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Bu araĢtırmada öğretmenlerin öğretimini yaptıkları değerlerin neler olduğunu, 

öğretmenler açısından önem sırasını belirlemek ve öğretmenlerin değerlere iliĢkin 

tutumları, öz yeterlilik algıları ve epistemolojik inançları ile iliĢkisini açıklamak 

amaçlanmıĢtır. Demografik değiĢkenlerin etkisinin belirlenmesinde ise nedensel 

karĢılaĢtırma araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. DeğiĢkenler arasındaki iliĢkinin 

belirlenmesinde korelasyonel araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya 2015-2016 

eğitim-öğretim yıllarında Balıkesir ilinde görev yapan 1173 “Temel Eğitim 

Öğretmeni” katılmıĢtır. Bu araĢtırmada araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Değerler 

Öğretimi Ölçeği, Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeği, Değerlere ĠliĢkin 

Tutum Ölçeği, Değerlerin Önemi Ölçeği ve Marlene Schomer Aikins (1990) 

tarafından geliĢtirilen Epistemolojik Ġnanç Ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçeklerin 

güvenirlik ve geçerlik analizi için 490 öğretmene pilot uygulama yapılmıĢtır. 

GeliĢtirilen ölçeklerin faktör yapılarını tespit etmek için Açımlayıcı Faktör Analizi 

ve Doğrulayıcı Faktör Analizi yapılmıĢtır. Güvenirlik analizinde Cronbach Alpha 

katsayısı kullanılmıĢtır. Bütün ölçeklere Betimsel Analiz yapılmıĢ ve Çarpıklık-

Basıklık Katsayısına bakılmıĢtır. Ölçeklerle bağımsız değiĢkenler arasındaki 
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karĢılaĢtırmalarda Güç Testi Analizi, normallik ve varyansların homojenliğinin 

sağlandığı durumlarda Bağımsız Gruplar t Testi, Tek Yönlü Varyans Analizi 

(anlamlıysa Tukey HSD Analizi), sağlanamadığı durumlarda Kruskall Wallis H testi 

(anlamlıysa Mann Whitney U Testi) ile analiz yapılmıĢtır. Ayrıca bağımlı 

değiĢkenler arasında ki iliĢkiyi belirlemek için de Korelasyon Analizi yapılmıĢ, 

Yapısal EĢitlik Modeli oluĢturulmuĢtur. 

AraĢtırmanın sonucunda öğretmenlerin değerlerin öğretimine olumlu 

baktıkları ve değerleri sınıf dıĢı etkinliklerden daha çok sınıf içi etkinlikler yoluyla 

öğretmeyi tercih ettikleri görülmektedir. Öğretmenlerin “Değerler Öğretimine” 

iliĢkin görüĢlerinde cinsiyete göre farklılık olmadığı, ancak mesleki kıdem, mezun 

olunan okul türü, eğitim düzeyi ve öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenlerine göre 

farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin değerlere iliĢkin tutumlarının 

genel olarak olumlu olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin “Değerlere ĠliĢkin 

Tutumları” cinsiyete, mezun olunan okul türüne ve eğitim düzeyine göre farklılık 

gösterdiği, ancak mesleki kıdem ve öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenine göre 

farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin değerlere önem verdikleri 

görülmüĢtür. “Değerlerin Önemi Ölçeğinin” geneli ile cinsiyet, mezun olunan okul 

türü ve eğitim düzeyi değiĢkenleri açısından farklılık belirlenirken mesleki kıdem ve 

öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenlerine göre farklılık olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeği‟nin geneline iliĢkin 

öğretmenlerin “olumlu” yönde görüĢ belirttikleri görülmüĢtür. Öğretmenlerin 

“Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç”larının cinsiyete ve mezun olunan okul türü 

değiĢkenlerine göre farklılık göstermediği ancak eğitim düzeyine, mesleki kıdem ve 

öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenlerine göre farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. 

“Epistemolojik Ġnanç Ölçeği”nin “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç” 

boyutunda sadece öğrenim görülen bilim alanı değiĢkeni açısından farklılık olduğu, 

diğer değiĢkenler açısından ise farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. DeğiĢkenler arasında 

yapılan korelasyon analizi sonucunda düĢükte olsa anlamlı iliĢki belirlenmiĢtir. 

Epistemolojik inancın değerler öğretimini, değerlerin önem derecesini, değerlere 

iliĢkin tutumu ve değerler öğretimine yönelik öz yeterlik inancını hem doğrudan hem 

de dolaylı olarak etkilediği gözlenmiĢtir. Değerleri öğrencilere kazandıracak olan 

kurumlardan birinin de okullar olduğu dikkate alındığında öğretmenlerin hizmet 

öncesi eğitimlerde bu yönde eğitilmeleri yararlı olacaktır. Hem hizmet öncesi hem de 
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hizmet içi eğitim kurumlarında öğretmen adaylarına değerler öğretimine yönelik 

uygulamalı eğitimler verilmeli ve rehberlik edilmelidir. Değerler öğretiminin en 

öncelikli amaçlarından biri olan iyi insan yetiĢtirme hedefi; programlarda duyuĢsal 

alana ağırlık verilerek, içsel güdülenmenin ve motivasyonun artırılması yoluyla 

gerçekleĢtirilebilir.  

Anahtar Kelimeler: Değerler, Tutum, Öz Yeterlik ve Epistemolojik Ġnanç
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ABSTRACT  

THE EXAMINATION OF RELATIONSHIP BETWEEN VALUES 

THAT TEACHERS INSTRUCT IN CLASSROOM AND SELF-EFFICACY 

ALONG WITH EPISTEMOLOGICAL BELIEFS   

TARHAN, Rukiye 

PhD Dissertation, Department of Educational Sciences 

Advisor: Assoc. Prof. Dr. Erdoğan TEZCĠ 

2021, XVI+238 pages  

In this study, it was aimed to determine what the values teachers teach, the 

order of importance for teachers, and explain the relationship with teachers' attitudes 

towards values, self-efficacy perceptions and epistemological beliefs. The causal 

comparison research design was used to determine the effect of demographic 

variables. Correlational research design was used to determine the relationship 

between variables. 1173 "Basic Education Teachers" working in Balıkesir in the 

academic years of 2015-2016 participated in the research. In this research, Values 

Teaching Scale, Values Teaching Self-Efficacy Belief Scale, Attitude Scale towards 

Values, Importance of Values Scale and Epistemological Belief Scale developed by 

Marlene Schomer Aikins (1990) were used. For the reliability and validity analysis 

of the scales, a pilot application was performed on 490 teachers. Exploratory Factor 

Analysis and Confirmatory Factor Analysis were performed to determine the factor 

structures of the developed scales. The Cronbach Alpha coefficient was used in the 

reliability analysis. Descriptive Analysis was performed on all scales and the 

Skewness-Kindness Coefficient was checked. In the comparisons between the scales 

and independent variables, analysis was performed with Power Test Analysis, in 

cases where normality and homogeneity of variances were provided, Independent 

Groups t-Test, One-Way Analysis of Variance (Tukey HSD Analysis if significant) 

and Kruskall Wallis H test if not available (Mann Whitney U Test if significant). In 

addition, Correlation Analysis was performed to determine the relationship between 

dependent variables and Structural Equation Model was created. 
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As a result of the research, it is seen that teachers have a positive attitude 

towards teaching values and prefer to teach values through classroom activities rather 

than out-of-class activities. It has been concluded that there is no difference in the 

views of teachers on "Values Teaching" according to gender, but there is a difference 

according to the variables of professional seniority, type of school graduated, 

education level and field of study. It has been concluded that teachers' attitudes 

towards values are generally positive. It has been determined that teachers' "Attitudes 

Towards Values" differ according to gender, type of school graduated and education 

level, but not according to professional seniority and field of study. It has been 

observed that teachers attach importance to values. It has been concluded that there is 

no difference between the variables of the "Importance of Values Scale" and gender, 

type of school graduated and education level, while there is no difference according 

to the variables of professional seniority and field of study. It has been observed that 

the teachers express a "positive" opinion about the Values Teaching Self-Efficacy 

Belief Scale in general. It has been determined that the teachers' "Teaching Values 

Self-Efficacy Beliefs" do not differ according to gender and the type of school they 

graduated from, but differ according to the level of education, professional seniority 

and the variables of the field of science studied. It has been determined that there is a 

difference only in terms of the field of study in the dimension of "Belief that 

Learning Depends on Effort" of the "Epistemological Belief Scale", and there is no 

difference in terms of other variables. As a result of the correlation analysis between 

the variables, a significant relationship has been determined, albeit lowly. It has been 

observed that epistemological belief both directly and indirectly affects teaching 

values, the degree of importance of values, attitude towards values and self-efficacy 

belief towards teaching values. Considering that one of the institutions that will bring 

values to students is schools, it would be beneficial to train teachers in this direction 

in pre-service training. In both pre-service and in-service education institutions, pre-

service teachers should be given practical training on teaching values and should be 

guided. The goal of raising good people, which is one of the primary goals of values 

teaching; This can be achieved by focusing on the affective field in the programs and 

increasing intrinsic motivation and motivation. 

Key Words: Values, Attitude, Self-Efficacy and Epistemological Belief 
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ÖNSÖZ 

Eğitimin en temel amaçlarından biri iyi insan yetiĢtirmektir. Bu amaca 

ulaĢabilmek için değer kavramının derinlemesine bir Ģekilde irdelenmesi, analiz 

edilmesi, yorumlanması ve eğitim-öğretim programlarına yansıtılması 

gerekmektedir. Aynı zamanda bu kavramın eğitim-öğretimin baĢ aktörleri olan 

öğretmenler tarafından en iyi Ģekilde anlaĢılarak, uygulamaya yansıtılması 

gerekmektedir. Etkin bir uygulama sonucunda gerek evrensel gerekse milli değerleri 

temel alıp, içselleĢtirerek bireylerin kendi değerlerini oluĢturmaları sağlanmalıdır. 

Çünkü son yıllarda ahlaki yozlaĢmalar, suç oranlarının artması gibi nedenlerden 

dolayı değerlerin öğretimi ve bireylerin değer kazanımları oldukça önem 

kazanmıĢtır. Bu bağlamda yapılan araĢtırmanın değerlerin öğretimine katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Doktora eğitimime ve bu araĢtırma sürecine baĢladığım andan itibaren 

bugüne kadar bana rehberlik eden, bilgilerini, desteklerini ve yardımlarını 

esirgemeyen danıĢman hocam Sayın Prof. Dr. Erdoğan TEZCĠ‟ye çok teĢekkür 

ederim. Tez Ġzleme Komitesinde yer alan ve aynı zamanda hem ders döneminde hem 

de araĢtırma sürecinde beni bilgilendiren, desteğini esirgemeyen Prof. Dr. Hasan 

Hüseyin ġAHAN‟a ve Tez Ġzleme Komitesinde yer alan pozitif yaklaĢımıyla beni 

motive eden Doç. Dr. Burcu SEZGĠNSOY ġEKER hocama; Doktora ders 

aĢamasında derslerine katıldığım Prof. Dr. Nevin Saylan, Prof. Dr. Uğur GÜRGAN, 

Prof. Dr. Kemal Oğuz ER ve Dr. Öğr. Üyesi Nihat Uyangör hocalarıma bana 

verdikleri emekler için çok teĢekkür ederim.  

Doktora eğitimimin baĢından itibaren bana destek olan baĢta sevgili anneme, 

babama ve canım aileme teĢekkür ederim. Evliliğimizin baĢından itibaren doktora 

sürecinde bana destek olan ve varlığıyla güç veren sevgili eĢim Teoman TARHAN‟a, 

kıymetlim, bal oğlum Kayra Hamza TARHAN‟a sonsuz teĢekkür ederim. 
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1. GĠRĠġ 

Bu bölümde araĢtırmanın problem durumuna, amacına, problem cümlesine, 

alt problemlere, önemine, sayıltı ve sınırlılıklarına yer verilmiĢtir. 

 

1.1. Problem Durumu 

Son yıllarda eğitimde duyuĢsal hedeflerin ve örtük programların önem 

kazanması ile birlikte değer kavramının da, bu kavramlara paralel bir Ģekilde önem 

kazandığı söylenebilir. Değer kavramı, sosyal bilimlerin merkezini oluĢtururken, 

aynı zamanda insan davranıĢı ile ilgili tüm bilimlerin farklı Ģekillerde de olsa ilgi 

odağı haline gelmeye baĢlamıĢtır (Rokeach, 1973; Schwartz, 2012; Schwartz, 2006). 

Değerler, felsefe alanlarından aksiyolojinin inceleme alanıdır (Sönmez, 2009). 

Aksiyoloji (değerler felsefesinin) “değerin doğasına, ölçütlerine ve metafiziksel statüsüne 

iliĢkin araĢtırmalardan meydana gelen değer teorisidir (Cevizci, 1999, s. 203)” . Bu tanımdan 

değerin doğası ile değeri oluĢturan unsurların temelinde neyin olduğu; ölçütü ile 

değerleri belirleyen ve ölçülmesini standartlaĢtıran psikolojik ve mantıksal etkenler; 

metafiziksel statü ile öznelcilik (görelilik), mantıksal nesnelcilik (mantıksal özler) ve 

metafiziksel nesnelcilik (metafiziksel gerçekliğin öğeleri) anlaĢılmaktadır (Cevizci, 

1999). Sosyolog olan Durkheim‟a göre aksiyoloji, değer felsefesi olarak popüler 

felsefenin bir parçasıdır (Whitehouse, Allcock ve Civillier, 1983). Hem Durkheim 

(1893, 1897) hem de Weber için değerler, kiĢisel ve sosyal organizasyonları ve 

değiĢimleri açıklamak için önemlidir (Akt: Schwartz, 2006). Sosyolojinin bakıĢ açısı 

ile değerler, bireylerin arzu edilen hedef ve sonuçlara iliĢkin kalıplaĢmıĢ yargılarıdır. 

Toplumsal hayatta değerler; bireylerin davranıĢlarını, toplumsal yaĢamı ve toplumsal 

kuralları Ģekillendiren toplumsal mekanizmalardır (Ulusoy ve Arslan, 2014). 

Değerler sadece sosyoloji için değil psikoloji, antropoloji ve bunlarla iliĢkili diğer 

disiplinler için de önemlidir. “Psikoloji değerleri, insan davranıĢlarını ve zihinsel süreçlerini 

inceleyen (Oral, 2014, s. 21)” bir bilim olarak insan davranıĢlarına kılavuzluk eden temel 

gerçeklikler olarak yorumlamaktadır (Karababa, 2014). Bireysel psikoloji alanında 
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çalıĢan Adler (2002) ise bu tanıma farklı bir boyut kazandırarak, bireysel psikolojiyi, 

değerler psikolojisi olarak nitelendirmiĢ ve değerler kavramı ile bireyi bütünleĢtiren 

bir tutum sergilemiĢtir. Schwartz‟a (2006) göre değerler; toplum ve bireyleri 

karakterize etmek, değiĢimi takip etmek, tutum ve davranıĢın motivasyonel 

temellerini açıklamak için kullanılabilir.  Değerler, iyi ve kötü normatif yargılara 

dayanan ve duygusal bir yatırım olan niteliklerdir. Bu yargılar; “doğada ahlaki veya 

ahlaki olmayan, bireylerin ya da grupların bilinçli veya bilinçsizce sahip oldukları, bilgi, davranıĢ ve 

tutumlarını etkileyen, içsel ya da araçsal temele dayanan yargılardır” (Collins ve O‟Brien, 2003, 

s. 384). Değerler; bir grup ya da bireyin davranıĢ ve kararlarına dayanan inançlar,  

sosyal yaĢamı yönlendiren soyut kavramlardır (Parashar, Dhar ve Dhar, 2004; 

Institute of Management Accountants [IMA], 2008). Değerlerin soyut kavram olması 

ile birlikte bu değerlerin somut hali davranıĢlarda ortaya çıkar; baĢka bir ifade ile 

davranıĢlarda görünürlük kazanır. Bir değerin farklı davranıĢ örüntüleriyle farklı 

Ģekillerde sergilenmesinin en büyük nedeni, o değerin sergilendiği zaman diliminin 

farklı olması ve değerin etkilendiği faktörlerin çeĢitlilik göstermesidir. 

Değerler öğrenenin dürtülerinden, özentilerinden, zevklerinden, mizacından, 

tutumlarından, kabiliyetlerinden, eğilimlerinden, aile ve çevresiyle olan iliĢkilerinden 

etkilenir. Bu faktörlerin oluĢturduğu etkilenmeler öğrenen tarafından analiz edilip 

değerlendirilir ve bireye özgü değerler oluĢur (Chakrabarti, 2003). Aynı zamanda 

değerler; politikalar, gelenekler, kurumlar, akran grupları, arkadaĢlar, yaĢam 

deneyimleri, kültür, sosyal çevre, meslek,   yaĢ, cinsiyet, medya, eğitim ve sosyal 

hareketlerden etkilenir. Bireylerin değerlerinin oluĢumunda ki belli baĢlı faktörler; 

okullar, üniversiteler, teknolojideki geliĢmeler, evrensel değerler, sosyal yargılar ve 

çevredir (Common Cause, 2014). Bu faktörlerden soyutlanarak değerlerin oluĢumu 

mümkün gözükmemektedir. Örneğin okullar, bireylerin ahlaki-biliĢsel geliĢim 

çağında son derece önemli yer tutmaktadır. Çünkü okullar bireylerde, sahip oldukları 

değerlere iliĢkin farkındalık yaratarak çevre ile pozitif yönde iliĢki kurmalarını 

sağlamaktadır (Harecker, 2012).  Öyle ki kurumsal düzenlemeler, dini inançlar, 

siyasi uygulamalar, eğitim politikaları, davranıĢ kuralları, kiĢisel seçimler ve 

kiĢilerarası iliĢkiler gibi kavramların tümü değerlerin ifade ediliĢ biçimleri içinde yer 

almaktadır (Cam, 2008). 

Kısacası değerlerin; toplumu oluĢturan bireylerin kiĢisel geliĢimlerinde 

önemli bir rolünün olmasından dolayı, eğitimin değerlerle tutarlı bir yapıda olması 
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kaçınılmazdır. Çünkü değerlerin oluĢumunda ve Ģekillenmesinde en önemli 

etkenlerden biri de eğitimdir. Eğitimin karakteristik özelikleri arasında değerleri 

tanımlamak, yorumlamak, analiz etmek ve değerlendirmek vardır. Ayrıca eğitimin 

değerleri etkileyen faktörleri kontrol altında tutarak, bu faktörlerle değerleri olumlu 

bir Ģekilde bütünleĢtirmesi beklenir (Chakrabarti, 2003; Cam; 2008; White, 2004). 

Eğitimin amacı “değer aktarmak” gibi düĢünülse de aslında bireylerin değer 

geliĢtirmesini sağlamaktır. Yapılandırmacı yaklaĢıma ve eleĢtirel pedagojiye göre 

öğretmenler, öğrencilere değer aktaramamaktadır. Çünkü öğrenciler değerlere 

kendilerine göre anlam yüklemekte ve kendi değerlerini yapılandırmaktadır 

(Veugelers, 1995). Dolayısıyla eğitim yoluyla değerlerin edinilmesi ve geliĢimini 

savunanlara göre; öğretmenler kendi yorumlarını ahlaki ilkelere yansıtmamalı, 

bireylerin kendi geliĢiminde bu ahlaki ilkeleri yorumlamalarında yol gösterici 

olmalıdırlar. Bundan dolayı eğitimciler bireylere değerleri dikte etmemeli, onların 

özgürce kendi değerlerini seçmelerini ve oluĢturmalarını sağlamaları gerekmektedir 

(Harecker, 2012). Eğitimcilere programlarda yer alan değerler hakkında yeterli bilgi 

verilmeli, eğitimciler farklı değerleri tanımlayabilmeli, değerleri belirlemek için 

anahtar kelimeler ve ifadeler oluĢturabilmeli, içerikle iliĢkilendirebilmeli, en 

önemlisi değerlerin öğrenilmesi ve öğretilmesi sürecini kolaylaĢtırabilmelidir 

(Rhodes ve Roux, 2004). Kısacası bireylerin kendi değerlerinin oluĢumunda ve 

geliĢiminde, eğitimcilerin ve sınıf içi öğrenmelerin destekleyici rol üstlenmesi 

beklenir. Aynı zamanda eğitim, toplumun değerlerini yansıtır ve etkiler. Bu nedenle 

kalıcı değerlerin; okulların vizyonlarının merkezinde yer alması ve öğretim 

programlarının amaçlarına yansıtılması değerlerin geliĢimi açısından önemlidir 

(Edwards, 1996; White, 2004). 

Okullar, kültürlenmeyi artırmak için artan bilgi ve becerileri organize ederek 

norm ve değerleri bireylere kazandırmaya çalıĢmaktadır. Bu doğrultuda okulların 

temel değerler (doğru-yanlıĢ, iyi-kötü, dürüstlük, saygı, demokrasi, vb.) üzerine 

odaklanarak öğretim süreçlerini yönetmekte olduğu söylenebilir. Değerleri merkeze 

alarak yapılan bir öğretimde, öğrenmenin etkili ve verimli bir Ģekilde 

gerçekleĢtirilmesi değerlerin kazandırılması açısından önemlidir. Öğretimin 

öğrencilerin aktif olacağı bir Ģekilde ve öğrenenleri destekleyen bir tarzda 

tasarlanması değerlerin kazandırılması açısından önemlidir (Lickona, 1991; Fischer, 
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2000; Deroche ve Williams, 2001; KatılmıĢ, 2010; Harecker, 2012). Bu noktada 

değerlerin programlarda nasıl yer alması gerektiği önem kazanmaktadır. 

Programlarda değerlere açık bir Ģekilde yer verilmesi ve değerleri merkeze 

alan yaklaĢımlar benimsenmesi değerlerin öğretimi açısından önemli görülmektedir. 

Programlar arasında (cross-curricular) bütünlük sağlanması ve tutarlı bir yapı 

sergilenmesi, disiplinler arasında koordinasyonun sağlanması; değerlerin öğretimini, 

öğrenenlerin değerlere uyumunu, değerlerin benimsemesini ve öğrenilmesini 

kolaylaĢtıracaktır. Ancak programların teoriyi yansıttığı, bunun uygulama yoluyla 

gerçekleĢebileceği unsurunun da göz ardı edilmemesi gerektiği de vurgulanmaktadır 

(Fischer, 2000; Harecker, 2012). Program tasarısında yer alan değerleri ifade eden 

duyuĢsal özelliklerin, ilke ve normların uygulamaya nasıl yansıdığı da önemlidir.  

Her ülkenin kendi programlarında öğrenenlere kazandırmak istediği 

değerlerin olduğunu gözlemlemek mümkündür (White, 2004; Bailey, 2014). Bu 

değerlerin bazılarının (demokrasi, sevgi, sorumluluk, saygı gibi) ortak olduğu 

görülmektedir (Halstead, 1996; Morgan, 2008; Einarsdottir ve ark., 2015). Türk Milli 

Eğitim Bakanlığı (MEB, 2005) tarafından geliĢtirilen ve 2005 yılından itibaren 

uygulamaya konulan programlarda yer alan öğretim değerlerinden bazıları; barıĢ, 

demokrasi, doğruluk, dürüstlük, sevgi, mutluluk, güven, duygu ve düĢüncelere saygı, 

baĢkalarına saygı, hoĢgörü, dayanıĢma, iĢbirliği, yardımseverlik, misafirperverlik, 

aile birliğine önem verme, kardeĢlik, dostluk, paylaĢma, özveri, sorumluluk, 

duyarlılık, adalet, sabır, bilimsellik, bağımsızlık, temizlik ve sağlıklı olmaya önem 

verme, Ģefkat, doğa sevgisi, kaynakları referans göstererek kullanma ve vatanseverlik 

olarak belirlenmiĢtir. 

Bu değerlerin kaynağına ve nelerle iliĢkili olduğuna yönelik tartıĢmalar 

devam etmektedir. TartıĢmalarda değerlerin kaynağının ayrı ayrı toplum ya da birey 

olduğu görüĢünü savunanlar, her ikisinin birlikte değerlerin kaynağını oluĢturduğunu 

düĢünenler ve hayata, gerçeğe ve bilgiye dair inançlarımızın değerleri etkilediği 

görüĢlerinin savunulduğunu gözlemlemek mümkündür (Vanlnuysse, 2002; KurtdaĢ, 

2017). Güngör‟e (1998) göre inanç olan değerler, dünyanın bir kısmına iliĢkin algı, 

duygu ve bilgilerin birleĢimidir. Bu nedenle günümüzde yapılan araĢtırmalarda 

epistemolojik inançların değerlerle olan iliĢkisi de önem kazanmıĢtır (Topçu ve 

Aslan,  2011). Çünkü değerlerin Ģekillenmesinde ve değer öğretiminde epistemolojik 

inançların etkili olduğu düĢünülmektedir. AraĢtırmacılar bilgiyi farklı Ģekillerde ele 
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alarak; bilginin yapısını, bilginin temelini, bilginin kesinliğini, öğrenme hızını ve 

öğrenme yeteneğini; yani bilginin alt boyutlarını incelemektedirler. Epistemolojik 

inançlar ise bilginin edinimi, bilginin ve öğrenmenin doğası hakkındaki kiĢisel 

inançlardır (Schommer-Aikins, Duell ve Barker, 2003; Schommer-Aikins, 2004; 

Schommer-Aikins ve Easter, 2008).  

Bilginin değiĢebilir olduğu dikkate alınırsa, epistemolojik inançlarında 

değiĢebileceğini söylemek doğru olacaktır. Epistemolojik inançlar da değerler gibi 

birçok faktörden etkilenmektedir. Özellikle bilgi birikimi, bilginin yapısı ve doğası, 

bireysel ve kültürel farklılıklar ile inançlardan etkilenmektedir. 1950‟li yıllarda Perry 

geliĢtirmiĢ olduğu “Eğitim Değerleri Kontrol Listesini (Checklist of Educational 

Values- CLEV)” bir çalıĢmasında kullanarak, birbirini takip eden dokuz aĢamadan 

oluĢan ve bir aĢamadan diğerine geçilebilen zihinsel ve etik geliĢim Ģeması 

oluĢturmuĢtur (Hofer ve Pintrich, 1997; Akt: Acat, Karadağ ve Tüken; 2010). Bu 

aĢamalarda bilginin ya doğru ya da yanlıĢ kabul edilmesinden veya doğru bilgiye 

sadece uzman kiĢilerin sahip olduğu düĢüncesinden (düalist aĢama) bilginin 

göreceliliği (bağlılık) aĢamasına doğru bir ilerleme söz konusudur. Bu çalıĢma 

epistemolojik geliĢimi açıklayan ilk model olması ve epistemolojik inançların 

temelinde değerlerin yer aldığını göstermesi bakımından son derece önemlidir 

(Deryakulu, 2004; Akt: Acat, vd. , 2010). Öğretmenlerin epistemolojik inançları, 

bilgiye atfettikleri değerleri etkilemektedir. Bilgi değiĢmeyen bir değer olarak ele 

alındığında da değiĢmeyen evrensel doğrular olduğunun kabul edilmesi de 

epistemolojik inançlarımızın değerlere bakıĢ açımızla iliĢkini vurgulamaktadır 

(Boudon, 2001). 

Schomer (2004)‟e göre; epistemolojik inançlar bilgi, bilme ve öğrenme 

hakkındaki inançların, sınıf içi performansların, kültürel iliĢkilere ve değerlere 

bakıĢın, öğrenmede öz düzenleme ve öz yeterlik inancının etkileĢimi ile 

oluĢmaktadır. Öz yeterlik inancı; “KiĢinin belirli düzeylerdeki yeni davranıĢları öğrenmek veya 

yapabilmek için gereken hareketleri düzenleme ve uygulama kapasitesine yönelik kiĢisel inançlardır 

(Demir, 2009: 526)”. Öz düzenleyiciler, öğrenmede ve baĢarılı olmada bireylerin öz 

yeterliliğini geliĢtirir. Kısacası “Öz yeterlik, mevcut performansın öz yargılamanın kiĢinin hedef 

ve öz tepkileriyle karĢılaĢtırmasından oluĢur (Demir, 2009, s. 122).”  

Öğretmenlerin sınıf içindeki davranıĢlarını etkileyen bir diğer değiĢken de öz 

yeterlik inancıdır. Öz yeterlik inancı bireye özgü bir kavramdır. Bu kavram, kiĢisel 
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geliĢimi etkileyen her Ģeyden etkilenir. Kısacası değerler de bu kavramın 

karakteristik özelliğini ve geliĢimini sağlar (Bandura, 1999).Wood ve Bandura 

(1989), yetiĢkinleri yönetimsel karar verme araĢtırmasına dâhil ettiklerinde 

araĢtırmada değiĢime açık karar vericilerin yüksek öz yeterliliği sürdürdükleri, 

kendilerine zorlu hedefler koydukları, kuralları etkili bir Ģekilde uyguladıkları ve 

daha iyi performans sergilediklerini tespit etmiĢlerdir. Sabit fikirli katılımcıların ise 

öz yeterliklerinde düĢüĢ olduğunu gözlemlemiĢlerdir  (Demir, 2009). Bireyin öz 

yeterliliği arttıkça hedefe ulaĢmadaki kararlılığı artmaktadır.  

Bir öğretmenin bireyin öğrenmesini gerçekleĢtirmesindeki katkısına olan 

inancının derecesi, öğretmenin öz yeterlik inancının derecesinin göstergesidir. 

Örneğin öz-yeterlik inancı yüksek olan öğretmenler, öğretim uygulamalarında farklı 

strateji, yöntem ve teknik kullanırken, öz yeterlik inancı düĢük olan öğretmenler ise 

geleneksel strateji, yöntem ve teknik kullanırlar (Küçükyılmaz ve Duban, 2006). 

Öğretmenlerin öz yeterlik inancı öğretim sürecine ve uygulamalarına yansımaktadır 

(Tai, Hu, Wang ve Chen, 2012). 

Öğretmenlerin değerler öğretimine iliĢkin öz yeterlilik inancı, değerlerin sınıf 

içinde öğretiminde etkili olabileceğini göstermektedir (Bami, Danioni ve Benevene, 

2019). Öğretmenlerin öğretim yaparken bir dizi aktivite içerisinde değerlerin 

öğrencilere kazandırılması öğretmenin bu konudaki öz yargılarından bir baĢka ifade 

ile de öz yeterlik inancından etkilenebilmektedir.  

Ġnançların değerleri, değerlerinde tutumları etkilediği düĢünülürse 

öğretmenlerin değerlerin öğretimine yönelik tutumları da sınıf içi öğretim 

davranıĢlarını etkileyen bir diğer etmen olarak ele alınmaya değer değiĢkendir. 

“Tutumlar, insanların davranıĢları ile sonuçlanan, karar vermeden önce diğerlerine ve mevcut 

koĢullara karĢı sahip oldukları zihinsel eğilimlerdir (Rokeach, 1973, s. 95).” Bir baĢka tanımda ise 

“Tutum, belirli bir fikre, nesneye veya bir kiĢiye karĢı olumlu veya olumsuz tepki verme eğilimidir 

(Priyadarshini ve Thangarajathi, 2017, s. 31).” Semerci N. ve Semerci Ç.‟ye (2004, s. 138) 

göre tutum; “KiĢilerin kendisi, baĢkası veya nesneler, olgular sorunlar hakkındaki 

değerlendirmeleridir”. Tutumların biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal olmak üzere üç 

boyutu vardır. BiliĢsel boyutta bilgi, inançlar ve değerlendirme vardır. DuyuĢsal 

boyutta ise fizyolojik tepkiler, heyecanlar, duygular ve hisler vardır. DavranıĢsal 

boyutunda ise duyuĢsal ve biliĢsel boyutun gözlenebilir yansımaları vardır (Semerci 

N. ve Semerci, Ç. 2004; Cüceloğlu, 2006). 
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Tutumlar, sosyalleĢme süreciyle ve sonradan öğrenme yoluyla oluĢan 

eğilimlerdir (Ajzen ve Fishbein, 1980). Tutumlar kalıtsal değildir, ancak devamlılık 

gösteren yanlı eğilimlerdir (TavĢancıl, 2014). Bu eğilimler çevreye uyumu sağlama, 

değer yargısı oluĢturma, toplumsallaĢma ve davranıĢı kolaylaĢtırma gibi 

fonksiyonlara sahiptir (Shrigley, Koballa ve Simpson, 1988). Dolayısıyla 

öğretmenlerin sahip olduğu tutumlarda bire bir davranıĢlarına, ders iĢleyiĢlerine, 

kullandıkları materyallere, yöntem ve tekniklere doğrudan yansımaktadır. Bu 

çerçevede de öğretmenlerin değerlere iliĢkin tutumlarının da değerler öğretimini 

etkilediği söylenebilir.  

Programın uygulayıcısı olan öğretmenlerin programda yer alan değerlerin 

öğrencilere kazandırılmasında bir dizi değiĢkenin etkili olduğu ve öğretim 

davranıĢlarını yönlendirdiği söylenebilir (Sünger, 2007; Arenas, 2009; Dilekli ve 

Tezci, 2016; Ekinci, 2017). Öğretmenlerin epistemolojik inançlarının öğretim 

uygulamalarını etkilediği gibi, öz yeterlik algı ve tutumları da öğretim davranıĢları 

üzerinde etkili olan diğer değiĢkenler içinde yer almaktadır (Chan, 2003; Rimm-

Kaufman ve Sawyer, 2004; Liljedahl ve Oesterle, 2014; Bullock, 2018).  

Öğretmenlerin sergiledikleri davranıĢlar ve değerler, tutumlarını 

etkilemektedir. Ayrıca öğretimini yaptıkları değerler ise onların inançlarından 

etkilenmekte ve inançlarına göre Ģekillenebilmektedir. Bu bağlamda öğretmenlerin 

sınıf içinde öğretim etkinliklerinde yer verdikleri değerlerin; öğretmenlerin 

epistemolojik inançlarından, öz yeterlilik inançlarından ve tutumlarından ne düzeyde 

etkilendiğinin belirlenmesi değerler öğretimi açsından faydalı olacaktır. 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmada öğretmenlerin öğretimini yaptıkları değerlerin neler olduğunu 

bu değerlerin, öğretmenler açısından önemini belirlemek; aynı zamanda 

öğretmenlerin değerlere iliĢkin tutumları, öz yeterlilik algıları ve epistemolojik 

inançları ile iliĢkisini açıklamak amaçlanmıĢtır.  
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1.3. AraĢtırmanın Problemi ve Alt Problemleri 

AraĢtırmada iki temel probleme odaklanılmıĢtır: Ġlki öğretmenlerin değerlerin 

öğretimine yönelik yaptıkları etkinlikler neler ve bu etkinlikleri gerçekleĢtirme 

düzeyleri nedir? Ġkincisi ise öğretmenlerin sınıf içinde değerlerin öğretimi için 

yaptıkları etkinlikler ile değerlerin önemi, öğretimine yönelik tutumları, öz yeterliği 

ile epistemolojik inançları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? Bu problemler 

çerçevesinde araĢtırmada cevabı aranacak sorular Ģunlardır: 

1. Öğretmenlerin değerler öğretimine yönelik yaptıkları etkinliklerin, değerlerin 

önemine iliĢkin görüĢlerinin, tutumlarının, öz yeterlik algılarının ve 

epistemolojik inançlarının düzeyi nedir? 

2. Değerler öğretimine yönelik yaptıkları etkinlikler öğretmenlerin, 

a. Cinsiyetine, 

b. Mesleki kıdemine, 

c. Mezun olunan okul türüne, 

d. Mezun olunan bölüme, 

e. Eğitim düzeyine, 

f. Okutulan sınıf seviyesi ve  

g. Öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık 

göstermekte midir? 

3. Öğretmenlerin değerlere iliĢkin tutumları, 

a. Cinsiyet, 

b. Mesleki kıdem, 

c. Mezun olunan okul türü, 

d. Mezun olunan bölüm, 

e. Eğitim düzeyi, 

f. Okutulan sınıf seviyesi ve 

g. Öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık 

göstermekte midir? 

4. Öğretmenlerin değerlerin önemine iliĢkin görüĢleri, 

a. Cinsiyet, 

b. Mesleki kıdem, 

c. Mezun olunan okul türü, 
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d. Mezun olunan bölüm, 

e. Eğitim düzeyi, 

f. Okutulan sınıf seviyesi ve 

g. Öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık 

göstermekte midir? 

5. Öğretmenlerin değerlerin öğretimine yönelik öz yeterlik inançları, 

a. Cinsiyet, 

b. Mesleki kıdem, 

c. Mezun olunan okul türü, 

d. Mezun olunan bölüm, 

e. Eğitim düzeyi, 

f. Okutulan sınıf seviyesi ve 

g. Öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık 

göstermekte midir? 

6. Öğretmenlerin epistemolojik inançları, 

a. Cinsiyet, 

b. Mesleki kıdem, 

c. Mezun olunan okul türü, 

d. Mezun olunan bölüm, 

e. Eğitim düzeyi, 

f. Okutulan sınıf seviyesi ve 

g. Öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık 

göstermekte midir? 

7. Öğretmenlerin değerlerin öğretimine yönelik yaptıkları etkinlikler ile 

değerlerin önemi, değerlere iliĢkin tutumları, öz yeterlik ve epistemolojik 

inançları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

8. Öğretmenlerin değerlerin öneminin, değerlere iliĢkin tutumlarının, öz 

yeterlik ve epistemolojik inançlarının değer öğretimine yönelik yaptıkları 

etkinlikleri yordama gücü nedir? 
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1.4. AraĢtırmanın Önemi 

Günümüzde “değerler; ahlaki, kültürel, ruhsal, toplumsal ve bireysel alana iliĢkin 

duyarlılık geliĢtirmeyi ve içselleĢtirmeyi amaçlar (MEB, 2012).” Değerler; olayları, insanları ve 

durumları değerlendirirken kullanılan önemli bir kriter olup, akıl ile kalbin arasındaki 

bağdır (Schwartz, 2009). Değerler; günlük yaĢantıyı, genel yaĢam tarzını etkilemede 

ve belirlemede,  ideal toplumlar oluĢturmada ve ideal bireyler yetiĢtirmede son 

derece önemlidir  (Bilici, Akdur, Günday, Temizhan ve Çiçek, 2011; MEB, 2012). 

Ġdeal toplumların oluĢabilmesi için ideal bireyler yetiĢtirilmelidir. Bu da ancak eğitim 

yoluyla sağlanır (Bilici, vd. , 2011).  

Eğitimde değerlerin temelini 1920‟li yıllarda Amerika‟da yapılan karakter 

eğitimi çalıĢmaları oluĢturmuĢ ve bu çalıĢmalar 1970‟li yıllardan itibaren değiĢik 

Ģekillerde eğitime yansıtılmaya çalıĢılmıĢtır (Elbir ve Bağcı, 2013). Ancak bu 

çalıĢmalara dolaylı olarak devam edilmiĢ ve birebir değerler eğitimine 

yansıtılamamıĢ, bu çalıĢmalar yüzeysel olup süreklilik gösterememiĢtir. Son yıllarda 

ise tekrar gündeme gelerek Avustralya, Amerika BirleĢik Devletleri, Kanada, Yeni 

Zelanda, Ġngiltere ve Türkiye gibi ülkelerde değerler eğitimine ve değerlerin 

programlara yansıtılmasına yönelik çalıĢmalara önem verilmeye baĢlanmıĢtır. Bu 

yöndeki çalıĢmaların hızlı bir Ģekilde arttığı görülmektedir (Arabacı ve Akgül, 2013). 

Değer kavramının son yıllarda tekrar gündeme gelme nedenleri; bir ölçüde 

küreselleĢme, bir ölçüde de teknolojik geliĢmelerin hızlanması sonucunda hızla 

değiĢen toplumsal yapı olmuĢtur. Özellikle modernite ile baĢlayan süreçte çekirdek 

aile yapısına geçiĢin, annenin modern toplum yapısının bir gereksinimi olarak iĢ 

hayatına girmesinin önemli bir etken olduğu söylenebilir. Bu durum çocuk yetiĢtirme 

görevinin kreĢ, bakıcı ve okulların iĢlevleri haline gelmesi, eğitimciler tarafından 

değerlerin öğrenme-öğretme sürecine yansıtılamaması gibi etkenler değerler 

öğretimini gündeme getirmiĢ ve farkındalık oluĢturmaya baĢlamıĢtır. Değerler 

öğretimine iliĢkin farkındalık; 1990‟lı yıllarda akademik araĢtırmalarda, 2000‟li 

yıllarda ise eğitim politikalarında oluĢmaya baĢlamıĢtır. Türkiye‟de ise ilk kez 2002 

yılında değerlerin eğitim-öğretim sürecine yansıtılması gerektiği düĢünülmüĢ, ancak 

bir proje olarak uygulamaya 2010-2011 yıllarında baĢlanmıĢtır (Cihan, 2014; 

Bacanlı, 2015).  
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Değerlerin 2000‟li yıllarda eğitim politikalarına girmesiyle birlikte, eğitimde 

değerlerin nasıl aktarılabileceği ve bu konuda öğretmenlerin rolünün ne olduğu 

tartıĢılmaya baĢlanmıĢtır (Bilici, vd. , 2011). Değerler öğretiminde odak noktası olan 

öğretmenler, programların uygulayıcıları olarak değerleri sınıf içi uygulamalara 

yansıtmalı ve öğrencilerin değerleri öğrenmelerinde, yol gösterici olmalıdır 

(Harecker, 2012). Öğretmenlerin sınıf ortamında öğrencilere sorumluluk vererek, 

grupla çalıĢma ve iĢbirlikçi öğrenme ortamları oluĢturarak değerleri öğretebileceği 

bilinmektedir.  Öğretmenler aynı zamanda drama gibi yöntemlerle öğrencilerin 

değerleri yaparak yaĢayarak öğrenmelerini sağlar. Ayrıca soyut olan değerleri, 

öğrencilerin anlayacağı Ģekilde örnek olaylarla somutlaĢtırarak ve öğrencileri sosyal 

sorumluluk projelerine yönlendirerek değerlerin öğretimini sağlayabilmektedir. 

Öğrencilere model olan öğretmenler, onların sosyalleĢmelerini sağlayacak ortamlar 

oluĢturarak, aileyi ve çevreyi bu sürece dâhil ederler. Öğrenme ortamında öğrenciyi 

ve empatiyi merkeze alan uygulamalar yaparak öğrencilere değerlerin 

öğretilebileceği bilinmektedir (Kirschenbaum, 1995). Ancak öğretmenlerin sınıf 

ortamında ki uygulamalarla hangi değerleri öğrettiği bilinmemektedir. 

Bu çalıĢma ile değerlerin sınıf içi uygulamalarda nasıl olduğu ve 

öğretmenlerin hangi değerleri öğrettikleri tespit edilmeye çalıĢılarak, öğretmen 

eğitimlerine ve programlarına yönelik öz eleĢtiri yapılarak, hem öğretmen 

eğitimlerindeki hem de programların uygulanıĢındaki eksikliklerin giderilmesine ve 

program geliĢtirme çalıĢmalarına yönelik yapılacak çalıĢmalara katkıda bulunması 

umulmaktadır.  Bu noktada öğretmenlerin kendilerini geliĢtirmelerine ıĢık tutmak 

amaçlanmaktadır. Bu amaca yönelik değerlerin nelerden etkilendiği ve iliĢkili olduğu 

düĢünülen kavramlar belirlenerek, değerleri etkileyen bu kavramların sınıf 

ortamındaki uygulamalara nasıl yansıdığına bakmakta da fayda vardır. 

Değerlerin öğretimi ile ilgili literatürde çokça araĢtırma olmasına karĢın 

değerlerin Ģekillenmesine etki eden çalıĢma sayısı sınırlıdır. Literatürde değerlerin 

öğretiminde epistemolojik inanç (Ural, 1998; Topçu ve Aslan, 2011), öz yeterlik 

algısı (Topkaya ve Yavuz, 2011; Eker, 2004; Tai, vd. , 2012) ve tutum (Maio ve 

Olson, 1994; Çiçek-Sağlam, 2008; Doğanay, 2012) arasındaki iliĢkiyi ele alan 

çalıĢmalar mevcuttur. Ancak söz konusu değiĢkenleri birlikte ele alarak değer 

öğretimi ile iliĢkisinin değerlendirildiği çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. Epistemolojik 

inançlar, öz yeterlik, önem, tutum ile değerlerin öğretimi arasındaki iliĢkiyi 
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belirlemeye yönelik yapılan bu çalıĢma ile değerlerin öğretiminde, hangi 

değiĢkenlerin etkili olduğunu belirlemeye çalıĢılmıĢtır. Bu perspektiften bakıldığında 

bu çalıĢma öğretmenlerin gerek hizmet öncesi, gerekse hizmet içi eğitim 

programlarının geliĢtirilmesine katkı sağlayacaktır. Ayrıca çalıĢmada ele alınan 

değiĢkenler değerlerin öğretiminde hangi değiĢkenlerin etkili olduğunu 

belirleyeceğinden literatüre ve araĢtırmacılara da katkı sağlayacağı umulmaktadır. 

Değerlerin, tutumların ve inançların eğitim-öğretimin duyuĢsal alanı 

içerisinde yer aldığı ve inançların öğretmeni tanımlama ve anlamadaki rolü dikkate 

alınarak farklı konularda, farklı inançlar ön plana çıkartılarak bu yönde birçok 

araĢtırmalar yapılmıĢtır (Eroğlu ve Güven, 2006; Bulut, 2009; Meral ve Çolak, 

2009). Bu araĢtırmalar öğretmenlerin niteliklerinin, davranıĢlarının, ilgi alanlarının, 

tutumlarının, akademik bilgilerinin ve yeterliliklerinin, değerlerin, inançlarının 

öğrenme-öğretme sürecini etkilediğini belirlemiĢtir (Bulut, 2009). Bu çalıĢma ile 

öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarında tercih ettikleri değerlerin; tutumlarından, öz 

yeterlik ve epistemolojik inançlarından ne düzeyde etkilendiği ve bu değiĢkenlerin 

hangi demografik özelliklerden etkilendiği araĢtırılmıĢtır. Söz konusu değiĢkenlerin 

değer öğretiminde ve değer öğretimini etkileyen soyut yapıların üzerindeki 

etkilerinin belirlenmesi, değer öğretiminin yapısını anlayan değer öğretimini sınıf içi 

ve sınıf dıĢı öğretim uygulamalarında etkili bir unsur olarak gören öğretmenlere, 

araĢtırmacı ve politika yapıcılara ıĢık tutacaktır.  AraĢtırmanın sonuçlarının bu alanda 

yapılacak farklı araĢtırmalara da katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Aynı zamanda 

sınıf içinde ve sınıf dıĢında öğretmenlerin yer verdiği değerleri tespit ederek 

programlara ve program geliĢtirme çalıĢmalarına, öğretmenlerin değerler öğretimine 

iliĢkin yaptıkları çalıĢmaların nelerden etkilendiğine açıklık getirilmesine katkı 

sunacaktır. 

Öğretmenlerin değerlere yönelik önem düzeylerinin bilinmesi, sınıfta hangi 

değerlere daha fazla yer verildiğini ve programın bu perspektiften adaptasyonu 

hakkında hem program geliĢtirmecilere hem de politika yapıcılara katkı sunacaktır. 

Ayrıca bu değerlerin öğretimi için sınıf içinde yaptıkları uygulamaların belirlenmesi 

de değerlerin öğrencilerce kazandırılması bağlamında öğretim uygulamaları 

hakkında fikir verecektir.  
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1.5. AraĢtırmanın Sayıltıları 

Öğretmenler, uygulanacak olan veri toplama araçlarındaki ifadeleri samimi ve 

içtenlikle yanıtlamıĢlardır. 

 

1.6. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

1. Bu araĢtırma öğretmenlerin sınıf içinde ve dıĢında kullandıkları öğretim 

değerleri, bu değerlere iliĢkin tutumları, önemli gördükleri değerleri, öğretime 

yansıttıkları epistemolojik inançları, öz yeterlik inançları ile 

2. ÇalıĢma grubu olarak Temel Eğitim Öğretmenleri ve 

3. AraĢtırmanın verilerinin toplandığı 2015-2016 yılı ile sınırlıdır. 

 

1.7. AraĢtırmada Geçen Kavramlara ĠliĢkin Tanımlar 

Değer: “Değerler, iyi ve kötü normatif yargılara dayanan ve duygusal bir yatırım olan 

niteliklerdir. Bu yargılar; doğada ahlaki veya ahlaki olmayan, bireylerin ya da grupların bilinçli veya 

bilinçsizce sahip oldukları, bilgi, davranıĢ ve tutumlarını etkileyen, içsel ya da araçsal temele dayanan 

yargılardır (Collins ve O‟Brien, 2003, s. 384)”. 

Epistemoloji: “Epistemoloji Yunanca epistemoloji (bilgi) ve logos (bilim, açıklama, 

kuram) sözcüklerinin birleĢmesinden oluĢan, felsefenin bilgi sorununu ele alan; bilginin doğasını, 

yapısını, kaynağını, kökenini, değerini, ölçütlerini, geçerliliğini, sınırlarını inceleyen felsefe alanıdır 

(Kaplan, 2006; Akt: BaĢçiftçi, vd. , 2011, s. 63)”. 

Epistemolojik Ġnanç: Bilginin edinimi, bilginin ve öğrenmenin doğası 

hakkındaki kiĢisel inançlardır (Schommer-Aikins, vd. , 2003; Schommer-Aikins, 

2004).  

Öz Yeterlik Ġnancı: “KiĢinin belirli düzeylerdeki yeni davranıĢları öğrenmek veya 

yapabilmek için gereken hareketleri düzenleme ve uygulama kapasitesine yönelik kiĢisel inançlarıdır 

(Demir, 2009, s. 526).”  
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Tutum: “Bireyin herhangi bir konuyla ilgili eğilimlerinin ve hislerinin, peĢin hükümlü ya 

da önyargılı fikirlerinin, düĢüncelerinin, korkularının, tehditlerinin ve inançlarının toplamıdır 

(Thurstone, 1928, s. 530)”. 
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2. ĠLGĠLĠ ALANYAZIN 

Bu bölüm kuramsal çerçeveden, çalıĢmanın değiĢkenlerinden, temel 

kavramlardan oluĢan birinci bölümden ve ilgili araĢtırmaları içeren ikinci bölümden 

oluĢmaktadır. 

 

2.1. Kuramsal Çerçeve 

Bu baĢlık altında teorik yapıya, temel kavramlara ve araĢtırma problemine 

iliĢkin literatür taramasına yer verilmiĢtir. 

 

2.1.1. Değer Nedir? 

Değerler kavramı, 20. yüzyıldan itibaren son derece önem kazanmıĢ olup,  

yeterince açıklığa kavuĢturulamamıĢtır (Stika, 2012). Çünkü değerlerin 

tanımlanmasında kiĢisel ya da sosyal tercihler etkili olmuĢtur (Halstead, 2005). Bu 

nedenle tanımlarda da fikir birliği oluĢturulamamıĢ, farklı tanımlar yapılmıĢtır. 

Değer, deneysel algı psikolojisinden siyasal ideolojilerin analizine, iktisatta bütçe 

çalıĢmalarından estetik teori ve dil felsefesine, edebiyattan birçok farklı uzmanlık 

alanlarını birbirine bağlayabilecek potansiyel olarak köprü görevi gören bir 

kavramdır. “Değer, zaman içinde bir miktar kalıcılığı olan veya daha geniĢ bir ifadeyle, bir eylem 

sistemini düzenleyen bir kodu veya standardı ifade eder (Kluckhohn, 1951, s. 395).” “Değer kavramı 

Latince „kıymetli olmak‟ veya „güçlü olmak‟ anlamlarına gelen „valere‟ kökünden türetilmiĢtir 

(Bilgin, 1995; Akt. Hüseyniklioğlu, 2010, s. 30).” Türk Dil Kurumu bu kavramı (TDK, 

2015):   

1) “Bir Ģeyin önemini belirlemeye yarayan soyut ölçü, bir Ģeyin değdiği karĢılık, 

kıymet 

2) bir Ģeyin para ile ölçülebilen karĢılığı, bedel, kıymet, paha, valör, 

3) üstün nitelik, meziyet, kıymet,  
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4) üstün yararlı nitelikleri olan kimse,  

5) kiĢinin isteyen, gereksinim duyan bir varlık olarak nesne ile bağlantısında beliren 

Ģey (felsefe), 

6) bir değiĢkenin veya bilinmeyenin sayı ile anlatımı (matematik),  

7) bir ulusun sahip olduğu sosyal, kültürel, ekonomik ve bilimsel değerlerini kapsayan 

maddi ve manevi öğelerin bütünü”  

Ģeklinde tanımlarken; Rokeach (1979, s. 20) bu kavramı, “ileriye ve hedefe 

yönelik davranıĢlara rehberlik eden çok yönlü kriterler” olarak tanımlamaktadır. Ayrıca 

Rokeach değerlerin birleĢerek hiyerarĢik yapıda bir değer sistemi oluĢturduğunu 

belirtmiĢtir (Rokeach, 1973). Halstead ve Taylor‟a (2000, s. 169) göre değerler “genel 

olarak davranıĢlara rehberlik eden temel inançlar ve ilkeler; eylemlerin iyi ya da arzu edilebilir olarak 

yargılandığı standartlardır”. Welton ve Mallan (1999) ise “davranıĢın, güzelliğin, etkililiğin ya 

da kıymetin standartları olarak hizmet eden düĢünceler” Ģeklinde tanımlamıĢtır (Akt. 

Doğanay, 2012, s. 228). Frankel‟e (1977, s. 11) göre değerler “dünya hakkındaki hem 

duygusal kararlar hem de fikirlerdir”. “Değerler genellikle düĢünmeyi, hissetmeyi ve istemeyi içerir 

(Poole, 1995, s. 15).” Kluckhohn (1951, s. 395) değerleri “insan hayatında, arzu edilen 

hedeflere ulaĢmak için yol gösterici kılavuz” olarak tanımlamıĢtır. Allport‟a (1968) göre 

değerler, bireyin kendi kendini algılama Ģekli ile iliĢkilidir. Bir baĢka ifade ile 

değerler “bir varlığın ruhsal, toplumsal, ahlaki ya da estetik yönden taĢıdığı düĢünülen yüksek ya da 

yararlı nitelik (Baysal, 2013, s. 16)” olarak tanımlanmaktadır. Bu kavram ekonomi, estetik, 

etik, felsefe, sosyoloji, psikoloji, antropoloji vb. alanlarda kullanılan ya da araĢtırılan 

temel kavramlardan birisidir (Schwartz, 2006; Kaymakcan ve Meydan, 2014). 

Güngör (1988, s. 28) psikolojide değeri “bir Ģeyin arzu edilebilir veya edilemez olduğuna dair 

inançtır” Ģeklinde tanımlayarak değerin öneminin insan davranıĢlarına rehberlik 

etmesinden kaynaklandığını vurgulamıĢtır. Sosyolojide değerler “toplum tarafından en 

iyi, en doğru ve faydalı olduğu kabul edilen genelleĢtirilmiĢ davranıĢ ilkeleridir (Öztürk-Kuter ve 

Kuter, 2012, s. 75).” Aksiyoloji de (değer felsefesinde) ise değerler, “olgu bilincinden sonra 

ortaya çıkan ve olguya, belli duyguları, arzuları, ilgileri, amaçları, ihtiyaçları ve eylemleri olan 

özneyle iliĢkisi içinde, belli nitelikler yüklemeyle belirlenen tavır, öznenin olana, olguya yüklediği 

nitelik” Ģeklinde tanımlanır (Cevizci, 1999, s. 201). Ayrıca bu kavram “ekonomi alanı 

için kıymeti, estetik alanı için güzelliği, ahlak alanı içinse iyiliği belirleyen ölçüdür (Kaymakcan ve 

Meydan, 2014: 24).” Değer kavramının farklı alanlarda, hatta aynı alandaki farklı 

yaklaĢımlarda farklı anlamlara geldiği görülmektedir (Bacanlı, 2006). Değer 

kavramının bu tanımlarda ve literatürde ki diğer tanımlarda (Moris, 1956; Pepper, 

1958; Maslow, 1959; Allport, 1961; Rokeach, Scott, 1965; 1973; Levy ve Guttman, 

1974) ortaya çıkan ortak noktaları Ģunlardır (Blisky ve Schwartz, 1994): 

1. Kavram veya inançlardır. 
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2. Arzulanan hedef ve davranıĢlardır. 

3. Spesifik durumların ötesine geçmektir. 

4. Olayların ve davranıĢların değerlendirilmesine veya seçilmesine kılavuzluk 

eder. 

5. Görecelidir, önemine göre düzenlenir. 

Teorisyenlere (Kluckhohn,1951; Morris, 1956; Allport,1961; Kohn, 1969; 

Rokeach, 1973; Schwartz ve Blisky, 1987; Feather, 1995; Inglehart, 1997; Schwartz 

ve Sagiv, 2000)  göre hem değerler hem de değerlerin önem sırası ve önem derecesi 

kiĢiden kiĢiye göre değiĢir (Schwartz, 2006).  

 

2.1.2. Değerlerin Özellikleri  

Bilimsel çalıĢmalarda değerlerin tanımının yanı sıra özelliklerinin de 

sıralandığı görülmektedir. Bakırcıoğlu‟na (2012) göre değerler özneldir, kiĢiden 

kiĢiye ve durumdan duruma değiĢebilir. Değerlerin önemini ise bireyin 

gereksinimleri belirler. Doğan‟a (2007)  göre de hem görecelidir hem de kendi içinde 

aĢamalı bir yapıdadır. Bilimsel çalıĢmalarda gizlenen; değerlerin teorisini ve doğasını 

açıklayan altı temel özellik Ģu Ģekildedir (Schwartz, 1992; Schwartz, 2006): 

1. Değerler inançlardan etkilenir ve inançlarla ayrılmaz bir şekilde 

bağlantılıdır. Değerler etkinleĢtirildiğinde duygulara nüfuz eder. Örneğin 

bağımsızlığı tehdit altında olan insanlar korkar ve çaresiz bir Ģekilde 

bağımsızlıklarını korumaya çalıĢırlar; bağımsızlıklarını korudukları sürece 

mutlu olurlar ve hayattan zevk alırlar. 

2. Değerler arzulanan hedeflere işaret eder ve harekete geçmeye teşvik eder. 

Ġnsanların bu hedeflerin peĢinden gidebilmesi için toplumsal düzen, adalet ve 

yardımseverlik, vb. teĢvik edici önemli değerlerdir. 

3. Değerler spesifik durumların ve olayların üstesinden gelmede etkilidir. Bu 

özellik değerleri; belirli olaylar, nesneler ve durumlar karĢısında tutum ve 

normlar gibi dar kavramlardan ayırt eder. 

4. Değerler ciddi standartlar ve kriterlerdir. Değerler insanların, politikaların, 

eylemlerin ve olayların değerlendirilmesinde veya seçimlerde rehberlik eder. 
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Ġnsanlar karar verirken iyi ya da kötü, yasal ya da yasadıĢı, değer ya da 

değmez gibi yargılara kendi değer sistemlerine dayanarak ulaĢırlar. 

5. Değerler birbirleriyle olan ilişkisine ve önemine göre düzenlenir. Ġnsanlar 

bireysel değer sistemlerini düzenlerken kendi önceliklerine ve karakterlerine 

göre düzenlerler. Değerleri, tutum ve normlardan ayırt eden en önemli 

özelliği hiyerarĢik yapıda olmasıdır. 

6. Birçok değerin göreceli önemi eylemleri yönlendirir. Genellikle herhangi bir 

tutum veya davranıĢ üzerinde belirgin bir Ģekilde birden fazla değerin etkisi 

vardır. Birbiriyle rekabet eden değerlerin (yenilik-geleneksellik, vb.) arasında 

kurulan denge, tutum ve davranıĢlara rehberlik eder. 

Fitcher (2006) ise değerlerin özelliklerini Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir:  

1. Toplumun kimliğini oluĢturan kriterlerdir.  

2. Değerler toplumun çoğunluğunun görüĢleri doğrultusunda oluĢturulur. 

3. Bireylerin yargılarından bağımsızdır. 

4. Değerler toplumsal refah ve ihtiyaçların giderilmesi için önemlidir. 

5. Bireyler haz verici değerler için her Ģeyi göze alırlar. 

6. Değerlerin, bireylerarası uzlaĢmayı gerektirmesi ayırt edici bir özelliktir.  

Fitcher‟ın değerleri bireysel ve toplumsal açıdan ele aldığı ve değerlerin 

özelliklerini buna göre belirlediği görülmektedir. Rokeach‟ın sınıflamasında ve 

literatür de yer alan diğer sınıflamalarda değerlerin özellikleri Ģu Ģekilde belirtilmiĢtir 

(Thomas ve Znaniecki, 1918; Rokeach, 1973; Hüseyniklioğlu, 2010; Karababa, 

2014):  

1. Değerler dayanıklıdır. 

2. Ġnançlar gibi biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal öğelerden oluĢur. 

3. Bireylerin davranıĢlarına ve kendilerini ifade etmelerine rehberlik eden 

kriterlerdir. 

4. Bireylerin statü kazanmasında, ikna edilmesinde ve tercihlerinde önemli rol 

oynar. 

5. Bireylerin, olayların ve durumların değerlendirilmesinde bir kriterdir. 

6. Bireylerin davranıĢlarının hem nedeni hem de sonuçlarıdır. 

7. Bireylerin ahlaki açıdan değerlendirilip sıralanmasında önemli bir unsurdur. 

8. Süreklilik gösterir, zamanla geliĢir ve inançlarla iliĢkilidir. 
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9. Bireysel ya da toplumsal anlayıĢı temel alır. 

Rokeach‟in değerlerin, bireylerin karar verme süreçlerine ve davranıĢlarına 

yol gösterici olduğuna vurgu yaptığı ve değerleri inançlara benzettiği görülmektedir. 

ġen (2007) ise değerlerin durağan yapıda olmadığını, değiĢkenlik gösterdiğini 

vurgulamıĢtır. Ayrıca değerlerin model alma yoluyla öğrenileceğini, birbirlerinden 

de etkilendiğini, değiĢen değerlerin toplumu değiĢtirdiğini, Ģekillendirdiğini 

belirtmektedir.  Karababa da (2014, s. 5) değerlerin; “kiĢiden kiĢiye, kültürden kültüre, 

toplumdan topluma öncelik ve sonralığının” değiĢebileceğini ifade etmiĢtir. DeğiĢkenlik 

özelliğinden dolayı değerler toplumları, milletleri ve ulusları birbirinden ayırırken, 

aynı zamanda da kültürel ürünler olmasından dolayı birleĢtirici ve bütünleĢtirici 

özelliği de sahiptir (Kluckhohn, 1951; Aydın ve Akyol-Gürler, 2014). Gökçe (1994) 

değerlerin genel özelliklerini Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir (Akt. Özensel, 2003, s. 230-

231):  

1. Bilinçli bir Ģekilde belli bir amaca yönelik yapılan davranıĢlar için bir kriterdir. 

2. Kültüre göre Ģekillenir ve kültürü yönlendirir. 

3. SosyalleĢme yoluyla öğrenilir, kiĢilikle bütünleĢir. 

4. Hem biliĢsel hem de duyuĢsal alana yöneliktir. 

5. Bireylerin topluma adapte olmasını kolaylaĢtıran faktörlerdir.  

Silah‟a (2000) göre değerlerin genel özellikleri; paylaĢılabilme, önemsenme, 

bireylerde coĢku uyandırma, inanç, tercih, soyutlanabilme ve içselleĢtirebilmedir.  

Özgüven ise değerlerin gereksinimleri karĢılayabilmesine, göreceli, davranıĢları 

yönlendirici, mantıksal ve hiyerarĢik yapıda olmasına değinmiĢtir. 

McLaughlin (1965, s. 266) değerlerin ortak özelliklerini Ģu Ģekilde 

sıralamıĢtır: 

1.  “Değerler doğrudan gözlenemez. 

2.  BiliĢsel ve duyuĢsal yönleri vardır. 

3.  Biyolojik organizmalardan ve sosyal çevreden bağımsız olamazlar”. 

Değerlerin genel özelliklerine bakıldığında, tanımlarda yer alan ifadelere 

vurgu yapıldığı ve bu tanımları belirginleĢtirdiği görülmektedir. Bu özelliklerden 

yola çıkarak değerlerin genel özellikleri inançlardan etkilenen ve inançları, tutumları, 

duyguları, düĢünceleri ve davranıĢları etkileyen, karar verme sürecinde referans olan, 

öznel, doğrudan gözlenemeyen, hem biliĢsel hem de duyuĢsal yönü olan, değiĢebilen 

ve süreklilik gösterebilen soyut bir kavram olarak ifade edilebilir (Güngör, 1998; 
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Schwartz, 2006; Hüseyniklioğlu, 2010; Bakırcıoğlu, 2012; Stika, 2012; Karababa, 

2014). 

 

2.1.3. Değerlerin Sınıflandırılması 

Değerler kavramını daha iyi anlayabilmek için literatürde yer alan belli baĢlı 

sınıflandırmaları ve değerlere iliĢkin yaklaĢımları incelemek yararlı olacaktır. 

 

2.1.3.1. Milton Rokeach 

Milton Rokeach değerlerle ilgili yapılan araĢtırmaların öncülerindendir. 

Rokeach önceleri bireylerin sahip olduğu değerlere odaklanmıĢ, daha sonraları ise 

farklı kültürlerde var olan değerleri bütünleĢtirmeyi amaçlamıĢtır (GümüĢ, 2009; 

Stika, 2012). Rokeach (1973, s. 5) değeri “özel davranıĢ biçimini ya da varoluĢ amacını,  

kiĢisel veya sosyal olarak karĢıtı olan davranıĢ biçimine veya varoluĢ amacına tercih edebilen güçlü 

bir inançtır” Ģeklinde belirtmiĢtir. Rokeach‟e (1973) göre yararlı değerler olabildiği 

gibi zararlı değerlerde vardır. Çünkü değerler, kiĢilerin algılayıĢ biçimine ve 

yorumlayıĢına göre Ģekillenir.  Değerleri; doğruluk karakterize edemez, ahlaki 

değerler karakterize edebilir. Değerler tamamen istikrarlı bir yapıda olsaydı, bireysel 

ve toplumsal değiĢim imkânsız; değerlerin istikrarsız olduğu durumlarda ise insan 

kiĢiliğinin geliĢimi ve toplumun devamlılığı imkânsız olurdu. Bireylerin değerlerle 

iliĢkili olan inançları; arzu edilen davranıĢ biçimleri ya da varoluĢ amacıdır. Bu 

inançlar doğrultusunda araçsal ve amaçsal değerler olmak üzere iki çeĢit değer 

vardır. Bunlar (Rokeach, 1973, s. 7-12): 

1. Amaçsal (Terminal) Değerler: KiĢisel ve toplumsal ya da birey merkezli ve 

toplum merkezli ya da içsel ve kiĢilerarası olarak sınıflandırılabilir. Örneğin 

iç uyum içsel, dünya barıĢı ve kardeĢlik kiĢilerarası değerlerdir.  Bireylerin 

tutum ve davranıĢları onların kiĢisel ve toplumsal değerlerinin önceliğine 

bağlıdır. KiĢisel ve toplumsal değerlerin önceliği ise bir kiĢiden diğerine ya 

da bir toplumdan diğerine değiĢebileceği gibi, birinin kiĢisel değerlerinin 
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önemi artarken baĢka birinin kiĢisel değerlerinin öneminin artmasına ve 

toplumsal değerlerin öneminin azalmasına ya da tam tersi bir duruma neden 

olabilir. Amaçsal değerler, bireyin kiĢiliğinden bağımsız değildir. Bu değerler 

hem kiĢinin varoluĢ amacını belirler hem de araçsal (instrumental) değerleri 

tanımlar. 

2. Araçsal (Instrumental) Değerler: Moral (ahlaki) ve yeterlilik değerler olarak 

iki gruba ayrılır. Ahlaki değerler kavram olarak genel değerlere göre oldukça 

sınırlıdır. Ahlaki değerler varoluĢ amacıyla değil doğrudan davranıĢ biçimleri 

ile iliĢkilidir. Ahlaki değerler daha çok araçsal değerlerin kiĢilerarası 

değerlerine odaklanır. Ayrıca davranıĢ kuralları ihlal edildiğinde, bu kuralları 

ihlal eden kiĢilerde suçluluk duygusu ve vicdan azabı uyandırmaya yarar. 

Diğer araçsal değer olan yeterlilik ya da kendini gerçekleĢtirme değeri kiĢiler 

arası değerlerden ziyade kiĢisel değerlere odaklanır. KiĢisel değerlerin ihlal 

edilmesi, suçluluk duygusundan daha çok utanç duygusuna yol açar. Örneğin 

dürüstlük ve sorumluluk ahlaki değerler; mantıklı, entelektüel ve hayal gücü 

ise yeterlilik değeridir. Zaman zaman bireylerin iki ahlaki değeri (dürüstlük 

ve sevecenlik, vb.), iki yeterlilik değeri (hayal gücü ve mantıklı, vb.) ve bir 

ahlaki değeri ile bir yeterlilik değeri (kibar ve entelektüel, vb.) arasında 

çatıĢmalar olabilir. Kısacası araçsal değerler, amaçsal değerlere ulaĢmak için 

bir araç niteliğinde olup davranıĢ biçimleri ve kuralları ile iliĢkilidir. 

Rokeach tarafından oluĢturulan değerler listesi aĢağıda çizelge 1‟de 

gösterilmektedir.    

Çizelge 1. Milton Rokeach’ın Değer Sınıflaması 

Amaçsal Değerler Araçsal Değerler 

Rahat bir hayat (refah bir hayat) Hırslı (çalıĢkan, hedefleyen) 

Heyecanlı bir hayat (aydınlatıcı, aktif bir hayat) Açık görüĢlü (ileri görüĢlü) 

BaĢarma hissi (kalıcı katkı) Yetenekli (yeterli, etkili) 

BarıĢ içinde bir dünya (savaĢ ve çatıĢma 

özgürlüğü) 

NeĢeli (kaygısız, sevinçli) 

Güzelliğin dünyası (doğanın ve sanatın güzelliği) Temiz (zarif, düzenli) 

EĢitlik (kardeĢlik, herkes için eĢit fırsat) Cesaret (kendi inançlarını savunma) 

Aile güvenliği (sevdiklerinin bakımı) Affedicilik (baĢkalarının özrünü kabul 

etme) 

Özgürlük (bağımsızlık, özgür seçim) Yardımseverlik (baĢkalarının refahı için 

çalıĢma) 

Mutluluk (memnuniyet) Dürüstlük (samimi, gerçekçi) 
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Çizelge 1-devamı 

Amaçsal Değerler Araçsal Değerler 

Ġç uyum (iç çatıĢmalardan gelen özgürlük) Hayal gücü (cüretkâr, yaratıcı) 

Gerçek sevgi (cinsel ve ruhsal yakınlık) Bağımsızlık (özgüven, öz yeterlik) 

Ulusal güvenlik (saldırılardan koruma) Entelektüel (akıllı, yansıtıcı) 

Zevk (keyifli, yavaĢ hayat) Mantıklı (tutarlı, akılcı) 

KurtuluĢ (kaydedilen ebedi hayat) Sevecenlik (Ģefkatli, duyarlı) 

Özsaygı (kendini takdir etme ya da kendine değer 

verme) 

Ġtaatkâr (sorumluluk sahibi, saygılı) 

Toplumsal onay (saygı, takdir)  Kibar (Nazik, iyi huylu) 

Gerçek dostluk (yakın arkadaĢlık) Sorumluluk (güvenilir, inanılır) 

Bilgelik (olgunlaĢmıĢ yaĢam anlayıĢı) Öz-kontrol (ölçülü, öz disiplinli) 

Kaynak: Milton Rokeach. (1973). Value Survey. The Nature of Human Values. Collier 

Macmillan Publishers, p. 359-361. 

Çizelge 1 incelendiğinde amaçsal ve araçsal değerlerin birbiriyle iliĢkili 

olduğu ve birbirinden kesin çizgilerle ayırt edilemeyeceği görülmektedir.  Ancak 

amaçsal değerlerle araçsal değerler arasında farklılıklar da vardır. Amaçsal değerler 

araçsal değerlere göre daha soyut, evrensel ve daha geneldir. Araçsal değerler ise 

daha somut ve değiĢken yapıdadır (Rokeach, 1973). 

Rokeach araçsal ve amaçsal değerlerin, pek çok bireyin değerler listesinde yer 

aldığını belirtmiĢ, ancak bu değerlerin derecelendirmesinin değiĢtiğini belirtmiĢtir. 

Rokeach‟in belirlediği bu değerlere bazı eleĢtiriler yapılmıĢtır. Clawson‟a göre 

mükemmel olarak tanımlanan Rokeach paradigmasının sınırlılıkları; değerler 

listesinde bu değerlere iliĢkin bilgilendirme yapılmaması, aynı çekicilikteki 

değerlerin sıralanmasının zor olması, kiĢilerin bu değerleri sıralaması esnasında 

yaĢantılarının, kiĢisel tercihlerinin ve önyargılarının devreye girmesi, halkın büyük 

bir çoğunluğu tarafından benimsenen değerlerin (fiziksel güç, pratiklik, verimlilik, 

bireysellik, fiziksel dayanıklılık, fiziksel enerji, zihinsel enerji, vb. ) bu listede göz 

ardı edilmesidir (Stika, 2012).  

Schwartz ise araçsal-amaçsal ikilemini gerçeği çok az desteklemesi açısından 

ve bazı uluslar (Çin, vb.) için imkânsız olmasından dolayı eleĢtirmiĢtir (Stika, 2012). 

Aynı zamanda Rokeach‟in belirlediği bu değerler üzerinde çalıĢarak bazı 

değiĢiklikler yapmıĢtır. Bu noktada Schalom Schwartz‟ın değerlere iliĢkin 

sınıflandırmasını incelemekte fayda vardır. 
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2.1.3.2. Schalom Schwartz 

Sosyal-psikolog olan Schwartz Rokeach‟ten etkilenmiĢ, ancak değerleri farklı 

Ģekilde yorumlamıĢtır (Stika, 2012). Schwartz bu sınıflandırmayı yaparken Ģu üç 

soruya cevap aramıĢtır (Schwartz, 1992, s. 1-2):  

1. Bireylerin değer öncelikleri sosyal yaĢantılarından nasıl etkilenir? Toplum 

içindeki konumları, sosyal yapıları (yaĢ, cinsiyet, eğitim, meslek, vb.) değer 

önceliklerini nasıl etkiler? Ayrıca bireyin eĢsiz deneyimleri (yaĢadığı 

travmalar, aile içi iliĢkiler, göç, vb.) nasıl etkiler? 

2. Değer öncelikleri bireylerin davranıĢlarını ve seçimlerini nasıl etkiler? Değer 

öncelikleri ideolojileri, tutumları, bireylerin siyasi, dini, çevresel ve diğer 

alanlarda ki eylemlerini nasıl etkiler? 

3. Schwartz yaklaĢımı ile kültürler arası veya uluslararası değer önceliklerini 

belirlemede ki farklılıkların bazı nedenlerini ve etkilerini tanımlamayı 

amaçlamaktadır. Örneğin Çin, Polonya, Ġspanya, Venezuela, Zimbabwe ve 

ABD gibi çeĢitli ülkelerden gelen ve eĢleĢtirilen grupların değer öncelikleri 

birbirinden nasıl farklıdır? Toplumların ekoloji, tarih, teknoloji, sosyal ve 

politik yapılarındaki farklılıklar değer önceliklerini ne yönde etkiler? Eğitim 

politikaları, siyasi katılım, sağlık, hukuk gibi alanlardaki farklılıklar 

toplumların değer önceliklerine nasıl yansıtılmıĢtır? sorularına yanıt 

aramıĢtır. 

Schwartz kendinden önceki yaklaĢımlarda sadece bir kültüre yönelik olarak 

ilk iki soru üzerinde durulduğunu belirtmiĢtir (Rokeach, 1973; Feather, 1975; Homer 

ve Kahle, 1988; Levy, 1990). Kendi yaklaĢımında ise üçüncü soruya da cevap 

aramaya çalıĢmıĢtır. Schwartz bu soru ile değerler, sosyal yaĢantılar ve davranıĢsal 

yönelimlerle kültürler arasında ne derecede sistematik bir iliĢki ve bağlantı olduğunu 

bulmayı amaçlamıĢtır. Aynı zamanda farklı içeriklerde değerlerin, muhakeme 

yoluyla ve biliĢsel hedefler Ģeklinde evrensel tipolojisini oluĢtururken tüm bireylerin 

ve toplumların duyarlı olması gereken üç evrensel gereksinim olduğunu belirtmiĢtir. 

Bu evrensel gereksinimler (Schwartz, 1992, s. 4): 

1.  “Biyolojik organizma olan bireyin gereksinimleri,  

2.  Koordineli toplumsal etkileĢimin gereksinimleri,  

3.  Toplumsal refahı sağlayabilmek ve hayatta kalabilmek için gereken gereksinimlerdir.” 
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Schwartz farklı kültürlerde yaptığı çalıĢmalardan ve bu gereksinimlerden yola 

çıkarak değerleri motivasyonel (güdüsel) olarak sınıflandırmıĢtır. Bu sınıflandırmada 

kültürleri birbirinden ayırt edecek, toplumların ve bireylerin yaĢamlarında onlara 

kılavuzluk edecek özgün değerlere odaklanmıĢtır. Değerleri baĢlangıçta on bir 

boyutta ele almıĢtır. Bu boyutlar (Schwartz, 1992; Schwartz ve Blisky, 1994): 

1. Öz-Yönelim (Self-Direction):Bu değer türünün belirleyici hedefi bağımsız 

düĢünmek,  keĢfetmek, yaratmak, seçmek ve hareket etmektir. Öz-yönelim 

organizmanın gereksinimlerinin kontrolünden elde edilmiĢtir. Yaratıcılık, 

özgürlük, kendi amaçlarını seçme, merak ve bağımsızlık ile yakından 

iliĢkilidir. 

2. Uyarılma (Stimulation):Bu değerler organizmanın varsayılan 

gereksinimlerinin çeĢitlenmesi, uyarılması ve ideal seviyede aktivasyonunu 

sürdürebilmesi amacıyla elde edilmiĢtir. Uyarılma değerlerinin motivasyonel 

hedefi heyecan, yenilik ve hayatta meydan okumadır (değiĢik bir yaĢam, 

heyecan verici bir hayat, cüretkâr). 

3. Hazcılık (Hedonism): Farklı disiplin alanlarında önde gelen bilim adamlarına 

(Freud, 1933; Bentham, 1938/1948; Moms, 1956; Williams, 1968 vb.) göre 

bu değer tipi; organizmal ihtiyaçlardan ve bunlardan zevk alarak tatmin 

olmadan türetilir. Bu değer türünün motivasyonel amacı, bireyin kendi zevk 

ve duyusal doyumunu net bir Ģekilde tanımlayabilmesidir (hayattan zevk 

alma, keyif). 

4. Başarı (Achievement): Bu değer türünün belirleyici amacı sosyal standartlara 

göre yetkinliğini ortaya koyarak kiĢisel baĢarı elde etmektir. Yetkinlik; 

hayatta kalmak için kaynak sağlayabilmek, sosyal etkileĢimde ve kurumsal 

iĢleyiĢte baĢarılı olabilmek için bir gerekliliktir. BaĢarı değerinden birçok 

kaynakta bahsedilmektedir (Maslow, 1959; Scott, 1965 vb.; Rokeach, 1973). 

Bu kaynaklarda da “baĢarı değeri, kültürel standartlara hâkim olması ve 

bundan dolayı sosyal onay alması açısından yetkinlik göstermeyi vurgular” 

Ģeklinde ifade edilir (Schwartz, 1992, s. 10). Ayrıca baĢarı değerleri öz-

yönelim değerleri ile yakından iliĢkilidir (hırslı, baĢarılı, yetenekli ve 

etkileyici olma, vb. ). 

5. Güç (Power): Güç değeri evrensel gereksinmelerin birden fazla türüne 

dayanır. Bu değerin amacı sosyal statü ve prestij kazandırmak, aynı zamanda 
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diğer insanların ve kaynakların (otorite, zenginlik, sosyal güç, vb.) üzerinde 

kontrol ve hakimiyet kurmaktır. 

Hem güç hem de baĢarı değeri toplumsal saygı üzerine odaklanır. Ancak 

baĢarı değeri somut etkileĢimde aktif olarak yetkinliklerin sergilenmesini 

vurgularken; güç değeri daha çok sosyal sistem içinde baskın olan bir pozisyon elde 

etmeyi ya da var olan bu pozisyonu korumayı vurgular. 

6. Güvenlik (Security):Bu değer türünün motivasyonel hedefi güvenlik, uyum, 

toplumun, bireylerin ve iliĢkilerin istikrarıdır. Bu değer temel olan bireysel ve 

toplumsal gereksinimlerden türemiĢtir. Güvenlik değerlerinden bazıları 

bireysel (sağlık, vb.), bazıları da toplumsal (ulusal güvenlik, vb.) çıkarları ön 

planda tutmaktadır. Ancak Schwartz‟a göre önceki araĢtırmalarda bireysel 

güvenlik göz ardı edilmiĢtir. Bu yüzden bundan sonraki araĢtırmalarda 

bireysel güvenlik değerlerine de yer verilmelidir. Güvenlik değerleri güvende 

olma, uyum, toplumda ve iliĢkilerde istikrarın sağlanması, bireysel ve ulusal 

güvenlik, aile güvenliği, toplumsal düzen, temizlik, sağlık, aidiyet duygusu 

ve iyiliğe karĢılık verme vb. değerlerdir. 

7. Uyum (Conformity):Bu değer türünün hedefi sosyal beklenti ve normların 

ihlali ve bu tür eylemlerin, eğilimlerin diğerlerine verebileceği muhtemel 

zararı engellemektir. Uyum değeri toplumsal iĢleyiĢin sorunsuz bir Ģekilde 

devam etmesi için toplumsal düzeni bozacak bireysel eğilimleri ve 

etkileĢimleri inhibe (etkileĢim veya etkinliğin engellenmesi) etmeyi 

amaçlamaktadır. Uyum değeri, diğer bütün değer analizlerinde belirtilmiĢtir 

(örneğin Freud, 1930; Moms, 1956; Parsons, 1957; Kohn ve Schooler, 1983). 

Uyum değeri günlük etkileĢimlerde kendi kendini sınırlandırmayı (öz-

kısıtlama/ self-straint) vurgular. Bu değer itaatkâr olma, öz-disiplin, kibar 

olma, ebeveynleri ve büyükleri Ģereflendirme ile yakından iliĢkilidir. 

8. Geleneksellik (Tradition):Grupların ortak deneyimlerini ve kaderlerini temsil 

eden sembollerin ve uygulamaların geliĢtirilmesini içermektedir. Grup üyeleri 

tarafından gelenekler ve görenekler olarak onaylanmıĢ değerlerdir (Summer, 

1906; Akt. Schwartz, 1992). Gelenekler çoğunlukla dini kurallar, inançlar ve 

davranıĢ normlarıdır (Radcliffe-Brown, 1952; Akt. Schwartz, 1992). 

Geleneksellik değerinin motivasyonel hedefi saygı, bağlılık, örflerin ya da 

görüĢlerin kabul edilmesi, bir kültürün ya da dinin bireyler üzerine empoze 
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edilmesidir. Bu değer geleneklerden dolayı saygı duyma, hayattan payına 

düĢenleri kabullenme, mütevazı, dindar ve ılımlı olmayı içermektedir. 

9. Ruhanilik/Maneviyat/Tinsellik (Spirituality): Teologlar, felsefeciler ve din 

sosyologları (örneğin Niebuhr, 1935; Tillich, 1956; Yinger, 1957; Buber, 

1958), bu değer ile “temel insan gereksinimi olarak gerçekliğin nihai anlamı 

nedir?” sorusuna cevap aramaya çalıĢmaktadırlar (Niebuhr, 1935; King, 

1954; Coles, 1990; Akt. Schwartz, 1992, s. 10). Ruhanilik değeri bir baĢka 

evrensel değer türünü oluĢturabilir. Bu değer türünün motivasyonel hedefi 

günlük gerçekliğin üstünlüğü ile içsel uyumun sağlanabilmesi ve 

anlamlandırılmasıdır. Bu değer türünün karĢılaĢtığı iki problem vardır. 

Birinci problem ruhanilik değeri tüm insanlara kılavuz ilkeler olarak hizmet 

etmeyebilir. Ġkincisi ise farklı gruplar, farklı değerler tarafından temsil edilir. 

Literatürde Doğu ve Batı üzerine incelemeler yapan din adamları ve 

felsefeciler bu durumu bazı grupların üzerine doğaüstü, doğa ile bütünleĢme 

ve toplumsal hareketlerin etki etmesi olarak yorumlarken, diğer bireylere de 

kendi gerçeklerini keĢfetmenin ve kiĢisel arzuların etki edebileceğini 

belirtmektedir. Bu değer türü; manevi hayatı, yaĢamın anlamını, içsel uyumu, 

ön yargısız olmayı, doğa ile bütünleĢmeyi, hayattan payına düĢenleri 

kabullenmeyi ve dindar (inançlı-devout) olmayı içerir. 

10. İyilikseverlik (Benevolence): Ġyilikseverlik, ilk olumlu sosyal değer türü 

olarak tanımlanmaktadır. Schwartz ve Blisky‟e göre (1987) bu değer türü, 

grupların geliĢimin desteklemek için olumlu etkileĢimlere ihtiyaçtan (bkz. 

Kluckhohn, 1951; Williams, 1968)  ve gruba ait olma ihtiyacından 

türetilmiĢtir (bkz. Maslow, 1959; Korman, 1974). Ġyilikseverlik değerinin 

motivasyonel hedefi; bireylerin birbirleriyle sık sık iletiĢim kurarak 

(yardımseverlik, sadakat, affedici, dürüst, sorumluluk sahibi, gerçek dostluk, 

olgunlaĢmıĢ sevgi) halkın refahını koruması ve artırmasıdır. 

11. Evrensellik (Universalism): Evrensellik değer türü, olumlu sosyal değer 

türünün sonuncusunun bir parçası olarak tanımlanmaktadır. Bu değer türü 

evrensel insan gereksinimlerinin hareketle türetilmiĢ olmasa da yapılan 

araĢtırmalarda deneysel olarak ortaya çıkmıĢtır. Evrenselliğin motivasyonel 

hedefi anlama, takdir etme, hoĢgörülü olma, toplumsal adalet, geniĢ 

görüĢlülük, dünya barıĢı, doğa ile bütünleĢme, çevreyi koruma, eĢitlik, tüm 
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insanların ve doğanın refahını korumadır. Bu hedef insanların ve toplumların; 

doğal kaynakların yok oluĢunu fark etmelerinden ve hayatta kalma 

ihtiyaçlarından türetilmiĢtir.  

Schwartz araĢtırmasının deneysel çalıĢma aĢamasında 60 ülkeden seçtiği 

örneklemden elde ettiği verilere doğrulayıcı faktör analizi yaparak; bu değer 

türlerinden ruhanilik/maneviyat/tinsellik (spirituality) değer türünü yapılan 

analizlerin sonucuna göre sınıflandırmasından çıkarmıĢtır. Bu analiz sonucuna göre 

kalan on değer türünün ise birbirinden bağımsız olmadığını, bütüncül bir yapıda 

olduklarını belirtmiĢtir. Bu değer türleri arasındaki iliĢkiyi Schwartz (1992) Ģu 

Ģekilde ifade etmiĢtir: 

Çizelge 2. Schwartz’ın Değerler Arasındaki ĠliĢkiyi Açıklayan Yapısal Modeli 

 

Kaynak: Özlem D. GümüĢ (2009). Kültür, Değerler, KiĢilik ve Siyasal Ġdeoloji Arasındaki 

ĠliĢkiler: (Türkiye-ABD). Doktora Tezi, Ankara Üniversitesi, Ankara, s. 19. 

 

Schwartz değerler ve boyutları arasındaki iliĢkiyi açıklayan yapısal 

modelinde;  değerleri uyumluluk ve karĢılıklı zıtlık olarak iki temel boyutta 

değerlendirmiĢtir. Ġlk boyut “Kendini aĢma-Kendini geliĢtirme”, ikinci boyut ise 

“DeğiĢime açıklık-Muhafaza etme” dir. Kendini aşma “iyilikseverlik” ve 

“evrensellik”, kendini geliştirme “güç” ve “baĢarı”; muhafaza etme “güvenlik”, 

“uyum” ve “geleneksellik”, değişime açıklık “öz-yönelim” ve “uyarılma” değerlerini 

kapsamaktadır. “Hazcılık” değeri ise hem kendini geliştirme hem de değişime açıklık 
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boyutunda yer almaktadır. Ayrıca Schwartz bu modelde birbirleriyle uyumlu olan 

değerleri yan yana, birbirine zıt olan değerleri ise karĢılıklı olarak düzenlemiĢtir 

(GümüĢ, 2009).   

Schwartz‟ın modeli ve modelin oluĢumu düĢünüldüğünde; hem bireylere hem 

de kültürlere önem verdiği görülmektedir. Hofstede‟de değerlere iliĢkin yaklaĢımında 

Schwartz gibi hem bireysel özelliklere hem de kültürel yapıya odaklanmıĢtır, ancak 

kültürel yapıya daha çok ağırlık vermiĢtir.   

  

2.1.3.3. Geert Hofstede 

Sosyal psikolog ve antropolog Geert Hofstede “Cultures and Organizations: 

Software of the Mind” adlı kitapta değerleri farklı Ģekilde sınıflandırmıĢtır (Stika, 

2012). Geert Hofstede‟e (1991) göre değerler; “zihnin görünmez yazılımıdır, kültürel 

uygulamaların merkezindedir ve kültürü Ģekillendirir” (Hofstede, Hofstede ve Minkov, 2010, 

s. 22). Yapılan uygulamaların tamamı ise kültürlerin görünmez bir parçasıdır. 

Değerlerin oluĢumunda aile önemli bir faktördür ve çocuk aile ortamında değer 

edinmeye baĢlar. Temel değerler; cinsiyete, yaĢa, topluma, dine ve kültüre göre 

değiĢebilir.  Ulusal değerlerin politikacılara, ileri gelen iĢ adamlarına ve dini liderlere 

göre değiĢeceğine inanmayan Hofstede, ülkede yaĢanmıĢ gerçeklere (tarihi olaylar, 

vb.) ve ülkenin coğrafi konumuna göre oluĢabileceğini belirtmiĢtir. Ayrıca 

Hofstede‟e göre uygulamalardaki geniĢ kapsamlı değiĢikliklere rağmen bir toplumun 

temel değerleri, sürdürülebilir istikrarı oluĢturulabilir.  

Hofstede‟in Rokeach‟ten farkı ölçülebilir olmayan değer listelerine güvenmek 

yerine sürekli kullanılabilen bir ölçek geliĢtirmeyi tercih etmiĢ olmasıdır. Hofstede 

72 ülkede ki IBM çalıĢanlarını örneklem olarak almıĢ ve çalıĢmasında değerler 

yoluyla ele aldığı kültürü beĢ alt boyutta indirgemiĢtir. Bu boyutlar (Hofstede, 

Hofstede ve Minkov, 2010). 

1. Güç aralığı (power distance): Bir toplumda güç aralığı sosyal sınıf, eğitim 

seviyesi ve mesleki farklılıklardan kaynaklanır. Bu durum toplumda eĢitsizlik 

oluĢturur. Asya ve Afrika ülkeleri, vb. ülkelerde güç aralığı fazla olduğu için 

astlar üslerine korkarak itaat eder. HiyerarĢik yapılar ise katı ve durağandır. 
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USA ve bazı Avrupa ülkeleri, vb. ülkelerde güç aralığı az olduğu için astlar 

ve üsler arasındaki iliĢki anlayıĢa dayalı bir Ģekilde gerçekleĢir ve hemen 

hemen eĢitlik derecesindedir. 

2. Bireyciliğe karşı toplumsallık (collectivism versus individualism): Dünyada 

toplumların büyük çoğunluğunda; grupların ilgi ve istekleri, bireylerin ilgi ve 

isteklerinden baskındır. Böyle toplumlarda güç, bireyin aksine toplumdadır. 

Bunun en önemli nedeni ise bireylerin doğdukları andan itibaren küçük bir 

topluluk olan aile içinde yetiĢmesi ve büyümesidir. Aynı zamanda bireyler 

büyürken ailede grubun bir parçası olarak düĢünmeyi öğrenirler ve büyük 

ölçüde bu doğrultuda devam ederler. Böyle toplumlarda gruba uyma, kiĢiler 

arası bağlılık, sadakat gibi davranıĢlar yaygın olarak görülür. Dünyada 

toplumların azınlık kısmında ise bireyin çıkarları grubun çıkarları üzerine 

hâkimdir. Bu tür toplumlar bireyci olarak nitelendirilir. Bireyci toplumlarda 

bireyler daha özgürlükçü bir ruha sahip olup; baĢkalarından bağımsız hareket 

ederler.  

3. Erkeksiliğe karşı kadınsılık (femininity versus masculinity): Toplumsal 

kültürel açıdan cinsiyetlere özgü rolleri belirlemek için erkeksi ve kadınsı 

terimleri kullanılmaktadır. Bir erkek "kadınsı" bir Ģekilde, kadın ise "erkeksi" 

bir Ģekilde davranabilir. Bu durum geleneksel toplumların aksine modern 

toplumlarda yaygın olan bir anlayıĢtır. ĠĢbirliği, uyum, hoĢgörülü ve 

çatıĢmasız bir sosyal çevre kadınsı değerlerle iliĢkilendirilirken; rekabet, 

ödül, daha fazla risk alma, güç ve baĢarı gibi değerler ise erkeksilikle 

iliĢkilendirilir. 

4. Belirsizlikten kaçınma (uncertainty avoidance): Belirsizliğin özünde öznel 

deneyimler ve duygular vardır. Değerlerde olduğu gibi toplumlarda belirsizlik 

duyguları da kazanılır ve öğrenilir. Aynı zamanda belirsizlikten kaçınma 

insanların bilinmeyenden korkma eğilimini ölçer. Belirsizlikten kaçınma 

eğilimleri az olan toplumlar risk almaktan kaçmaz, değiĢime ve yeniliğe 

açıktır. Bu eğilimleri fazla olan toplumlarda ise risksiz, sonucu bilinen olay 

ve durumlara meyil fazladır.  

5. Kısa vadeli uyuma karşı uzun vadeli uyum (long-term versus short-term 

orientation): Kısa vadeli uyumda iyi ve kötüyü ayırt etmede evrensel kurallar 

varken uzun vadeli uyumlarda Ģartlar vardır. Kısa vadeli uyumda temel 
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değerler özgürlük, baĢarı ve kendi kendini düĢünmeyken; uzun vadeli 

uyumda ise temel değerler dürüstlük, sorumluluk, uyumluluk ve öz 

disiplindir. 

Hofstede‟in yaklaĢımına iliĢkinde çeĢitli eleĢtiriler yapılmıĢtır. Robinson 

(1983) araĢtırmada kullandığı örneklemde tek bir Ģirket çalıĢanlarını temel alması 

açısından ve bu Ģirketin ABD kültürünün etkisi altında kalması yönünden Hofstede‟i 

eleĢtirmiĢtir. Bu eleĢtirilere rağmen Hofstede‟in yaklaĢımı kültürel değerleri 

belirlemek için günümüzde de yaygın olarak kullanılan bir yaklaĢımdır (Stika, 2012). 

 

2.1.3.4 . Ronald F. Inglehart 

Inglehart değerlere iliĢkin hipotezlerini Rokeach‟in araĢtırmalarına dayanarak 

Hofstede‟e benzer Ģekilde inĢa etmiĢtir. Değerlerin kültürel yönlerine dikkat çeken 

Inglehart değerleri, modern ve postmodern değerler Ģeklinde sınıflandırmıĢtır 

(Inglehart ve Baker, 2000; Stika, 2012). Bu sınıflandırmayı “değer değiĢim teorisi” 

olarak adlandırmıĢtır (ÇalıĢkan ve Karademir, 2014, s. 48). Toplumun birçok 

unsurunu etkileyen modernleĢme teorisinin merkezini sanayileĢme oluĢturmaktadır. 

SanayileĢme, yükselen eğitim seviyelerinden cinsiyet rollerinin değiĢmesine kadar 

yaygın sosyal ve kültürel sonuçlar doğurmaktadır (Inglehart, Basanez ve Moreno, 

2008). ModernleĢme teorisi ekollerinden birinde değerlerin, politik güçlere ve 

sosyoekonomik refah düzeyine göre Ģekillendiği varsayılmaktadır. Diğer bir ekolde 

ise ekonomik ve siyasi değiĢikliklere rağmen geleneksel değerlerin etkisi 

vurgulanmaktadır. Bu ekol de değerlerin ekonomik koĢullardan nispeten bağımsız 

olduğu varsayılmaktadır (DiMaggio 1994; Akt. Inglehart ve Baker, 2000). 

ModernleĢme teorisinin değerleri; baĢarı, çok çalıĢma, refah düzeyi, güven, karar 

verebilme gücü, tutumluluk ve sorumluluktur (Inglehart,1990; Abramson ve 

Inglehart, 1998).  

Postmodern teorilerin, modern teorilerin aksine sanayileĢme ile arasında 

doğrusal bir iliĢki yoktur. Çünkü hiçbir eğilim sonsuza kadar devam etmemektedir. 

Bu nedenle son yıllarda modernleĢme teorisine eğilim azalırken postmodern teoriye 

olan eğilim artmaktadır (Inglehart, Basanez ve Moreno, 2008). Postmodern 
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değerlerin temelinde hümanistik yaklaĢım ve kendini gerçekleĢtirme vardır.  

Postmodern teoride değerler; mutluluk, özgürlük, eĢitlik, tercihlere ve düĢüncelere 

saygı, kiĢilerarası iletiĢim, demokrasi ve kendini gerçekleĢtirmedir. (Inglehart,1990; 

Abramson ve Inglehart, 1998).  Inglehart‟ün (2008) değer değiĢim teorisi hem 

kültürel hem de bireysel değerleri kapsamaktadır. Ayrıca Inglehart‟e göre hem 

modern değerler hem de postmodern değerler günümüzde hala geçerliliğini 

korumaktadır.  

 

2.1.3.5. Eduard Spranger 

Filozof ve psikolog olan Spranger (1914) “Type of Men” adlı kitapta kiĢilik 

tiplerini altı kategoride sınıflandırmıĢtır. Bu sınıflandırmada her kategorideki insan 

tipine özgü tutum ve değerleri ele almıĢtır (Young, 1942). Bu doğrultuda 1928 

yılında psikolojide ilk değer testini oluĢturmuĢ ve kullanmıĢtır (Güngör, 1998). 

Spranger‟ın (1928)  değer sınıflaması Ģu Ģekildedir (Hall, 2008; Young, 1942): 

1.  Teorik değer: Gerçek ve bilginin deneysel, rasyonel ve bilimsel bir Ģekilde 

keĢfedilmesine dayanır. Aynı zamanda eleĢtirel bakıĢ açısıyla, akılcı yollarla 

bilgiyi düzenler ve sistematikleĢtirir.  Bu boyut çok iĢlevseldir. Durumların 

veya sorunların yapılandırılabilir olduğunda, en iyi sonucu verir.  

2. Sosyal değer: Bu boyutun özünde kiĢiler arası iletiĢim ve insan sevgisi vardır. 

Bu değerler yardımseverliği, fedakârlığı, hayata karĢı olumlu tutum 

sergilemeyi ve kiĢilerin kendi yeterliliklerini ortaya çıkarmalarını sağlar.   

3. Politik değer: EleĢtirel ve güç odaklı bir boyuttur. Bilgi ve zenginliği güç 

olarak yorumlar. Prestij önemli bir unsurdur. 

4. Dini değer: Dünyayı daha iyi bir yer haline getirmeyi amaçlar, birliği 

vurgular.  

5. Estetik değer: Dünyayı sanatsal ve yorumlayıcı bir bakıĢ açısıyla ele alır. En 

önemli değeri düzen ve uyumdur. Kendini gerçekleĢtirmeyi amaçlar.  

6. Ekonomik değer: Hayatta neyin kullanıĢlı ve iĢlevsel olduğuyla ilgilenir. 

Ekonomik bağımsızlığı ve maddi olarak hayatı garanti altına almayı amaçlar.  
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Güngör  (1998) ise Spranger‟ın değer sınıflandırmasına yedinci boyut olarak 

ahlâki değerleri eklemiĢtir. Bu boyutta dürüstlük, doğruluk, hoĢgörülü olmak ve 

yardımseverlik gibi değerler vardır. 

 

2.1.3.6. Gordon Willard Allport, Philip Ewart Vernon ve Gardner 

Lindzey 

Allport, Vernon ve Lindzey 1931 yılı boyunca “Study of Values” adlı 

araĢtırmalarında hem Spranger‟ın değer teorisi hem de yapılan psikolojik uygulama 

ve araĢtırmalar üzerinde çalıĢmaya baĢlamıĢlardır (Simon, 1970). Ancak bu 

çalıĢmada doğrudan Spranger‟ın kiĢilik ve değer kuramı üzerine yoğunlaĢmıĢlardır 

(Kopelman, Rovenpo ve Guan, 2003).  

Allport ve arkadaĢları, Spranger tarafından önerilenlere benzer bir dizi değer 

kullanarak mesleklere göre değerleri belirlemeye çalıĢmıĢlardır (Puente, Awkard, 

Tesh ve Southkard, 1986). AraĢtırmayı yürütürken bilinen gruplardan yola 

çıkmıĢlardır. Örneğin, sanat ve tasarım öğrencileri estetik değerinden, din adamları 

dini değerlerden, yöneticiler ekonomik değerden, bilim adamları teorik değerden, 

halkla iliĢkiler ve rehberlik görevlileri sosyal değerlerden çok yüksek puanlar 

almıĢlardır (Allport, Vernon ve Lindzey, 1960).  

“Değerler AraĢtırması (Study of Values)” ile ölçülen altı değerin (teorik, 

sosyal, politik, dini, estetik, ekonomik) her biri farklı mesleklerle özdeĢleĢtirilse bile, 

bu değerler sadece bir meslek grubuna özgü değildir. Çünkü her bir değer, diğer 

değerlerle de iliĢkilidir. Dolayısıyla, meslek grupları kendine özgü değerlerden 

yüksek puanlar alırken diğerlerinden daha düĢük puanlar almaktadır (Mackenzie, 

1970). 

 

2.1.4. Değerler Öğretimi ve Amaçları 

Bireylerin değerleri öğrenme süreci erken yaĢlarda ailede baĢlar ve okullarda 

devam eder. Değerlerin öğrenilmesinde birincil sorumluk ailede olmasına rağmen, 

öğretmenler yükselen değer sisteminde en etkili bireylerdir (Shore, 2013). 

Öğretmenlerin değerler öğretiminde rolü çocukların okula baĢlamasıyla birlikte 
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aktifleĢir. Çocukların okula baĢlamasıyla birlikte değerlerin öğretim süreci de bilinçli 

olarak baĢlar ve devam eder. Değerler öğretimi okullarda planlı ve programlı bir 

Ģekilde yürütülür.  

Değerler öğretimi öğrenenin refahı, akademik baĢarısı ve yaĢadığı toplumun 

bir parçası olabilmesi için vazgeçilmezdir. Değerler öğretiminin amacı Aristoteles‟e 

göre bireye iyi alıĢkanlıklar kazandırmakken; Dewey‟e göre demokratik bir toplum 

oluĢturmaktır (Pring, 2010). Günümüzde ise hem Aristoteles‟in hem de Dewey‟in 

görüĢlerinden yola çıkarak değerler öğretiminin amacı bireylerin doğuĢtan sahip 

olduğu en iyi özelliklerini ortaya çıkarmak, kiĢiliklerini bütünüyle geliĢtirmek, iyi 

birer birey olmalarını, bireylerin sahip oldukları değerlerle yaĢadıkları çevre arasında 

karĢılıklı olarak bağ kurmasını, bu çevre ile onların bütünleĢmesini sağlamayı 

amaçlamaktadır. Aynı zamanda değerler öğretimi bireylerin toplumsal düzeni 

sağlama ve devam ettirme konusunda bilinçlenmelerine olanak tanır (Harecker, 

2012).  

 

2.1.5. Değerler Öğretimini Etkileyen Faktörler 

Değerler farklı zamanlarda farklı faktörlerden etkilenirler. Değerler; 

öğrenenin ve öğretenin dürtülerinden, özentilerinden, zevklerinden, mizaçlarından, 

tutumlarından, kabiliyetlerinden ve eğilimlerinden etkilenir (Chakrabarti, 2003). 

Aynı zamanda değerler politikalar, gelenekler, kurumlar, aile, bireyin içinde 

bulunduğu çevre, akran grupları, arkadaĢlar, yaĢam deneyimleri, kültür, sosyal çevre, 

meslek,   yaĢ, cinsiyet, medya, eğitim ve sosyal hareketlerden etkilenir. Bireylerin 

değerlerinin oluĢumunda ki belli baĢlı faktörler ise; üniversiteler, teknolojideki 

geliĢmeler, evrensel değerler, sosyal yargılar, çevre, okullar, okulun kültürel iklimi, 

öğretim programları, öğretmenler ve kullandıkları yöntem, teknik ve materyallerdir 

(Halstead,1996; Common Cause, 2014). Bu faktörlerden soyutlanarak değerlerin 

oluĢumu mümkün değildir.  

KuĢkusuz aile ve aileden sonra en önemli faktörler ise öğretmenler ve 

okullardır. Bunun nedeni ise annenin iĢ hayatına geçiĢi ve çocuk yetiĢtirme 

sorumluluğunun tamamen okullara ve öğretmenlere verilmesidir. Ancak okullar ve 
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aile arasında değerlerin öğretilmesinde tutarlılık ve uyum olmalıdır (Yazıcı, 2006). 

Bu noktada okulların ve öğretmenlerin rollerini incelemekte fayda vardır. 

 

2.1.6. Değerler Öğretiminin Temel Öğretim Programlarındaki Yeri 

Değerler programlar yoluyla doğrudan ya da örtük bir Ģekilde öğretilebilir. 

Bazı araĢtırmacılar doğrudan öğretilmesi gerektiği düĢüncesini savunurken, bazıları 

da dolaylı yani örtük bir Ģekilde öğretilmesi gerektiğini vurgular. Bu noktada önemli 

olan değerlerin nasıl öğretildiğinden ziyade anlamlı ve kalıcı öğrenmenin nasıl 

sağlanabileceği konusudur (Aydın ve Akyol-Gürler, 2014). Türkiye‟de değerler 

eğitimi 2002 yılında eğitim politikalarına yansıtılmaya baĢlanmıĢ, 2005 yılında da 

Hayat Bilgisi, Sosyal Bilgiler, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi, DüĢünme Eğitimi 

programlarında geniĢçe yer almasına rağmen diğer programlarda göz ardı edilmiĢtir. 

Ayrıca bu programlarda anlamlı ve kalıcı öğrenmenin sağlanması noktasında 

baĢarısız olmuĢtur. Bunun nedeni okul kültüründeki olumsuzluklar, kazanımların 

nasıl öğretileceğinin detaylandırılmaması, öğretmen donanımlarındaki eksiklikler, 

değerlerin öğretimine yönelik materyal, kaynak, vb. yetersizliği ve uygulamada 

yaĢanan aksaklıklardır (Tokdemir, 2007; Keskin, 2008; Doğanay, 2012; Bacanlı, 

2013; Aktepe ve Tahirlioğlu, 2016). 

Değerler eğitimi Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 2010 yılında 2010/53 

Sayılı (Ġlk Ders Konulu) Genelge ile ilk kez uygulanmaya baĢlamıĢtır. Bu genelgeye 

göre okullarda Değerler Eğitimi Okul/Kurum Yürütme Kurulu oluĢturularak, bu 

kurulun yönetim ve denetiminde değerlerin öğretimi yapılmaktadır. Bu kurulda okul 

müdürü, rehber öğretmenler, her kademeden sınıf rehber öğretmenleri, okul aile 

birliği temsilcisi ve öğrenci temsilcisi yer almaktadır. Ancak yönergeye göre 

uygulama esnasında bütün öğretmenler sorumludur. Bu yönergede, sevgi, saygı, adil 

olma, sorumluluk, hoĢgörü, duyarlılık, empati,  liderlik, dostluk, naziklik, özgüven, 

cesaret, temizlik, selamlaĢma, yardımlaĢma, dayanıĢma, alçakgönüllülük, doğruluk, 

dürüstlük, aile birliğine önem verme, fedakarlık, estetik duyguların geliĢtirilmesi, 

çalıĢkanlık, misafirperverlik, vatanseverlik, iyimserlik, bağımsız ve özgür 

düĢünebilme, iyilik yapmak, Ģefkat, merhamet ve kültürel mirasa sahip çıkma 

değerleri yer almaktadır. Bu genelge ile programlar, okullar ve öğretmenler 
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vasıtasıyla öğrencilere evrensel, milli ve manevi değerlerimizi benimsetip, bu 

değerlerin gelecek nesillere aktarılması amaçlanmaktadır (MEB, 2010).  

2016-2017 yılında öğretim programlarının çağa ayak uyduramadığı, tüketen 

toplumdan üreten topluma geçmenin gerekliliği, teknolojik geliĢmelere uyum 

sağlayabilme gibi gerekçelerle yeniden revize edilme çalıĢmaları yapılmıĢtır. Bu 

çalıĢmaların ortak amacı öğrencilere yeterli bilgi, beceri ve donanımı kazandırmak, 

milli, manevi ve evrensel değerlerimizi benimsetmektir.  Öğretim programları bu 

doğrultuda sadeleĢtirilerek yaĢamla iliĢkilendirilmeye çalıĢılmıĢ ve değerler 

eğitimine odaklanmıĢtır. Değerler eğitiminin her yerde olması gerektiği ve okul-aile-

öğretmen iĢbirliğinin Ģart olduğu vurgulanmıĢtır. Öğretmenlerin ve ailelerin 

değerlerin öğretiminde rol model olması gerektiği belirtilmiĢtir. Revize edilen 

öğretim programlarında değerler eğitiminin öğretim programlarından ayrı 

düĢünülmemesi gerektiği, tam aksi bu programların parçası olduğu belirtilmiĢtir. 

Aynı zamanda yeni programlar değerlerin yaparak yaĢayarak öğretilmesi gerektiğine 

dikkat çekmektedir. Öğrencilerin değerleri içselleĢtirebilmeleri için sorgulamaya 

dönük, iliĢkilendirerek ve yorum yaparak öğrenmesi için rol yapma, drama gibi 

tekniklerin kullanılması gerektiği ifade edilmiĢtir. Değerlerin öğretilmesi sürecinde 

sınıf ortamı hoĢgörü, sevgi ve saygı değerleri üzerine inĢa edilerek güven verici bir 

ortam oluĢturulmalıdır. Bu programlarda on tane temel değer belirlenmiĢtir. Bu 

değerler; yardımseverlik, dürüstlük, özdenetim, sorumluluk, sabır, dostluk, saygı, 

vatanseverlik, adalet ve sevgidir. Bu değerleri temel alarak oluĢturulan tutum ve 

davranıĢlar çizelge 3‟te gösterilmiĢtir (Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı, 2017): 

Çizelge 3. Yenilenen Öğretim Programlarında Değerler ve Değerlerle ĠliĢkili Tutum ve 

DavranıĢlar 

Değerler Değerlerle ĠliĢkili Bazı Tutum ve DavranıĢlar 

Adalet  Adil olma, eĢit davranma, paylaĢma…  

Dostluk  Diğerkâmlık, güven duyma, anlayıĢlı olma, dayanıĢma, sadık olma, vefalı olma, yardımlaĢma…  

Dürüstlük  Açık ve anlaĢılır olma, doğru sözlü olma, güvenilir olma, sözünde durma…  

Öz denetim  DavranıĢlarını kontrol etme, davranıĢlarının sorumluluğunu üstlenme, öz güven sahibi olma, 
gerektiğinde özür dileme…  

Sabır  Azimli olma, tahammül etme, beklemeyi bilme…  

Saygı  Alçakgönüllü olma, baĢkalarına kendine davranılmasını istediği Ģekilde davranma, diğer insanların 

kiĢiliklerine değer verme, muhatabının konumunu, özelliklerini ve durumunu gözetme…  

Sevgi  Aile birliğine önem verme, fedakârlık yapma, güven duyma, merhametli olma, vefalı olma…  

Sorumluluk  Kendine, çevresine, vatanına, ailesine karĢı sorumlu olma; sözünde durma, tutarlı ve güvenilir olma, 

davranıĢlarının sonuçlarını üstlenme…  

Vatanseverlik  ÇalıĢkan olma, dayanıĢma, kurallara ve kanunlara uyma, sadık olma, tarihsel ve doğal mirasa duyarlı 
olma, toplumu önemseme…  

Yardımseverlik  Cömert olma, iĢ birliği yapma, merhametli olma, misafirperver olma, paylaĢma…  

Kaynak: Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı  (2017). Müfredatta Yenileme ve Değişiklik 

Çalışmalarımız Üzerine. Ankara, s. 24. 
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Çizelge 3‟te görüldüğü üzere bir değer birden fazla tutum ve davranıĢı 

kapsamaktadır. Bunun nedeni değerlerin tutum ve davranıĢlarla çok yönlü iliĢkisinin 

olması, onları Ģekillendirmesi ve motivasyonel temellerini açıklamasıdır (Schwartz, 

2006; Aydın ve Akyol-Gürler, 2014).  

 

2.1.7. Değerler Öğretiminde Okulların ve Öğretmenin Rolü 

Okulların eğitim yeri olarak ana iĢlevi dıĢında, bireylerin karakter ve kiĢilik 

geliĢimine katkı sağlama, iyi bir vatandaĢ yetiĢtirme, ahlaki bir eğitim sunma ve 

kültürlenmeyi artırmak için norm ve değerleri bireylere kazandırma görevi de vardır 

(Harecker, 2012). Okullar bireylere değerleri kazandırırken okul kültürünü ve 

vizyonunu oluĢturan temel değerleri esas alır (Ungoed-Thomas, 1996; Veugelers ve 

Vedder, 2003). Okullar planlı, açık ve sistematik bir Ģekilde değerlerin öğrenene 

aktarılmasını sağlamak için yardımcı olmalıdır. Buna yönelik değerler eğitimi ile 

ilgili uzmanları okullara çağırarak paneller, seminerler, eğitimler ve konferanslar 

düzenlenmelidir (MEB, 2016). Ayrıca güvenli ve destekleyici öğretim ve öğrenme 

ortamları oluĢturmalıdır. Yerel, ulusal ve küresel bağlamlarda öğrenenin; öğretim 

programlarının kazanımları doğrultusunda değerleri öğrenmesine odaklanmalıdır 

(Australian Government, 2009). Bu doğrultuda okullar kendi değerlerini öğretim 

programları ve okul kurallarına göre; ayrıca öğretmenler ve öğrenciler arasındaki 

iliĢkilere göre düzenlemelidir (Fischer, 2000). Sonuç olarak okullar hem akademik 

açıdan hem de ahlaki açıdan donanımlı, bilinçli ve sorumluluk sahibi bireyler 

yetiĢtirmelidir (Reynolds, 1999; EkĢi, 2003). Bu bağlamda eğitim öğretimin temel 

direği olan öğretmenlerin, değerleri öğretmek için gerekli beceri ve anlayıĢla 

yeterince donanımlı olup olmadığı son derece önemlidir.  

Öğretmenlerin değerler ve öğretimi hakkındaki bilgi, beceri ve donanımdaki 

herhangi bir eksikliği karmaĢık bir yapıya sahip olan değerler öğretimini olumsuz 

yönde etkileyecektir. Bu nedenle öğretmenin sahip olduğu değerler, sınıfta kullandığı 

materyaller, seçtiği öğretim yöntemleri, öğrencilere gösterdiği davranıĢlar ve verdiği 

tepkiler oldukça önemlidir. Örneğin öğretmenin öğrenene yönelttiği soruda 

cevaplama süresine gösterdiği sabır, doğru cevabı bulmasını sağlaması, yanlıĢ cevap 

verdiğinde gösterdiği hoĢgörü gibi olumlu değerleri öğretebileceği gibi zaman 
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konusunda sabırsız olması veya yanlıĢ cevaba hüsranla karĢılık vermesi ise 

öğretilmesi istenmeyen değerlerdir (Halstead,1996; Reynolds, 1999;). Olumsuz 

değerler öğretim programlarının kazanımlarında yer almadığı halde bazen örtük bir 

Ģekilde gerek öğretmenlerin tutum ve davranıĢları aracılığıyla gerekse okul iklimini 

oluĢturan diğer unsurlar aracılığıyla öğretilmektedir. Öğretmenler okul ve sınıf 

ortamında birincil rol model olduklarını unutmamalı ve olumsuz değerleri 

sergilememelidir (Kirschenbaum, 1995). Ayrıca değerlerin öğretiminde yol gösterici 

olmalılar, bireylere değerleri dikte etmemeli, onların özgürce kendi değerlerini 

seçmelerini ve oluĢturmalarını sağlamalılar. Öğretmenler öğrenenin kiĢisel 

geliĢimlerini ve duyuĢsal alan becerilerini destekler nitelikte olmalıdır ve değerleri 

öğrenenlere öğretebilmek için derslere hazırlıklı gelmelidir. Aynı zamanda farklı 

değerleri tanımlayabilmeli, değerleri belirlemek için anahtar kelimeler ve ifadeler 

oluĢturabilmeli, içerikle iliĢkilendirebilmeli, en önemlisi değerlerin öğrenilmesi ve 

öğretilmesi sürecini kolaylaĢtırabilmelidir.  Değer öğretimine uygun olan tartıĢma 

yöntemini, aktif öğrenmeyi, öğrenci merkezli eğitimi, yaparak yaĢayarak öğrenmeyi, 

drama temelli yaklaĢımı, proje yöntemini, gözlem yoluyla öğrenmeyi, iĢbirlikçi 

öğrenmeyi, grup etkinliklerini, etkinlik merkezli çalıĢmaları ve eğitsel oyunları 

benimsemelidir. Çünkü değerlerin öğretiminde,  öğretim teorileri ve uygulamaları 

arasındaki iliĢki son derece önemlidir. Değerleri merkeze alarak yapılan bir 

öğretimde öğrenme etkili bir Ģekilde gerçekleĢirken; öğrenenler de daha aktif, 

bağımsız ve öğrenmeye daha fazla odaklanmıĢ olurlar. Derse olan ilgi ve katılım 

artar (Rhodes ve Roux, 2004; Hökelekli, 2011; Harecker, 2012; Aydın ve Akyol-

Gürler, 2014). Aynı zamanda değerler öğretiminin etkili bir Ģekilde yapılması 

bireylerde olumlu değerlerin oluĢmasını sağlar. Olumlu değerlere sahip bireyler ise 

gerek özel yaĢantılarında gerekse toplumsal alanlarda hem sosyal bireyler olurken 

hem de akademik olarak daha baĢarılı olurlar (Berkant, Efendioğlu ve Sürmeli, 

2014). Kısacası bireylerin kendi değerlerinin oluĢumunda ve geliĢiminde, 

öğretmenler ve sınıf içi uygulamaları destekleyici rol üstlenmektedir. Çünkü 

öğretmenin niteliği değer öğretiminin niteliğini doğrudan etkilemektedir (Rowe, 

2004; Akt. Aktepe, 2010). 

Program tasarısında değerlerin ne düzeyde yer aldığı önemli olmakla birlikte, 

öğretmenlerin söz konusu değerleri ne düzeyde öğrettiği de önemlidir. Çünkü 

programın uygulayıcısı olan, öğretmenlerdir. Öğretmenlerin programları etkili olarak 
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sınıf ortamında adapte edebilmesi veya programda yer alan etkinliklerin sınıfta 

uygulamaya koymalarında öğretmenlerin öğretim becerilerinin etkisi yadsınamaz. 

Öğretmenlerin öğretim becerileri ise bir dizi baĢka faktörlerden etkilendiği 

bilinmektedir. Sınıfta gözlenen örtük programın yanı sıra iĢlevsel program 

öğretmenin davranıĢ ve öğretim yaklaĢım ve anlayıĢlarına göre Ģekillenmektedir 

(Bottery, 2004; Coombs-Richardson ve Tolson, 2005; Demirel, 2012). Bu nedenle 

öğretmenlerin değerlere yönelik tutum, öz yeterlik, epistemolojik inanç gibi 

özelikleri değerlerin öğretiminde önemli bir etkendir. 

 

2.1.8. Değerlerin Öğretimine Yönelik Öğretmen Tutumu 

Tutum kavramı 1918 yılına kadar psikolojik olmaktan çok fiziksel olarak 

değerlendirilmiĢtir. 1790‟larda sanatçıların fiziksel duruĢu olarak yorumlandı. 

Günümüzde ise fiziksel duruĢ anlamı ikinci planda kalmıĢtır. 19. Yüzyılın baĢlarında 

Herbert Spencer ve Alexander Bain tutumu zihinsel bir kavram olarak ele almıĢtır. 

20. yüzyılda Gordon Allport ise tutumun hem zihinsel hem de fiziksel yönü olduğuna 

değinmiĢtir (Shrıgley, Koballa ve Simpson, 1988). Thomas ve Znaniecki (1918) ise 

tutumu psikolojik bir yapı olarak kullanmıĢtır. Ajzen ve Fishbein (1980) tutumu bir 

değerlendirme olarak yorumlarken; hem kiĢisel hem de sosyal bir inancın iĢlevi 

olarak tanımlamaktadırlar. Wrightsman (1977), bir tutumun değiĢmezliğinin kendi 

özgünlüğüne bağlı olduğunu öne sürmektedir. Koballa (1988) ise tutumların 

deneyimler yoluyla öğrenilebilir olduğunu ve kalıtsal olmadığını belirtmiĢtir.  

Tütüncü ve Küçükusta ise (2008, s. 3) tutumu, “bir bireye atfedilen ve onun bir 

psikolojik obje ile ilgili düĢünce, duygu ve davranıĢlarını düzenli bir biçimde oluĢturan bir eğilim” 

olarak tanımlamıĢtır. Doob‟a (1947) göre “tutum, bireyin içinde yaĢadığı toplumda önemli 

olduğu düĢünülen örtülü ve güdüleyici tepkidir (Akt. TavĢancıl, 2014, s. 66).” Thurstone‟un 

(1928, s. 530) tanımına göre “tutum, bireyin herhangi bir konuyla ilgili eğilimlerinin ve 

hislerinin, peĢin hükümlü ya da önyargılı fikirlerinin, düĢüncelerin korkularının, tehditlerinin ve 

inançlarının toplamıdır”. Thurstone bu tanımda sosyal tutumlara vurgu yapmıĢtır. Bir 

baĢka tanıma göre; “Tutumlar oldukça organize olmuĢ uzun süreli duygu, inanç ve davranıĢ 

eğilimleridir (Baron ve Byrne, 1997, s. 95; Akt. Cüceloğlu, 2006, s. 521)”. Bu tanıma göre 
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tutumlar uzun süreli eğilimlerden ve duyuĢsal, biliĢsel ve davranıĢsal boyutu olan 

öğelerden oluĢur. Tutumların biliĢsel boyutu inançları, beklentileri, bilgileri ve 

değerlendirmeyi içerir. DuyuĢsal boyutu duyguları, heyecanları ve hisleri içerir. 

DavranıĢsal boyutu ise biliĢsel ve duyuĢsal boyutun eyleme dönüĢtürülmüĢ 

gözlenebilir halidir (Cüceloğlu, 2006). 

Tutumların iĢlevleri davranıĢları kolaylaĢtırmak, değer yargısı oluĢturmak, 

benlik oluĢumunu korumak, çevreye uyumu, toplumsallaĢmayı ve bilgiyi 

sağlamaktır. Özellikleri ise (TavĢancıl, 2014); 

1. kalıtsal değildir, deneyimler yoluyla öğrenilir. 

2. uzun süre devamlılık gösterir. 

3. aĢamalıdır ve düzeni sağlar. 

4. objektif değildir, yanlıdır. 

5. karĢılaĢtırılarak olumlu ya da olumsuz değer yargıları oluĢur. 

6. hem bireysel hem de toplumsal olabilirler. 

7. tepkide bulunma eğilimidir. 

8. davranıĢlara dönüĢür. 

DavranıĢları etkileyen tutumların oluĢumunda ise aile, eğitim, yaĢanılan 

çevre, akran grupları, deneyimler, değerler, inançlar, bilgi, yaĢ, cinsiyet vb. kiĢilik 

özellikleri, sosyal ve ekonomik statü, zihinsel, duygusal ve kültürel faktörler etkilidir 

(Shrıgley, Koballa ve Simpson 1988).  

Tutumlar ve değerler arasında güçlü bir iliĢki vardır. Değerler soyut 

kavramlar olduğu için farklı açılardan tutumları etkileme potansiyeline sahiptirler 

(Maio ve Olson, 1994). Tutumlar, edindiğimiz inançlara, değerlere ve varsayımlara 

dayanarak öğrenmiĢ olduğumuz insanlara ve durumlara tepki verme eğilimidir 

(iEdunote, 2017). Tanımdan da anlaĢılacağı üzere tutumların temelinde ve 

oluĢumunda değerler vardır. Bireylerin eylemleri temel olarak değer ve 

tutumlarından kaynaklanmaktadır (Doğanay, 2012). Bir kiĢinin davranıĢları 

çoğunlukla kendi tutumlarına bağlıdır ve tutumlar değerlere bağlıdır (Tokmak, 

2009).   

Değerler ve tutumlar birtakım özellikler açısından benzerdir. Değerler ve 

tutumlar, biliĢsel süreci ve davranıĢı etkileyen iki önemli değiĢkendir. Esas olarak 
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aynı kaynaklardan öğrenilir ve edinilirler. DeğiĢime dirençlidirler. Benzer 

özelliklerinin yanı sıra farklılıkları da vardır. Değerler davranıĢlarımıza rehberlik 

eder. Tutumlar ise değerlerimizin sonucunda oluĢan tepkilerdir. Değerler, doğru, 

yanlıĢ, iyi ya da adaletsiz olarak düĢündüğümüz kararlardır. Tutumlar bireylerin 

eĢyaları, insanları ve nesneleri sevip sevmeme durumlarıdır. Değerler daha kalıcıdır, 

tutumlar ise olumlu deneyimlerle değiĢtirilebilir. Değerler belirli bir nesne ya da 

duruma odaklanmıĢ tek bir inancı temsil ederken, tutumlar çeĢitli inançları temsil 

ederler. Değerler daha genel, tutumlar ise daha özneldir. Değerler sosyal ve kültürel 

olaylardan türetilirken, tutumlar bireylerin kiĢisel deneyimlerinden türetilmiĢtir 

(Doğanay, 2012; iEdunote, 2017; Kumar, 2018) . Sonuç olarak bireyin sahip olduğu 

değerler tutumları hakkında bilgi vericidir ve tutumları etkiler (Maio ve Olson, 

1994). 

 

2.1.9. Öğretmenlerin Değer Öğretimine Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı  

Öz yeterlik, “kiĢinin muhtemel durumları yönetmek için gerekli olan eylemleri organize 

etme ve yürütme kabiliyetindeki inançları (Bandura, 1999, s. 2)” ifade eder. Öz yeterlik 

inançları „„insanların yeteneklerine iliĢkin kararları (Bandura, 1986, s. 391)” olarak tanımlanır. 

Aynı zamanda Bandura  (1977) öz yeterlik inancında bireysel farklılığı vurgulayarak, 

kiĢiler arasında farklılık göstereceğini belirtir (Akt. Zimmerman, 2000). Bireyler 

ayrıca, baĢkalarından aldıkları sözel mesajlar ve sosyal iknaların sonucu olarak da öz 

yeterlik inançlarını geliĢtirirler. Olumlu iknalar, bireylerin öz yeterlik inancını 

artırmada ve güçlendirmede; olumsuz iknalar ise öz yeterlik inançlarını zayıflatmada 

etkilidir (Pajares, 2003). Öz yeterlik inançları kiĢilerin kendilerini nasıl 

hissettiklerini, düĢüncelerini ve motivasyon düzeylerini etkiler. Linnenbrink ve 

Pintrich‟e (2003) göre öz yeterlik inancı kavramı motivasyon üzerinde çalıĢma yapan 

araĢtırmacılar tarafından ortaya atılmıĢtır. Linnenbrink ve Pintrich (2003, s. 121) bu 

kavramı “çok daha spesifik ve durumsal yargılama yeteneği” olarak tanımlamıĢlardır. Öz 

yeterlik inancının kaynakları bireyin kendi yaĢantıları, dolaylı öğrenme yaĢantıları, 

fizyolojik ve duygusal durum ve sözel iknadır. 

Öz yeterlik inancı bireylerin hedeflere ulaĢmadaki kararlılığını ve çabasını, 

zorluklar karĢısında ki mücadelesinin sürekliliğini etkilemektedir. Öz yeterlik inancı 
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hem doğrudan hem de dolaylı olarak bireylerin baĢarı performansını etkilemektedir 

(Zimmerman, Bandura, ve Martinez-Pons, 1992).  Ayrıca öz yeterlik inancı 

bireylerin tutumlarını, davranıĢlarını, seçimlerini, depresyon, stres ve kaygı gibi 

duygusal tepkilerini de etkiler. Örneğin düĢük öz-yeterliliğe sahip insanlar, 

karĢılaĢtıkları problem durumunun gerçekte olduklarından daha zor olduğuna 

inanırlar ve nasıl çözebileceği karĢısında stres ve kaygı yaĢar. Yüksek öz yeterliliğe 

sahip bireyler ise zor problem durumlarında bile duygusal tepkilerini kontrol altında 

tutarak çözüme ulaĢır. Algılanan öz yeterlik inancı arttıkça hedeflerde o kadar 

yüksek olur. Görüldüğü üzere öz-yeterlik inançları bireylerin baĢarı seviyesinin 

güçlü belirleyicileri ve yordayıcılarıdır (Pintrich ve Schunk, 1995; Bandura, 

Barbaranelli, Caprara ve Pastorelli, 1996; Pajares, 1996;). 

Öz yeterlik inancı farklı disiplinlerde ve alanlarda ki çalıĢmalara da konu 

olmuĢtur. Örneğin fobi, depresyon, sigara bırakma davranıĢı, sosyal beceriler, 

kendine güven, ağrıyı kontrol altına alma, sağlık ve atletik performans gibi konulara 

etkisi araĢtırılmıĢtır. Eğitim alanında yapılan çalıĢmalarda ise ilk olarak akademik 

motivasyona etkisi araĢtırılmıĢ ve motivasyonu artırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu 

araĢtırmalarda öncelikle teorik perspektiften, daha sonraları ise sosyal biliĢsel teori 

ile ele alınmıĢtır. Teorik perspektif benlik kavramı, baĢarı ve baĢarısızlık özellikleri, 

değer beklentisi, hedefler, öz Ģemalar ve olası benlikler ile ilgili teorileri içerir. 

Sosyal biliĢsel teori ise sosyo-kültürel ve psikososyal açıdan ele alır (Pajares, 1996; 

Bandura, Barbaranelli, Caprara ve Pastorelli, 2001).  

KiĢinin algıladığı yetkinlik veya beklentilerine özgü kendi inançları da 

akademik motivasyon alanında öne çıkmaktadır. Öz yeterlik inancının akademik 

ortamlarda oynadığı rolü daha iyi anlamak için araĢtırmacılar, bu inanç ile çeĢitli 

akademik performanslar arasındaki iliĢkileri araĢtırmıĢlardır. Bu araĢtırmalarda 

öğretmenlerin öz yeterlik inancının, bir öğrencinin baĢarısını çeĢitli Ģekillerde 

etkilediği tespit edilmiĢtir. Öz yeterlik inançları yüksek olan öğretmenler, sınıfta 

yenilikleri uygulamada, sınıf yönetimi yaklaĢımlarını baĢarılı bir Ģekilde kullanmada, 

öğrencilerin özerkliğini teĢvik etmede, problemli öğrencilerin sorumluluğunu 

almada, zamanı planlamada, öğretim programlarını uygulamada, dersi planlamada, 

öğrenme ortamını düzenlemede, farklı ve etkili öğretim yöntemlerini kullanmada 

düĢük öz-yeterlilik inancına sahip öğretmenlerden daha baĢarılıdır. Ayrıca öz yeterlik 

inancı yüksek olan öğretmen öğrencisinin öz saygısını, öz yeterlik inancını, 
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akademik motivasyonunu, baĢarısını ve zorluklara karĢı direncini artırır 

(Zimmerman, Bandura, ve Martinez-Pons, 1992; Pajares, 1996; Caprara, 

Barbaranelli, Steca ve Malone, 2006). AraĢtırma sonuçlarının genellikle sosyal 

biliĢsel kuramın öz-yeterliliğin rolüne iliĢkin görüĢlerini desteklediğini 

göstermektedir (Pajares, 1996).  

Öz yeterlik inancı baĢlıca bireyin yetiĢme tarzından, sosyoekonomik düzey ve 

statüden, aileden, okul baĢarısından, akran gruplarından, toplumun yapısından ve 

değerlerden etkilenmektedir (Kartopu, 2016). Öz yeterlik inancı bireylerin 

tutumlarını, davranıĢ tercihlerini etkilemektedir  (Demir, 2009; Kartopu, 2016). Öz 

yeterlik inancı ile kültürel farklılıklar, kültürel farklılıklar ise bireyin değer sistemleri 

ile etkileĢim içerisindedir. Bireylerin değer sistemlerini güçlendirebilmesi için 

kültürel etkileĢimin yeterli ve kaliteli olması gerekmektedir. Öz yeterlik inancı bireye 

özgü bir kavramdır. Bu kavram, kiĢisel geliĢimi etkileyen her Ģeyden etkilenir. 

Kısacası değerler de bu kavramın karakteristik özelliğini ve geliĢimini sağlar 

(Bandura, 1999). 

Değerler, öğrenenin öğrenmede hedeflere ulaĢmadaki öz yeterliklerinin 

belirleyicisidir (Caprara, vd. , 2006). Öz yeterlik inancı değerlere göre Ģekillenirken, 

değer öğretiminin ve değer öğrenmenin de bireyin öz yeterlik inancı ile iliĢkili 

olduğu söylenebilir. Dolayısıyla öğretmenlerin değerler öğretimine iliĢkin öz 

yeterlilik inancı, değerlerin öğretiminde etkilidir. Öğretmenlerin öğretim yaparken 

bir dizi aktivite içerisinde değerlerin, öğrencilere kazandırılması; öğretmenin bu 

konudaki öz yeterlik inancından etkilenebilmektedir. Yapılan araĢtırmalarda 

öğretmenlerin öz yeterlik inancının yüksek olmasının öğrenenin hedeflere ulaĢmasını 

kolaylaĢtırdığı, öğrenme baĢarısını ve eğitimin kalitesini artırdığı görülmektedir 

(Reuda ve Ragusa, 2010; Alibakhshi, Nikdel, ve Labbafi, 2020). Bu doğrultuda 

bakıldığında öğretmenlerin değerler öğretimine iliĢkin öz yeterlik inançlarının 

yüksek olmasının değer öğretimini kolaylaĢtıracağı ve değer öğretiminde baĢarıyı 

artıracağı düĢünülmektedir. 
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2.1.10. Epistemolojik Ġnanç 

Kaplan‟a (2006) göre epistemoloji, “Yunanca epistemoloji (bilgi) ve logos (bilim, 

açıklama, kuram) sözcüklerinin birleĢmesinden oluĢan, felsefenin bilgi sorununu ele alan; bilginin 

doğasını, yapısını, kaynağını, kökenini, değerini, ölçütlerini, geçerliliğini, sınırlarını inceleyen felsefe 

alanıdır (Akt: BaĢçiftçi, vd. , 2011, s. 630).” Epistemoloji, “bilme, özne (suje) ile nesne (obje) 

arasında bağ kurmadır (Sönmez, 2009, s. 10).” Epistemoloji diğer adıyla bilgibilimi, “bilimsel 

bilginin eleĢtirili bir biçimde incelenmesini ve böylece nesnel değerlerinin ortaya konulmasını amaçlar 

(Timuçin, 2004, s. 68).” Epistemoloji, “Bilgi olgusu nasıl gerçekleĢiyor?” sorusuna yanıt 

ararken, sorunun getirdiği sınırlılıklar doğrultusunda “bilginin özünün, kaynaklarının ve 

sınırlarının” ne olduğunu tespit etmeye çalıĢır (Hançerlioğlu, 1989, s. 32). Ülken‟e 

(2008, s. 91) göre epistemoloji, “bilginin içindekileri tahlil etmek, bilginin nasıl kurulduğunu ve 

nesnelerle ilgisini incelemektir”. Guillaume d‟Occam tarafından oluĢturulan Occam 

Usturası olarak bilinen teoriye göre bilgi deneyimlerden ve dıĢ dünyadan edinilen 

fikirler yoluyla öğrenilir. Ragor Bacon, Locke, Berkeley ve Hume da Occam gibi 

bilginin deneyimlerden edinildiği görüĢünü benimsemiĢtir. Kant ise onlardan daha 

fazla bilginin oluĢumunda deneyimleri savunmuĢtur. Ancak deneyimlerin bilinçli bir 

Ģekilde oluĢtuğuna dikkat çekmiĢtir (Ülken, 2008). Dewey epistemolojiyi geleneksel 

yaklaĢımların yerine naturalizme dayandırarak bilginin temelini tarihsel süreç içinde 

açıklamaya çalıĢmıĢtır (Dewey, 1969). Popper ise epistemolojiyi bilginin yanlıĢ 

olabileceğini kanıtlamaya çalıĢarak açıklamıĢtır. Sokrates de epistemolojiyi bilginin 

kabul edilip edilmemesi ve nedenlerinin açıklanması olarak ele almıĢtır. Descarte‟ın 

çalıĢmalarından itibaren bilgiyi bilme sürecinden çok bilen kiĢinin evrenselliğine 

odaklanmıĢtır (Noddings, 2016). Piaget ise epistemolojiyi, yapılandırmacılığı temel 

alarak Immanuel Kant‟a dayandırarak açıklamıĢtır. Ancak bazı farklılıklar vardır. 

Örneğin Piaget‟ ye göre zihin iĢlevseldir, Kant‟a göre ise statiktir. Piaget (1992) 

epistemoloji; bilgi iĢleme sürecinin zihnin yapılarında dıĢ dünyayı anlamlandırarak 

deneyimleme olduğunu ifade eder. “Epistemoloji, insan bilgisinin doğası ve gerekçesiyle ilgili 

bir felsefe alanıdır (Hofer ve Pintrich, 1997, s. 88).”  

Epistemoloji psikologlar ve eğitimciler için geliĢen bir ilgi alanıdır. Eğitim 

psikologları tarafından epistemolojik inançlar genel olarak bilginin doğasına olan 

inançlar olarak ifade edilmiĢtir (Hofer ve Pintrich, 1997; Schommer-Aikins, 2008). 

Epistemolojik inançlar bir baĢka tanımda detaylandırılarak; bilginin edinimi, bilginin 
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ve öğrenmenin doğası hakkındaki kiĢisel inançlar Ģeklinde ifade edilmiĢtir 

(Schommer-Aikins, vd. , 2003; Schommer-Aikins, 2004).  

Schommer (1994), epistemolojik inancın beĢ boyutunu Ģu Ģekilde tanımlamıĢtır:  

1. Bilginin kesinliği, bir kimsenin bilginin mutlak veya geçici olduğuna inanıp 

inanmadığını ifade eder. 

2. Bilginin yapısı, bir bilginin parçalardan veya birbirine bağlı kavramlardan 

oluĢtuğuna inanıp inanmadığını ifade eder. 

3. Bilginin otorite kaynağı, bir kimsenin bilginin otorite tarafından aktarıldığına 

veya akıldan türetilmiĢ olduğuna inanıp inanmadığını ifade eder. 

4. Bilgi edinmenin kontrolü, bir bireyin öğrenme yeteneğinin doğumda 

sabitlendiğine ya da değiĢebilir olduğuna inanıp inanmadığını ifade eder. 

5. Bilgi edinme hızı, bir kimsenin, bilginin hızla elde edilip edilmediğine ya da 

bilginin yavaĢ yavaĢ kazanıldığına inanıp inanmadığını ifade eder. 

Hofer ve Pintrich (1997) tarafından Schomer'ın oluĢturduğu bu boyutlar biraz 

problemli bulmuĢtur. Hofer ve Pintrich'e (1997) göre, bilgi edinme hızı ve bilgi 

edinmenin kontrolü boyutları, bilgiye ve bilginin doğasına odaklanmaz. Bu boyutlar 

zekânın doğasıyla ilgili olduğu için epistemolojik inanç olarak düĢünülmemelidir. 

Hofer ve Pintrich (1997) epistemolojik inancın dört boyuttan oluĢtuğunu öne 

sürmüĢlerdir. Bu boyutlar:  

1. Bilgi kesinliği hakkındaki inançlar, mutlak gerçeklik, kesinlik (yani daha az 

karmaĢık) olduğu, bilginin tematikleĢtiği ve evrimleĢtiği (yani daha sofistike) 

Ģeklinde açıklanmıĢtır. 

2. Bilginin basitliği hakkındaki inançlar, alt seviyesinde bilgi; ayrı, somut ve 

bilinebilir gerçekler olarak açıklanır ve daha yüksek düzeyde ise bilgi 

göreceli, koĢullu ve bağlamsal olarak açıklanır. 

3. Bilginin kaynağı hakkındaki inançlar, daha az sofistike inanç seviyesinde 

bireyler, bilginin kendi dıĢından kaynaklandığını ve dıĢsal otoritenin içinde 

yer aldığını inanırlarken; bilgi kaynağı ile ilgili daha sofistike bir inanç 

seviyesinde olduğuna inanan bireyler ise bilginin biliĢim ile etkileĢim içinde 

bittiğine inanırlar. 

4. Bilmenin gerekçesi hakkındaki inançlar, bireylerin bilgiyi nasıl 

değerlendirdiğini inceler. 



  

  45 

  

Ayrıca, bu dört boyut iki genel alanı temsil etmektedir. Bilginin doğası 

hakkındaki inançlar ve bilmenin doğasına dair inançları temsil eder. Bilginin 

kesinliği ve bilginin sadeliği, bilginin doğası hakkındaki inançları yansıtırken; 

bilginin kaynağı ve bilmenin gerekçesi bilmenin doğası hakkındaki inançları yansıtır 

(Hoffer ve Pintrich, 1997). 

Epistemolojik inanç kuramları, öğretmenlerin ve öğrencilerin bilgi 

hakkındaki inançlarının ve düĢüncelerinin ne olduğuna dair fikir edinmeyi 

sağlayacaktır. Bu nedenle eğitimciler ve öğretmenler, sınıfta öğretme ve öğrenme 

sürecini öğrencilerin inançları açısından tasarlamalıdır (Hoffer ve Pintrich, 1997). 

Bugüne kadar, farklı ülkelerdeki çeĢitli araĢtırmacılar, öğretmenlerin ve öğrencilerin 

bilginin doğası hakkındaki inançlarını araĢtırmıĢ ve bu görüĢü destekler nitelikte 

bulgular elde etmiĢtir. Ayrıca bu araĢtırmalarda öğretmenlerin ve öğrencilerin 

öğrenme sürecindeki inançlarını etkileyen faktörleri öğrenmeye odaklanmıĢlardır. 

AraĢtırmacılara göre bu faktörler; cinsiyet, yaĢ, sınıf düzeyi, etnik köken, 

sosyoekonomik durum, çalıĢma alanları, akademik performans, öğrenme 

yaklaĢımları, öğrenme ortamları, bilime yönelik tutumlar, kendi kendini düzenleyen 

öğrenme stratejileri ve öz-yeterlik inançlarıdır. Kısaca, bu çalıĢmalar epistemolojik 

inançların cinsiyet, sınıf düzeyi, çalıĢma alanı, akademik performans, yapılandırmacı 

öğrenme ortamları algıları ve öğrenme yaklaĢımlarının bir fonksiyonu olarak 

değiĢtiğini ortaya koymuĢtur (Perry, 1970; Schommer, 1993; Schommer ve Dunnell, 

1994; Paulsen ve Wells, 1998; Tsai, 2000; Neber ve Schommer, 2002; Baxter ve 

Magolda, 1992; Elder, 1999; Conley, Pintrich, Vekiri ve Harrison, 2004; Cano; 

2005; Lodewyk, 2007; Akt. Kurt, 2009). 

 

2.1.10.1. Epistemolojik Ġnanç ile Değerler Arasındaki ĠliĢki 

Epistemolojik inançların değer öğretiminin amaçlarını etkileyen temel 

faktörlerden biri olduğu, ayrıca değerlerin Ģekillenmesinde ve değer öğretiminde 

etkili olduğu düĢünülmektedir (Schommer-Aikins, Duell ve Barker, 2003). 

TartıĢmalarda değerlerin kaynağının ayrı ayrı toplum ya da birey olduğu görüĢünü 

savunanlar, her ikisinin birlikte değerlerin kaynağını oluĢturduğunu düĢünenler ve 

hayata, gerçeğe ve bilgiye dair inançlarımızın değerleri etkilediği görüĢünde olanlar 
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vardır (Topçu ve Aslan,  2011). Bu nedenle günümüzde yapılan araĢtırmalarda 

epistemolojik inançların değerlerle olan iliĢkisi de önem kazanmıĢtır.  

Bu görüĢler doğrultusunda öğretmenlerin öğretimini yaptıkları değerler de 

onların epistemolojik inançlarından etkilenmekte ve epistemolojik inançlarına göre 

Ģekillenebilmektedir. Çünkü bilgi ile değer kavramları arasındaki denge; mutlu ve iyi 

insanlar yetiĢtirmek için oldukça önemlidir. Aynı zamanda öğretmenlerin 

epistemolojik inançları, öğretim programlarının uygulanıĢ biçimleri ve öğretmenler 

tarafından algılanma Ģekli, öğrenme-öğretme ortamının tasarlanması, öğretmenlerin 

kullandıkları öğretim strateji, yöntem ve teknikleri, öğretim materyallerini seçme, 

tasarlama ve kullanmasını, öğrencilerle olan iliĢkisini doğrudan etkiler (Maor ve 

Taylor, 1995; Karhan, 2007; Akpınar, Dönder ve Tan 2010; Tezci, Erdener ve Atıcı, 

2016). Dolayısıyla bu faktörlerin değerlerin öğretiminde de etkili olması sebebiyle 

epistemolojik inançların değerler öğretimindeki etkisi olduğu söylenebilir. Çünkü 

yapılan araĢtırmalar eğitim programlarının baĢarısı ile epistemolojik inançlar 

arasında doğrusal bir iliĢki olduğunu destekler niteliktedir. 

 

2.1.11. Öğretmenlerin Değerlerin Öğretimine Yönelik Sınıf Ġçi 

Uygulamaları, Değerlerin Önemi, Öğretimine Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı, 

Tutumu ve Epistemolojik Ġnançları Arasındaki ĠliĢki 

Rokeach (1973) inançların değerleri etkilediğini belirtmiĢ olup, değerlerin 

tutumları etkilediğini ifade etmiĢtir. Bir baĢka ifade ile hem inançların hem de 

değerlerin tutumları oluĢturduğu söylenebilir (Maio ve Olson, 1994).  Aslında bu 

kavramlar iç içe geçmiĢ bir yapıda olup, bireylerin davranıĢlarına yön vermektedir. 

Bireylerin inançları, değerleri ve tutumları; ailelerinin, arkadaĢlarının, akranlarının ve 

öğretmenlerininkilerle sürekli etkileĢim halindedir (Doğanay, 2012; Kumar, 2018). 

Bandura (1999) bireylerin değer sistemleri ile öz yeterlik inancı arasında 

iliĢki olduğunu belirtmiĢtir. Bireylerin sahip olduğu değerler, bilgiler, yaĢantıları ve 

deneyimleri kendine olan inancını yani bireyin öz yeterlik inancını etkilemektedir. 

Öz yeterlik inancı değerlere göre Ģekillenirken, değer öğretiminin ve değer 

öğrenmenin de bireyin öz yeterlik inancı ile iliĢkili olduğu söylenebilir. Eker (2004) 
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de öğretmenlerin öz yeterlik inançlarının, öğrencilerin hem akademik hem de sosyal 

geliĢimlerinin (değerlerini, duygularını ve kiĢiliklerini, vb.) önemli bir yordayıcısı 

olduğunu belirtmektedir. Dolayısıyla öğretmenlerin değerler öğretimine iliĢkin öz 

yeterlilik inancı, değerlerin öğretiminde etkilidir.  

Bireyin bilgi donanımının ve bilgiye olan inancının, öz yeterlik inancını 

doğrudan ya da dolaylı olarak etkilediği söylenebilir. Alanda yapılan araĢtırmalar, 

epistemolojik inancın bireylerin öz yeterlik inancı üzerinde etkisinin olduğunu 

göstermektedir. Bu araĢtırmalarda çoğunlukla epistemolojik inancı yüksek olan 

öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının öz yeterlik inançları da yüksek bulunmuĢtur 

(Köse ve Dinç, 2012; Alpaslan ve Ulubey, 2016). Aynı Ģekilde öğretmenlerin 

epistemolojik inancı ile değerlerin öğretimine yönelik öz yeterlik inancı arasında da 

iliĢki olduğu söylenebilir.  

Bir zincirin halkalarını oluĢturan inançlar ve değerlerden sonra tutumlar, 

bireylerin davranıĢlarından önceki son olarak ele alındığında tutumların yapısında ve 

oluĢumunda;  hem epistemolojik inançların hem de bireylerin öz yeterlik inançlarının 

etkili olduğu söylenebilir. Öğretmenlerin sahip oldukları epistemolojik inançlarının, 

değerler öğretimine yönelik öz yeterlik inançlarını ve tutumlarını etkilediği 

düĢünülmektedir. Alanyazın incelendiğinde bu üç kavram arasındaki iliĢkiyi 

doğrudan konu alan çalıĢmalara rastlanmamıĢtır. Ancak bu kavramlar arasındaki 

iliĢki dolaylı olarak anlatılmaya çalıĢılmıĢtır.  

Schommer-Aikins, Duell ve Barker‟ da (2003) bu bilgiyi destekler nitelikte 

epistemolojik inançların hem değer öğretiminin amaçlarını etkilediğini hem de 

değerlerin Ģekillenmesinde ve değer öğretiminde etkili olduğunu belirtmiĢtir. Genel 

bir değerlendirme yapılacak olursa epistemolojik inancın değerler öğretimini, 

değerlere iliĢkin tutumu ve değerler öğretimine yönelik öz yeterlik inancını etkilediği 

görülmektedir.  
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2.2. Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde değerler öğretimi, tutum, öz yeterlik inancı ve epistemolojik 

inanç konularında yapılmıĢ ulusal ve uluslararası çalıĢmalara ait bilgilere yer 

verilmiĢtir.  

 

2.2.1. Değerler Öğretimine Yönelik Yapılan AraĢtırmalar 

Bu bölümde değerler öğretimine yönelik hem ulusal alanda hem de 

uluslararası alanda yapılan araĢtırmalara ve sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

2.2.1.1. Değerler Öğretimine Yönelik Yapılan Ulusal AraĢtırmalar 

Fidan-Kurtdede (2009) “Öğretmen Adaylarının Değer Öğretimine ĠliĢkin 

GörüĢleri” adlı araĢtırmada “Değer Öğretiminde Kullanılan Etkinlikler ve Değer 

Öğretimine ĠliĢkin GörüĢler Ölçeği”ni kullanarak sınıf öğretmenliği ve sosyal bilgiler 

öğretmenliğinde okuyan 206 öğretmen adayının değer öğretimine iliĢkin görüĢlerini 

belirlemiĢtir.  Öğretmen adaylarının genelinin; değerlerin yaparak yaĢayarak ve rol 

model olarak öğretilmesi gerektiğini savunduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Aynı zamanda 

bireylerin değerlere yükledikleri anlamların farklılığından dolayı zaman zaman 

sorunlar çıktığını tespit etmiĢtir. 

Bahçe (2010), “Hayat Bilgisi Öğretiminde Değerlerin Kazandırılma 

Düzeylerinin Öğretmen GörüĢlerine Göre Değerlendirilmesi” adlı yüksek lisans 

tezinde 60 sınıf öğretmenine görüĢme formu uygulamıĢtır. Bu görüĢme formu kiĢisel 

bilgiler ve Hayat Bilgisi öğretiminde değerlerin kazandırılma düzeylerini belirlemeye 

yönelik sorulardan oluĢmuĢtur. Bu araĢtırmada öğretmenlerin Hayat Bilgisi dersinde 

değerleri öğretmek için çoğunlukla drama yöntemini ve örnek olayı tercih ettiği ve 

kılavuz kitapta yer alan etkinlikleri yeterli gördüğü sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Doğan (2011), “Ġlköğretim Okullarındaki Örgüt Ġkliminin Yönetici ve 

Öğretmenlerin Değer Sistemleri Bakımından Ġncelenmesi” adlı yüksek lisans tezinde 

333 öğretmene ve 136 yöneticiye kiĢisel bilgi formu, Örgütsel Ġklimi Betimleme 
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Ölçeği (XCDQ-RE) ile Portre Değerler Ölçeği (PDÖ) uygulamıĢtır. AraĢtırmanın 

sonuçlarına göre okul yöneticilerinin ve öğretmenlerin okul iklimine iliĢkin algıları 

ile değer sistemlerine iliĢkin algıları arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

BektaĢ (2012), “Sınıf Öğretmenlerin Sahip Oldukları Değerlere ĠliĢkin 

BiliĢsel Kurguları: Fenomonolojik Bir Çözümleme” adlı araĢtırmada fenomenolojik 

desen yöntemi kullanılmıĢtır. Örneklem 20 sınıf öğretmeninden oluĢmaktadır. 

Örneklemde yer alan öğretmenlere repertory grid formu uygulanmıĢtır. Elde edilen 

veriler içerik analizi ile çözümlenmiĢ ve çözümleme sonunda değerlerle iliĢkili 200 

tane biliĢsel kurgu ve 11 tane biliĢsel kurgu grubu tespit edilmiĢtir. Bu gruplar 

arasında çalıĢkanlık, hoĢgörülü, güvenilir ve dürüst olma temel kurgu gruplarını 

oluĢtururken, yardımseverlik, eĢitlik, paylaĢımcılık ve toplumsal duyarlılık 

gruplarının temel bir kurgu grubunu oluĢturmadığı belirlenmiĢtir. 

Çengelci, Hancı ve Karaduman (2013), “Okul Ortamında Değerler Eğitimi 

Konusunda Öğretmen ve Öğrenci GörüĢleri” adlı makalesinde karma deseni 

kullanmıĢtır. Örneklemi 25 öğretmen ve 225 öğrenciden oluĢmaktadır. Öğretmenlere 

kiĢisel bilgilerden ve açık uçlu iki sorudan oluĢan bir form uygulanırken, öğrencilere  

“Okul Ortamında Değerler Eğitimi Konusunda Öğrenci GörüĢlerini Belirleme” 

ölçeği uygulanmıĢtır. Elde edilen verilere göre öğretmenler okullarda öğretilmesi 

gerek temel değerlerin; hoĢgörü, dayanıĢma, saygı, sevgi ve sorumluluk olduğunu 

ifade etmiĢtir. Öğrenciler ise okullarda daha çok dürüstlük değerinin öğretilmeye 

çalıĢıldığını belirtmiĢlerdir.  

Baysal (2013), “Ortaokul Sosyal Bilgiler Derslerinde Değerler Eğitimi 

Uygulamalarının Öğretmenler Yönüyle Değerlendirilmesi” yüksek lisans tezinde 

Konya da görev yapan 94 öğretmene araĢtırmacının geliĢtirdiği ölçek uygulanmıĢtır. 

“Dürüstlük” değerine yönelik etkinlikleri daha çok uyguladıklarını, estetik ve görsel 

eserleri eleĢtirme değerlerine yönelik etkinlikleri daha az uyguladıklarını tespit 

etmiĢtir. Aynı zamanda değerlerin öğretiminde daha çok ahlaki ikilem yaklaĢımını, 

yöntem ve tekniklerden ise örnek olayı tercih ettiklerini belirlemiĢtir. Öğretmenlerin 

büyük çoğunluğunun materyal teminin Milli Eğitim Bakanlığı tarafından yapılması 

gerektiğini belirttiği görülmüĢtür.  

Tonga ve Uslu (2015), “Sosyal Bilgiler Dersinde Kazanım-Değer ĠliĢkisi” 

adlı makalede 6. ve 7. sınıf sosyal bilgiler öğretim programında ki değerler ile 
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kazanımlar arasındaki iliĢki incelenmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma da döküman 

incelemesi yapılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda kazanımlar ile barıĢ, saygı, 

bilimsellik, hak ve özgürlük değerleri arasında iliĢki olduğu, diğer değerlerle daha 

zayıf ya da dolaylı bir iliĢkinin olduğu tespit edilmiĢtir. 

Aktepe ve Tahiroğlu (2016), “Değerler Eğitimi YaklaĢımları ve Etkinlik 

Örnekleri” adlı makalesinde nitel araĢtırma yöntemlerinden doküman incelemesi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmada değerler eğitimi yaklaĢımları incelenerek içlerinden 

bazıları seçilmiĢtir. Daha sonra 4. Sınıf sosyal bilgiler kitabı da incelenerek değerler 

eğitimine uygun üniteler ve konular seçilmiĢtir. Seçilen bu yaklaĢımlara ve konulara 

uygun etkinlikler, planlanarak oluĢturulmuĢtur. 

Namlı-BaĢçı (2017), “Sınıf Öğretmenlerinin Perspektifinden Değerler 

Eğitiminin Ġncelenmesi: Erzurum Örneği” adlı makalesinde 27 sınıf öğretmeni ile 

görüĢme yapmıĢtır. Bu görüĢmelerin sonucunda öğretmenlerin değerleri; toplumsal 

düzeni sağlamaya yarayan, davranıĢlar, ahlak kuralları, gelenek-görenekler ve 

kültürel unsurlar olarak ifade ettikleri görülmüĢtür. Öğretmenlere göre öğretilmesi 

gereken değerler saygı, çalıĢkanlık, sorumluluk, dürüstlük, vatan ve millet sevgisi 

olarak ifade edilmiĢtir. Değerlerin öğrenilmesinde ailenin önemli olduğunu; bu 

noktada yaĢanan problemlerin baĢında ailevi sorunların yer aldığını vurguladıkları 

görülmüĢtür. Değerlerin kazandırılmasında drama tekniğinin yaygın olarak 

kullanıldığı, öykü oluĢturma ve örnek olaydan da yararlanıldığı belirlenmiĢtir.  

GülĢen (2017), “Öğretmen Adaylarının Bireysel Değerler Yönetimi 

Hakkındaki GörüĢleri” adlı araĢtırmada “Bireysel Değerler Ölçeğini” kullanmıĢtır. 

Örneklemini NevĢehir Üniversitesi pedagojik formasyon öğrencileri oluĢturmuĢtur. 

Elde edilen bulgular doğrultusunda en önemli değer X = 4,95‟ lik ortalamayla insana 

saygı değeri bulunurken, bazı öğretmen adayları da adalet değerini daha önemli 

bulmuĢtur. 

M. Yılmaz ve Ö.F. Yılmaz (2017) benzer bir sonuçla “Sınıf ve Okul Öncesi 

Öğretmenlerinin Değer Öğretimine ĠliĢkin GörüĢleri” adlı araĢtırmalarının 

örneklemini, Bartın‟da görev yapan 80 öğretmen oluĢturmaktadır. Öğretmenlere 

AkbaĢ‟ın (2004) geliĢtirdiği “Değer Öğretiminde Kullanılan Etkinlikler ve Değer 

Öğretimine ĠliĢkin GörüĢler Ölçeği” uygulanmıĢtır. Sonuç olarak öğretmenlerin 

görüĢlerinde, cinsiyet ve mesleki kıdem değiĢkenlerine göre istatistiksel açıdan 
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anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür. Sınıf öğretmenleri ile okul öncesi 

öğretmenleri arasında, sınıf öğretmenleri lehine istatiksel açıdan anlamlı bir fark 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

Akyıldız (2018), “Yabancı Uyruklu Öğrencilerin Devam Ettiği Okullardaki 

Sınıf Öğretmenlerinin Çokkültürlü Yeterlik Algıları ile Demokratik Değerleri 

Arasındaki ĠliĢki” adlı araĢtırmanın örneklemini yabancı uyruklu öğrencilerin gittiği 

okullarda çalıĢan 499 sınıf öğretmeni oluĢturmaktadır. Ölçme aracı olarak, “Çok 

Kültürlü Yeterlik Algıları Ölçeği” ve “Demokratik Değerler Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

Elde edilen bulgular sonucunda, öğretmenlerin çokkültürlü yeterlik algılarının 

yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerin demokratik değerlerden adalet, 

farklılıklara saygı ve eĢitlik değerlerini hak arama değerinden daha fazla 

benimsedikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin demokratik değerler ile çok 

kültürlü yeterlik algıları arasında orta düzeyde ve pozitif yönde bir iliĢkinin olduğu 

belirlenmiĢtir.  

 

2.2.1.2. Değerler Öğretimine Yönelik Yapılan Uluslararası 

AraĢtırmalar 

Simon (1970), “Self-Concept and The Validity of The Allport-Vernon-

Lindzey Study of Values” adlı makalesinde kiĢisel değerlerin algılanması ile Allport-

Vernon-Lindzey Değerler ÇalıĢmasında ölçülen değerler arasındaki iliĢki 

araĢtırılmıĢtır. Aynı özellikte 79 kiĢi önce Allport-Vernon-Lindzey‟in Değerler 

ÇalıĢmasını bilmeden tamamladı ve daha sonra 79 kiĢinin içinden bu kiĢileri temsil 

edecek nitelikte 9 kiĢi seçildi. Bu 9 kiĢiden, kendi kiĢisel değerleri ile Allport-

Vernon-Lindzey‟in Değerler ÇalıĢmasının benzerlik açısından değerlendirmeleri 

istenmiĢtir. Bu kiĢilerin 8 tanesinin betimlemeleri tüm örneklemle benzerlik 

göstermektedir. Dokuzuncu birey ise temelinde benzerlikler bulsa da kiĢisel değerler 

ile değer çalıĢmasının birbirinden farklı değer sistemlerine sahip olduklarını 

belirtmiĢtir. Sonuçlar, Allport-Vernon-Lindzey‟nin Değerler ÇalıĢması'nın 

geçerliliğini güçlü bir Ģekilde desteklemektedir. 

Bilsky ve Schwartz‟ ın (1994), “Values and Personality” adlı çalıĢmalarında 

örneklemi “18-33” yaĢ aralığında 331 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada 
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“Rokeach Değer Anketi” ve “Freiburg KiĢilik Envanteri (FPI) ” kullanılmıĢ olup, on 

birincil ve iki ikincil kiĢilik değiĢkenleri, yani dıĢadönüklük ve duygusallık 

ölçülmeye çalıĢılmıĢtır. Yapısal Benzerlik Analizi (Similarity Structure Analysis) ile 

veriler çözümlenmiĢtir. Analiz sonucunda güvenlik ve uygunluk değer türlerinin iç 

içe geçtiği ve birbirinden ayırt edilemediği görülmüĢtür. Rokeach‟in 36 değerinin ve 

on birincil kiĢilik ölçeğinin ortak analizi sonucunda dört boyutlu çözüm için makul 

bir uyumu gösteren, 0.14 yabancılaĢma katsayısı elde edilmiĢtir. Bulgular, kiĢilik 

değiĢkenleri ile hem anlamlı hem de sistematik olarak değer öncelikleri arasındaki 

iliĢkiyi ortaya koymaktadır. Ayrıca insanların, yaĢamlarında yol gösterici ilkeler 

olarak kullandıkları hedeflerin, kendi değer önceliklerinde ifade ettikleri gibi teorik 

olarak FPI ölçeğindeki motivasyonel davranıĢ kalıplarıyla tutarlı olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Inglehart ve Baker (2000), “Modernization, Cultural Change, and The 

Persistence of Traditional Values” adlı çalıĢmalarında altı yerleĢik kıtada 65 ülkeyi 

ve Dünya nüfusunun yüzde 75'inden fazlasını kapsayan bu çalıĢmayı yürütmüĢlerdir. 

Dünya Değerleri AraĢtırması'nın üç dalgasından gelen verileri kullanarak (1981-

1982, 1990-1991 ve 1995- 1998), hem büyük kültürel değiĢimin hem de farklı 

kültürel geleneklerin sürekliliğinin kanıtlarını bulmaya çalıĢmıĢlardır. Ekonomik 

geliĢmenin, temel değerlerdeki sistematik değiĢimlerle bağlantılı olduğu tezini test 

etmiĢlerdir. Ekonomik geliĢme ile değerler; mutlak normlardan uzaklaĢan, giderek 

rasyonel, hoĢgörülü, güven veren ve katılımcı olan değerlere doğru kaymaya 

baĢlamıĢtır. Bununla birlikte kültürel değiĢimler, ülkelerin coğrafi konumlarına 

bağımlıdır. GeniĢ bir kültürel mirası olan Protestan, Katolik, Ortodoks, Konfüçyüs ya 

da Komünist toplumlar, modernleĢmeye karĢı direnerek kendi değerleriyle iz 

bırakırlar. Ancak, belirli toplumlarda farklı din mensupları tarafından benimsenmiĢ 

olan değerler arasındaki farklar; değerlerde ki uluslararası farklılıklardan çok daha 

küçüktür. Bu tür uluslararası kültürel farklılıklar, eğitim kurumları ve kitle iletiĢim 

araçları tarafından aktarılarak zamanla ulusal kültürün bir parçası haline gelir. Bazı 

modernleĢme teorilerinin değerler üzerinde belirleyici etkilerinin olabileceği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Prencipe ve Helwig (2002), “The Development of Reasoning about the 

Teaching of Values in School and Family Contexts” adlı makalelerinde çocukların, 

ergenlerin ve genç yetiĢkinlerin okul ve aile bağlamlarında çeĢitli değerlerin 
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öğretilme nedenlerini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmanın örneklemini dört farklı yaĢ 

grubundaki (8, 10, 13 yaĢlarındakiler ve üniversite öğrencileri) yüz seksen katılımcı 

oluĢturmaktadır. Bu katılımcılar değerlerin öğretimini ve bu değerlerin öğretimini 

düzenleyen kuralları içeren eylemleri değerlendirmiĢlerdir. Değerlerin hem 

varoluĢunun (olumlu veya olumsuz) hem de öğrenildiği ortamın (okul, aile) 

sistematik olarak yapısı değiĢmiĢtir. Sonuç olarak okul ve aile yapısı, öğretilen 

değerin türü de dâhil olmak üzere değerlerin hem öğretiminde hem de 

değerlendirilmesinde çeĢitli faktörler etkili olmaktadır. Katılımcıların değerler 

eğitimine iliĢkin akıl yürütmelerinin çok yönlü olduğu tespit edilirken; adalet ve 

hakları yansıtan ahlaki değerler ile diğer kiĢilik özellikleri ve toplumsal değerleri 

yansıtan değerler arasında ayrımlar olduğu görülmüĢtür. Bulgular, değerler eğitimi 

kavramlarının, değerler bağlamında (örneğin ahlaki ve toplumsal değerler) 

farklılıklar yaratan sosyal akıl yürütme modelleri ile daha iyi anlaĢılabileceğini ve bu 

doğrultuda yapılacak meĢru hükümet düzenlemelerinin olumlu etkisinin olduğunu 

düĢündürmektedir. 

Stika‟nın (2012), “The Roll of Values in Teaching” adlı lisans tezinde 

öğretimde değerlerin rolünü araĢtırmıĢtır. Tezin teorik bölümünde değerlerin 

sınıflandırmasını ve uzmanların eğitimde hangi değerleri nasıl ele aldıklarını 

açıklamıĢtır. Ahlaki değerlerin eğitimde nasıl öğretileceğini incelemiĢtir. Ölçek, Prag 

da okul öncesi, ilkokul, ortaokul, lise öğretmenlerine ve üniversitedeki 

akademisyenlere uygulanmıĢtır. Katılımcılara öğretimde değerlerin rolü ve özellikle 

önemli olarak gördükleri değerler konusundaki görüĢleri hakkında sorular 

sorulmuĢtur. Okul türü, konunun türü (fen bilimleri, beĢeri bilimler) gibi çeĢitli 

değiĢkenlerin ve yaĢ, cinsiyet gibi demografik verilerin etkisi incelenmiĢtir. 

AraĢtırma, katılımcıların değerlere büyük önem verdiğini ortaya koymuĢtur. Ancak, 

kendi değerlerini akranlarıyla tartıĢmaya isteksiz oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ayrıca bulgular; beĢeri bilimler öğretmenlerinin, fen bilimleri öğretmenlerinden daha 

çok değerleri benimsediklerini ve öğretmeye daha hazır olduklarını göstermektedir. 

Üniversitedeki akademisyenlerin değerleri daha düĢük eğitim düzeyindeki 

öğretmenlerden daha az önemsediği görülmektedir. 
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2.2.2. Tutuma Yönelik Yapılan AraĢtırmalar 

Bu bölümde tutuma yönelik hem ulusal alanda hem de uluslararası alanda 

yapılan araĢtırmalara ve sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

2.2.2.1. Tutuma Yönelik Yapılan Ulusal AraĢtırmalar 

Aktepe (2010) „Ġlköğretim 4. Sınıf Sosyal Bilgiler Dersinde “Yardımseverlik” 

Değerinin Etkinlik Temelli Öğretimi ve Öğrencilerin Tutumlarına Etkisi‟ adlı 

doktora tezinde öğrencilerin “yardımseverlik” değerini incelemiĢtir. AraĢtırmada 47 

öğrenciye araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen baĢarı testi, yardımseverlik tutum ölçeği 

ve görüĢme formu uygulanmıĢtır. Yardımseverlik değeri etkinlik temelli öğretim 

yaklaĢımıyla kazandırılmaya çalıĢılmıĢtır. Sonuç olarak; deney grubundaki 

öğrencilerin tutum puanlarının arttığı gözlemlenmiĢtir. Deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin ön test-son test puanları cinsiyete göre ve ailelerinin gelir durumuna 

göre istatiksel açıdan anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir. 

Cömert, DemirtaĢ ve Özer‟in (2011), “Öğretmen Adaylarının Öz Yeterlik 

Ġnançları ve Öğretmenlik Mesleğine ĠliĢkin Tutumları” adlı araĢtırmanın evreni 

1.307, örneklemi ise 380 öğretmen adayından oluĢmuĢtur. AraĢtırmada elde edilen 

bulgular doğrultusunda öğretmen adaylarının öz-yeterlik algıları ile cinsiyet ve branĢ 

değiĢkenleri arasında istatiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu; mesleğe yönelik 

tutumları ile bu değiĢkenler arasında ise istatiksel açıdan anlamlı bir farklılık 

olmadığı tespit edilmiĢtir. Elde edilen diğer bir bulgu ise “öğretmen adaylarının 

mesleğe yönelik tutumları ve öz yeterlik algıları arasında düĢük ama pozitif yönde 

bir korelasyon olduğudur. 

Ocak ve Yamaç (2013), “Ġlköğretim BeĢinci Sınıf Öğrencilerinin Öz-

Düzenleyici Öğrenme Stratejileri, Motivasyonel Ġnançları, Matematiğe Yönelik 

Tutum ve BaĢarıları Arasındaki ĠliĢkilerin Ġncelenmesi” adlı araĢtırmanın 

örneklemini, Afyonkarahisar da temel eğitim alan 204 öğrenci oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmada “Öğrenmede Motive Edici Stratejiler Ölçeği” ve “Matematik Tutum 

Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın alt problemlerinden birincisi; “Motivasyonel 

inançlar ve öz-düzenleyici öğrenme stratejileri tutum ve baĢarıyı nasıl 
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açıklamaktadır?” ve ikincisi ise “Motivasyonel inançlar öz-düzenleyici öğrenmeyi 

nasıl açıklamaktadır?” sorularıdır. Bu sorular ıĢığında elde edilen sonuçlar Ģu 

Ģekildedir: baĢarıyı öz-yeterlik ve sınav kaygısı yordarken; tutumu da biliĢüstü öz-

düzenleme, öz-yeterlik, görev değeri ve içsel hedef yönelimi yordamaktadır. Bununla 

birlikte, öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini ise görev değeri, öz-yeterlik ve içsel 

hedef yönelimini yordamaktadır. 

Çetin (2013), “Öğretmen Adaylarının Milli Değerlerin Öğretimine Yönelik 

Tutumlarının Farklı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi” adlı araĢtırmada 557 

öğretmen adayına araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Milli Değerlerin Öğretimine 

Yönelik Tutum Ölçeği” ile veriler toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretmen 

adaylarının tutum puanları ile cinsiyet, Milli değerlerin öğretimini önemli bulma ve 

öğrencilerin akademik baĢarı durumu değiĢkenleri arasında anlamlı farklılık 

olduğunu; yaĢanılan yer, anne-babanın eğitim durumu,  değiĢkenleri arasında ise 

anlamlı farklılık olmadığını tespit etmiĢtir. 

YaĢaroğlu (2014), “Sınıf Öğretmenlerinin Değerler Eğitimine Yönelik 

Tutumlarının ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi” adlı araĢtırmada “Değerler 

Eğitimi Tutum Ölçeği” geliĢtirmiĢtir. Bu ölçeği Bingöl‟de görev yapan 162 sınıf 

öğretmenine uygulamıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda sınıf öğretmenlerinin değerlere 

iliĢkin olumlu tutum sergiledikleri gözlemlenmiĢtir. Aynı zamanda öğretmenlerin 

değerler eğitimine yönelik tutumları ile cinsiyet değiĢkeni arasında anlamlı farklılık 

olmadığı; kıdeme ve mezun olunan okul türü değiĢkenleri arasında ise anlamlı 

farklılık olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Aydın, Kaya ve Bayraktar (2015), “Türkçe Öğretiminde Öğrenci Tutumlarına 

Yönelik Yazılan Makaleler Üzerine Meta-Analiz ÇalıĢması” adlı araĢtırmalarında 

konuyla ilgili olan makaleleri meta-analizi yöntemini kullanarak detaylı bir Ģekilde 

incelemiĢlerdir. Meta-analiz yöntemi ile aynı ya da benzer çalıĢmalar incelenerek 

daha evrensel ve daha genel olan sonuçlar elde edilir. AraĢtırmada kullanılan 

makalelerin istatistik bulguları özel yöntemler kullanılarak bütünleĢtirilerek 

yorumlanır ve sonuçlanır. Bu araĢtırmada öğrenmeye yönelik tutumları 48 makale, 

yazmaya yönelik tutumlarda 10, konuĢmaya yönelik tutumlarda 4, dinlemeye yönelik 

tutumlarda bir, Türkçe ve Türk Dili derslerine yönelik tutumlarda 16 makale ve 

karma beceri alanlarına yönelik tutumlarda ise iki makale analiz edilmiĢtir. 

Analizlerden elde edilen bulgulara göre bu alanda yapılan araĢtırmalarda yazmaya 
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yönelik becerilere,  konuĢma ve dinlemeye yönelik becerilere göre daha fazla 

odaklanıldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Bayraktar, Gökkurt Özdemir ve Yılmaz (2017), “Pedagojik Formasyon 

Eğitimi Alan Öğretmen Adaylarının Mesleğe ĠliĢkin Tutumlarının Ġncelenmesi” 

araĢtırmasında örneklemi Bartın Üniversitesi‟nde pedagojik formasyon eğitimi alan 

128 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak Üstüner (2006) 

tarafından geliĢtirilen “Öğretmenlik Mesleğine Yönelik Tutum Ölçeği” kullanılmıĢtır 

(Akt: Yılmaz, vd. , 2017). Elde edilen bulgular doğrultusunda hem cinsiyet hem de 

öğrenim gördükleri bilim dalları değiĢkenlerine göre öğretmen adaylarının tutumları 

arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. Genel olarak öğretmen adaylarının 

mesleğe yönelik tutumlarının olumlu olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Çepni, Kılınç ve Palaz (2019), “Ortaokul Öğrencilerinin Evrensel Değerlere 

Yönelik Tutum Düzeylerinin Bir Yordayıcısı Olarak Okul Ġklimi” adlı araĢtırmanın 

amacı Karabük‟te 2016-2017 eğitim-öğretim yılında okuyan 404 ortaokul 

öğrencisinin evrensel değerlere yönelik tutumlarının düzeyini tespit etmektir. Bu 

araĢtırmada ölçme aracı olarak Çalık ve Kurt‟a  (2010) ait “Okul Ġklimi Ölçeği” ve 

Koç‟a (2007) ait “Evrensel Değerlere ĠliĢkin Tutum Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin evrensel değerlere yönelik tutumları ile okul 

iklimi algıları arasında bir iliĢki olduğu ve okul ikliminin evrensel değerleri 

yordadığı tespit edilmiĢtir. 

 

2.2.2.2. Tutuma Yönelik Yapılan Uluslararası AraĢtırmalar 

Prentice (1987), “Psychological Correspondence of Possessions, Attitudes, 

and Values” adlı makalede bireylerin sahip olma duygularının, tutumlarının ve 

değerlerin psikolojik iĢlevlerinde bireysel tutarlılığı araĢtırmak için üç çalıĢma 

yapılmıĢtır. Ġlk çalıĢmada, katılımcılar temel değerleri ile uyumlu benzerlik gösteren 

sahip olma duygularını sıralamıĢtır. Benzerlik verileri çok boyutlu ölçekleme 

kullanılarak analiz edilmiĢtir. Ġkinci çalıĢmada, sahip olma duygusu deneklerin her 

biri tarafından öznel bir Ģekilde dört ölçek üzerinden yorumlanarak 

derecelendirilmiĢtir. Birincil boyut, sembolik veya kendini yansıtan nesneleri (aile 
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yadigârı, vb.) araçsal nesnelerden (radyo, vb.) ayırt etmiĢtir. Üçüncü çalıĢmada 

sembolik veya araçsal sahip olma duygusu, tutum ve değerlere karĢı bireysel 

tutarlılığın uyumu incelenmiĢtir. Ġlk çalıĢmada bireyler, sembolik ve araçsal eĢyaların 

değerlerle iliĢkisini belirtmiĢlerdir. Ölçekleme çözümlerinde bireyler, grupları sahip 

oldukları eĢyaların sembolik ve araçsal olmasına göre sınıflandırmıĢ ve iki grubun 

tutum ile değerlerini karĢılaĢtırmıĢtır. Sonuç olarak kendini ifade edebilen bireyler 

arasında sahip olma duygusu ile tutum ve değerlerin iĢlevlerinin birbirleriyle tutarlı 

olduğunu göstermiĢtir.  

Bouchard, Kojetin, Lyyken, Tellegen ve Waller (1990), “Genetic and 

Environmental Influences on Religious Interests, Attitudes, and Values: A Study of 

Twins Reared Apart and Together” adlı araĢtırmalarında ilgi, tutumlar ve değerlerin 

üzerinde genetik ve çevresel faktörlerin etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırmada hem 

çift yumurta ikizlerinin hem de farklı ortamlarda yetiĢtirilmiĢ ikizlerin ve aynı 

ortamda birlikte yetiĢtirilen tek yumurta ikizlerinin verileri kullanılmıĢtır. Allport-

Vernon-Lindzey‟nin Değerler ÇalıĢması'nın, Strong Campbell‟in Ġlgi Envanteri‟nden 

Dini Ġlgi ölçeği, MMPI'den “Kitab-ı Mukaddes‟teki Mezmurlar Ölçeği (Wiggins 

Religious Fundamentalism), “Serbest Zaman Dinleri Ölçeği (a Leisure Time 

Religious scale)” ve “Mesleki Din Ġlgi Ölçeği (Occupational Religious Interest) 53 

tek yumurta ikizine ve 31 çift yumurta ikizlerine uygulanmıĢtır. Serbest Zaman 

Dinleri Ölçeği ve Mesleki Din Ġlgi Ölçeği birlikte 458 tek yumurta ikizine ve 363 çift 

yumurta ikizine uygulanmıĢtır. BeĢ ölçekten elde edilen bulgular; hepsinin gözlenen 

varyansının yaklaĢık% 50'si ilgi, tutum ve değerlerin genetik olarak etkilendiğini 

göstermiĢtir. 

Bulbulia, Huang, Greaves, Milojev, Osborne, Satherley, ve Sibley (2015), 

“Demographic and Psychological Predictors of Panel Attrition: Evidence from the 

New Zealand Attitudes and Values Study” adlı araĢtırma boylamsal bir çalıĢmadır. 

AraĢtırmanın örneklemini Ulusal Yeni Zelenda Tutum ve Değerler ÇalıĢması 

paneline katılan 5814 yetiĢkin oluĢturmaktadır. Katılımcıların yıpranma oranı dört yıl 

boyunca incelenmiĢtir. Katılımcılara “The Mini-IPIP scales (Tiny-Yet-Effective 

Measures of The Big Five Factors of Personality)” isimli kiĢilik özellikleri ölçeği 

uygulanmıĢtır. Örneklemde yer alan dört farklı katılımcı sınıf için, temel oranlar ve 

ortak değiĢkenler rapor edilmiĢtir. Bu rapora göre sınıflar “açık geri çekilmeler 

(explicit withdraws), kayıp yanıt verenler (lost respondents), aralıklı yanıt verenler 
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(intermittent respondents) ve sürekli yanıt verenler (constant respondents) olarak 

gruplandırılmıĢtır. Çok terimli lojistik regresyon analizi ile grupların demografik ve 

sosyo-psikolojik ortak değiĢkenleri (kiĢilik özellikleri) incelenmiĢtir (N = 5,814). 

Sonuçlar erkeklerde, Yeni Zelenda yerlilerinde ve Asyalılarda sürekli yanıt 

verenlerin olma olasılığının düĢük olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca duyarlılık, 

dürüstlük ve alçakgönüllülük ile sürekli yanıt verenler sınıfının üyeleri arasında 

pozitif yönde bir iliĢkinin olduğu saptanmıĢtır. Bulgular temel psikolojik ortak 

değiĢkenlerin panel aĢınması hakkında önemli bilgiler aktardığını ve “Yeni Zelanda 

Tutumları ve Değerler ÇalıĢması‟nın” önemli olduğunu göstermektedir. 

 

2.2.3. Değerlerin Önemine Yönelik Yapılan AraĢtırmalar 

Bu bölümde değerlerin önemine yönelik hem ulusal alanda hem de 

uluslararası alanda yapılan araĢtırmalara ve sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

2.2.3.1. Değerlerin Önemine Yönelik Yapılan Ulusal AraĢtırmalar 

Aslan (2007), “Öğretmen GörüĢlerine Göre Ġlköğretim Birinci Basamaktaki 

Öğrencilerin Temel Bilgi, Beceri ve Değerleri Kazanma Düzeyleri”adlı yüksek lisans 

tezinde 310 sınıf öğretmeninin görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. AraĢtırmada öğrencilerin 

bilgi basamağında üst seviyede “bireysel gereksinimlerini karĢılama yollarını bilme” 

bilgisi, düĢük seviyede ise “toplumsal sorunların neler olduğunu bilme” bilgisi; 

beceri basamağında üst seviyede “Türkçeyi doğru, etkili ve güzel kullanma” becerisi, 

düĢük seviyede ise “giriĢimcilik” becerisi; değer basamağında üst seviyede “aile 

birliğine önem verme”, düĢük seviyede ise “sorumluluk” değeri kazandırıldığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yılmaz (2009)‟ın “Öğretmenlerin Değer Tercihlerinin Bazı DeğiĢkenler 

Açısından Ġncelenmesi” adlı araĢtırmada 2009 yılında Konya da görev yapan 482 

temel eğitim öğretmenine Schwartz Değerler Listesi uygulanmıĢtır. Sonuç olarak; 

evrensellik, yardımseverlik, uyum ve güvenlik boyutları ile cinsiyet değiĢkeni 

arasında kadın öğretmenler lehine istatiksel açıdan anlamlı bir farklılık vardır. 
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Medeni durum değiĢkenine göre güç boyutu dıĢındaki diğer boyutlarda anlamlı bir 

farklılık tespit edilmiĢtir. Mesleki kıdem değiĢkeni ile öğretmenlerindeğer tercihleri 

arasında tüm değer boyutlarına yönelik istatistiki açıdan anlamlı farklılık elde 

edilmiĢtir. 

ÖzdaĢ (2013) tarafından yapılan “Ortaokullarda Değerler Eğitimi ve 

Ġstenmeyen Öğrenci DavranıĢlarına ĠliĢkin Öğretmen GörüĢlerinin 

Değerlendirilmesi” doktora tezinde 590 öğretmenden nicel veriler toplarken, 172 

öğretmenden de görüĢme formu aracılığıyla nitel veri toplamıĢtır. Yapılan 

araĢtırmada öğretmenlerin “Bireylerarası ĠliĢkiler” boyutunda, ortaokul öğrencilerine 

en çok “Dostluk” değerini, en az ise “Hak ve Özgürlüklere Saygı” değerini 

kazandırdıkları yönünde görüĢ belirttikleri görülmektedir. “Milli Değerler” 

boyutunda ise en çok “Yardımseverlik”, “Millet Sevgisi” ve “Vatanseverlik” 

değerleri öğrencilere kazandırılırken, en az “Tarihsel mirasa duyarlılık” değerinin 

kazandırıldığı görülmektedir. “Evrensel Değerler” boyutunda öğretmenlerin, 

öğrencilerine en çok  “BağıĢlama” ve “BarıĢ” değerlerini en az “Demokrasi Bilinci” 

değerini kazandırdıkları görülmektedir. AraĢtırmanın sonucunda “Bireyler arası 

iliĢkiler”, “Milli Değerler”, “Evrensel Değerler” ve “Özerklik” boyutlarındaki 

değerleri “Kısmen Yeterli” düzeyde buldukları tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerin 

görüĢleri okul türüne göre anlamlı farklılık gösterirken; cinsiyet, kıdem ve branĢ 

değiĢkenlerine göre ise anlamlı bir farklılık bulunmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Jafari Kuzu ve Demirel (2019) yaptıkları, “Okul Öncesi Öğretmenlerin 

Değerler Eğitimi Hakkındaki GörüĢleri” adlı nitel araĢtırmada Bursa da çalıĢan 50 

okul öncesi öğretmeninin görüĢlerine baĢvurmuĢtur. AraĢtırmanın sonucunda  

"Ġyilikseverlik" teması altında bulunan sevgi, yardımseverlik, dürüstlük, sorumluluk 

gibi değerleri ve "Evrensellik" temasında bulunan saygı, hoĢgörü gibi değerleri 

öğretmek istedikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca değerlerin öğretiminde gözlem, 

soru cevap, drama, oyun, hikâye ve anlatım yöntemlerini tercih ettikleri sonucuna 

ulaĢmıĢtır. 
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2.2.3.2. Değerlerin Önemine Yönelik Yapılan Uluslararası AraĢtırmalar 

Whitney (1986) yaptığı “The Status of Values Education On The Middle and 

Junior High Schools of Tennessee” doktora tezinde 309 sosyal bilgiler öğretmeninin 

görüĢlerine baĢvurmuĢtur. AraĢtırmanın sonucunda öğretmenlerin değerlerin 

öğretimine ilgi gösterdiklerini ve değerlerin öğrencilerin ahlaki davranıĢlarını 

etkilediklerine inandıklarını tespit etmiĢtir. Ayrıca değer öğretiminde özellikle 

ailenin ve kilisenin rol oynadığı düĢüncesini reddettikleri ve okullarda programlara 

toplumun baskın değerlerinin yansıtıldığını, ancak net bir Ģekilde programlarda ifade 

edilmediğini belirttikleri görülmüĢtür. Sonuç olarak değer öğretiminde en fazla 

“Dürüstlük, Saygı ve Sorumluluk” değerlerini öğrettikleri sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Prasad (2008), “The School, Teacher-Students Relations and Values” adlı 

kitabında öğretmenlerin amaç (terminal) değerlerden mutluluk, öz saygı ve güvenlik 

değerlerini, özgürlük değerine göre; araç (instrumental) değerlerden de dürüstlük, 

bağımsızlık, cesaret ve hırs değerlerini, açık görüĢlü olma, yardımseverlik ve 

sorumluluk değerlerine göre öğretmeyi daha çok tercih ettiklerini ifade etmiĢtir. 

Thornberg ve Oğuz (2013) tarafından yürütülen “Teachers' views on values 

education: A qualitative study in Sweden and Turkey” baĢlıklı çalıĢmalarında Ġsveç 

ve Türk öğretmenlerin değer eğitimi konusundaki görüĢleri incelenmiĢtir. ÇalıĢma 52 

Türk Ġlkokul öğretmeni, 26 Ġsveçli öğretmenle yürütülmüĢtür. AraĢtırmada hem Türk 

hem de Ġsveçli öğretmenlerin değerlerin eğitimini önemsedikleri belirlenmiĢtir. 

 

2.2.4. Öz Yeterlik Ġnancına Yönelik Yapılan AraĢtırmalar 

Bu bölümde öz yeterlik inancına yönelik hem ulusal alanda hem de 

uluslararası alanda yapılan araĢtırmalara ve sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

2.2.4.1. Öz Yeterlik Ġnancına Yönelik Yapılan Ulusal AraĢtırmalar 

Gerçek (2006), “Biyoloji Eğitimi Öğretmen Adaylarının Öğretiminde Öz-

Yeterlik Ġnançları” adlı araĢtırmada veri toplama aracı olarak “Fen Öğretiminde Öz-
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Yeterlik Ġnancı Ölçeği‟ni” kullanmıĢtır. Örneklemini 159 öğretmen adayı 

oluĢturmaktadır. Elde edilen bulgulara göre biyoloji öğretiminde öğretmen 

adaylarının öz yeterlik inançlarının yüksek (X = 3.75) olduğu tespit edilmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının sınıf seviyesi ve meslek tercih nedeni değiĢkenlerine göre öz-

yeterlik inancı puanları arasında p=.05 düzeyinde istatiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur. Cinsiyet, yaĢ, mezun olunan lise türü, yerleĢim birimi, aylık gelir ve 

baĢarı değiĢkenleri ile öğretmen adaylarının öz yeterlik inançları arasında istatiksel 

açıdan anlamlı bir farklılığa rastlanmamıĢtır. 

Çubukçu (2008), “A Study on The Correlation Between Self Efficacy And 

Foreign Language Learning Anxiety” isimli araĢtırmasında bireylerin yabancı dil 

öğrenmede yaĢadıkları endiĢe ile öz yeterlik inançları arasındaki iliĢkiyi 

incelemektedir. YaĢları 20-22 aralığında olan 100 Ġngilizce öğretmen adayına 

“Yabancı Dil EndiĢe Ölçeği” ile “Öz Yeterlik Ölçeği” uygulanmıĢtır. Elde edilen 

bulgulara göre sonuçlarda cinsiyet açısından istatiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır. “Yabancı Dil EndiĢe Ölçeği” ile “Öz Yeterlik Ölçeği” arasında 

korelasyonel bir iliĢki bulunmadığı görülmüĢtür. 

Topkaya ve Yavuz (2011), “Democratic Values and Teacher Self-Efficacy 

Perceptions: A Case of Pre-Service English Language Teachers in Turkey” adlı 

araĢtırmada öğretmen adaylarının cinsiyet, sınıf seviyesi ve demokratik değerleri ile 

öz-yeterlilik algıları arasındaki olası iliĢkileri incelemiĢtir. Bu araĢtırmada örneklemi 

294 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Bulgulara göre, sınıf seviyesi arttıkça öğretmen 

adaylarının yüksek düzeyde demokratik değerlere sahip oldukları görülmektedir. 

Aynı zamanda demokratik değerler ile cinsiyet değiĢkeni arasında istatiksel açıdan 

anlamlı bir farklılık görülmemektedir. Ayrıca öğretmen adaylarının ılımlı bir Ģekilde 

yüksek bir öz-yeterlilik algısına sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bir baĢka 

bulguda ise öğretmen adaylarının demokratik değerleri ile öz-yeterlik algıları 

arasında korelasyonel bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Uluç ve Demir (2015), “Ġlk ve Ortaokul Öğretmenlerinin Öz-Yeterlik Algıları 

ile ĠĢ Doyumları Arasındaki ĠliĢki” adlı araĢtırmada temel eğitim kurumlarında görev 

yapan 395 öğretmene “Öğretmen Öz Yeterlik Ölçeği” ve “ĠĢ Doyumu Ölçeği” 

uygulanmıĢtır. Toplanan verilere korelasyon analizi ve regresyon analizi yapılmıĢtır. 

Elde edilen bulgulara göre öğretmenlerin öz-yeterlikleri ile iĢ doyumları arasında 

pozitif yönde ve istatiksel olarak anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Regresyon 
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analizinden elde edilen sonuçlarda ise öğretmenlerin öz yeterlik algılarının, iĢ 

doyumlarının anlamlı bir Ģekilde yordayıcısı olduğu tespit edilmiĢtir. 

Özgözgü, BektaĢ, Arıkan ve ġimĢek (2017), “Okul Psikolojik 

DanıĢmanlarının Genel Öz-Yeterlik Ġnançları ve Örgütsel ÖzdeĢleĢme Algıları” adlı 

araĢtırmada iliĢkisel tarama yöntemi uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini, 

okullarda çalıĢan 348 psikolojik danıĢman oluĢturmaktadır. AraĢtırmada “Genel Öz 

Yeterlik Ölçeği” ve  "Örgütsel ÖzdeĢleĢme Ölçeği" kullanılmıĢtır. Elde edilen 

bulgulara göre, katılımcıların hem genel öz yeterlik inançlarının hem de örgütsel 

özdeĢleĢme algılarının orta düzeyde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca 

katılımcıların genel öz-yeterlik inançları ile örgütsel özdeĢleĢme algıları arasında 

istatiksel açıdan anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Ayrıca genel öz yeterlik 

inançlarının örgütsel özdeĢleĢme algılarını yordadığı sonucuna da ulaĢılmıĢtır.  

 

2.2.4.2. Öz Yeterlik Ġnancına Yönelik Yapılan Uluslararası AraĢtırmalar 

Zimmerman, Bandura, ve Martinez-Pons (1992), “Self-Motivation for 

Academic Attainment: The Role of Self-Efficacy Beliefs and Personal Goal Setting” 

adlı araĢtırmada, öğrencilerin öz-yeterlik inançları ve akademik hedeflerinin öz-

motivasyonlu akademik baĢarıdaki nedensel rolünü, yol analizi yaparak 

incelemiĢlerdir. Sosyal çalıĢmalarda dönem baĢlarında ebeveynlerin öğrenciler adına 

hedef belirlemesi, öğrencilerin öz-yeterlik inançları ve kiĢisel hedefleri onların 

dönem sonu ders notlarının yordayıcıları olarak görev yapmıĢtır. Ayrıca, daha önce 

katıldıkları sosyal çalıĢmalardan aldıkları notlar da analizlere dâhil edilmiĢtir. Yol 

analizi sonucunda dört öz motivasyon değiĢkeninin ve önceki notların, öğrencilerin 

sosyal çalıĢmalardaki son notlarını, önemli düzeyde (R = .56) yordadığı görülmüĢtür. 

Öğrencilerin öz-düzenlemeli öğrenmeye yönelik etkinliklerine olan inançları, 

akademik baĢarı için algılanan öz-yeterliliklerini etkilemiĢ ve bu da kendileri için 

belirledikleri akademik hedefleri ve akademik baĢarılarını etkilemiĢtir. Öğrencilerin 

önceki notlarının, ebeveynlerin kendileri için belirledikleri not hedefleri ile uyumlu 

ve bu da öğrencilerin kendileri için belirlediği sınıf hedefleri ile bağlantılıydı. Bu 

bulgular akademik öz-motivasyonu, sosyal biliĢsel kuram açısından yorumlamıĢtır. 
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Pajares (1996), “Self-Efficacy Beliefs in Academic Settings. Review of 

Educational Research” adlı araĢtırmanın amacı Bandura'nın (1986) sosyal biliĢsel 

kuramının öz-yeterlik bileĢeninin akademik ortamlarda öz düzenleme ve motivasyon 

çalıĢmalarına katkısını incelemiĢtir. AraĢtırmada ilk olarak öz-yeterlik inançları ile 

diğer beklenti yapıları arasındaki fark açıklanmakta, ardından öz yeterlik 

araĢtırmasında ortaya çıkan sorunlara kısa bir bakıĢ sunulmaktadır. Öz yeterlik, 

motivasyon yapıları ve akademik performanslar arasındaki iliĢkiye ait bulgular 

özetlenecek olursa; betimlenen ve yorumlanan sonuçlarda öz-yeterlik ölçütleri ile 

küresel ölçütlerin karĢılaĢtırıldığı ve öz yeterlik ölçütlerinin üstün geldiği 

görülmektedir. Ayrıca sosyal biliĢsel kuramdaki beklenti inançlarının tanımı ve 

kullanımı ile beklenti değeri ve benlik kavramı teorisi arasındaki kavramsal fark 

açıklığa kavuĢturulmuĢtur.  

Zimmerman (2000), “Self-Efficacy: An Essential Motive to Learn” adlı 

araĢtırmada öz yeterliğin öğrencilerin etkinlik seçimleri, çabaları, sürekliliği ve 

duygusal tepkileri gibi ortak motivasyon sonuçlarını tahmin etmede ayırıcı geçerliliği 

ve yakınsak geçerliliği olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca öz yeterlik kavramının, 

öğrencilerin motivasyonunun ve öğrenmedeki baĢarılarının oldukça etkili bir 

yordayıcısı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin öz yeterlik inançlarının, 

performans bağlamındaki küçük değiĢimlere karĢı duyarlı olduğu, kendi kendini 

düzenleyen öğrenme süreçleriyle etkileĢime girdiği ve öğrencilerin akademik 

baĢarılarına aracılık ettiği bulunmuĢtur. 

Liem, Lau ve Nie (2008), “The Role of Self-Efficacy, Task Value, and 

Achievement Goals in Predicting Learning Strategies, Task Disengagement, Peer 

Relationship, and Achievement Outcome” adlı bu çalıĢmada öz yeterliliğin, 

öğrencilerin öğrenme stratejilerindeki baĢarı hedeflerindeki, görev değerindeki, akran 

iliĢkisindeki ve Ġngilizce baĢarısındaki rolü incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya 1475 öğrenci 

katılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak “The Motivated Strategies and Learning 

Questionnaire” ve “The Patterns of Adaptive Learning Survey” kullanılmıĢtır. 

Veriler yapısal eĢitlik modeli ile analiz edilmiĢtir. Elde edilen bulgulara göre 

Ġngilizce baĢarısı ve yüzey öğrenme arasındaki iliĢki, Ġngilizce'de daha az yetkin olan 

öğrencilerin, zayıf Ġngilizce becerileriyle baĢa çıkmak için yüzey öğrenme 

stratejilerini kullanma olasılıklarının daha yüksek olduğunu göstermektedir. Bir 

baĢka bulguya göre, görev değeri sadece uzmanlık hedeflerini tahmin ederken, öz-
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yeterliğin, üç baĢarı hedefi türünün her birini tahmin ettiğini göstermiĢtir. Uzmanlık 

ve performans-yaklaĢma hedefleri, hem derin öğrenme hem de akran iliĢkisinin 

pozitif yordayıcısı olarak tespit edilmiĢtir. Ayrıca uzmanlık görevden ayrılma ile 

negatif, öğrenme ile pozitif yönde iliĢkilidir. Aksine, performans-kaçınma hedefleri, 

yüzey öğrenme ve görev ayrıĢmasının pozitif bir yordayıcısı, ancak akran iliĢkisinin 

negatif bir yordayıcısı olarak bulunmuĢtur. Genel olarak, bu bulgular, uzmanlık 

hedefleri gibi, performans-yaklaĢma hedeflerinin uyarlanabilir sonuçlara yol 

açabileceğini göstermektedir. 

 

2.2.5. Epistemolojik Ġnanca Yönelik Yapılan AraĢtırmalar 

Bu bölümde epistemolojik inanca yönelik hem ulusal alanda hem de 

uluslararası alanda yapılan araĢtırmalara ve sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

2.2.5.1. Epistemolojik Ġnanca Yönelik Yapılan Ulusal AraĢtırmalar 

Kurt (2009), “Investigating Students‟ Epistemological Beliefs Through 

Gender, Grade Level, And Fields of The Study” adlı yüksek lisans tezinde; cinsiyet, 

sınıf seviyesi ve okudukları alanların epistemolojik inançları üzerine etkisi 

incelenmiĢtir. AraĢtırmada örneklemi 1557 ilköğretim ve ortaöğretim öğrencileri 

oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak kiĢisel bilgi formu ve epistemolojik inanç 

ölçeği kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgular doğrultusunda epistemolojik inancın; 

cinsiyet, sınıf seviyesi ve okudukları alan değiĢkenlerine göre değiĢtiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca kız öğrencilerin, bilginin doğruluğu ile ilgili inançları erkek 

öğrencilere göre daha yüksektir. Epistemolojik inançların sınıf seviyesi arttıkça daha 

yüksek olduğu görülmüĢtür. Bir diğer sonuçta ise öğrencilerin okudukları alan 

değiĢkeni ile epistemolojik inançları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık 

olduğu tespit edilmiĢtir. Sayısal alanda eğitim gören öğrencilerin, sözel alandaki 

öğrencilere göre daha yüksek epistemolojik inançlara sahip olduğu belirlenmiĢtir. 

Akpınar, Dönder ve Tan  (2010), “Öğretmen Adaylarının Epistemolojik 

AnlayıĢları” adlı araĢtırmalarında likert türü bir ölçek geliĢtirmiĢlerdir. GeliĢtirilen 
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ölçeğin geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılarak, 480 öğretmen adayına 

uygulanmıĢtır. Elde edilen bulgular doğrultusunda öğretmen adaylarının, bilimin 

doğasına iliĢkin hem öznel hem de nesnel bir yaklaĢım sergiledikleri görülmüĢtür. 

Öğretmen adayları, bu doğrultuda bilgiye ulaĢmada mantığın, duyuların ve sezgilerin 

birlikte kullanılması gerektiği yönünde görüĢ belirtmiĢlerdir. Ayrıca öğretmen 

adayları, bilginin hem genetik faktörler hem de çevresel faktörler yoluyla oluĢtuğu 

görüĢünü savunmuĢtur.  Öğretmen adaylarının bu yaklaĢımları, onların bilginin 

doğasını kavradıklarını göstermektedir.  

Adak ve Bakır (2017), “Science Teachers and Pre-Service Science Teachers‟ 

Scientific Epistemological Beliefs and Opinions on the Nature of Science” adlı 

araĢtırmada örneklemi, 236 fen bilgisi öğretmen adayı ve ortaokullarda görev yapan, 

61 fen bilimleri öğretmeni oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veriler, “Bilimsel 

Epistemolojik Ġnançlar Ölçeği” ve “Bilimsel Epistemoloji Üzerine GörüĢler Anketi” 

kullanılarak toplanmıĢtır. “Bilimsel Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” nden elde edilen 

sonuçlara göre öğretmen adaylarının ve fen bilimleri öğretmenlerinin geleneksel 

bilimi tercih ettikleri görülmektedir. Ayrıca iki grubun da bilimsel epistemolojik 

inançları arasında istatiksel açıdan anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Bilimsel 

Epistemoloji Üzerine GörüĢler Anketinden elde edilen sonuçlara göre ise, hem 

öğretmen adaylarının hem de fen bilimleri öğretmenlerinin “bilimsel bilginin 

kaynağına, bilimsel teorilere ve kanunlara” yönelik pozitivist bakıĢ açısını temel alan 

geleneksel bilim anlayıĢını benimsedikleri görülmüĢtür. Ayrıca “bilimsel bilginin 

değiĢebilirliğine inanç, bilimsel bilginin doğasının deney ve gözlemlerden elde 

edilen kanıtlara dayalı olması gerektiğine, gözlemlere, çıkarımlara ve bilimde teorik 

baĢlıklara, bilimsel bilginin yaratıcı doğasına, öznellik ve bilimsel bilginin sosyal ve 

kültürel yapısına” iliĢkin, post-pozitivist bakıĢ açısını temel alan çağdaĢ bilim 

anlayıĢını benimsedikleri görülmüĢtür. 

Bahçivan (2017), “Eğitim Bilimlerinde Epistemoloji AraĢtırmaları: Düne, 

Bugüne ve Gelecek Perspektiflere EleĢtirel BakıĢ” adlı araĢtırmasında bu alandaki 

çalıĢmaları eleĢtirel olarak incelemiĢtir. “KiĢisel epistemoloji, bireylerin öğrenme-öğretmeye 

olan inançlarını ve davranıĢlarına etki eden temel inançlarını incelemektedir (Bahçivan, 2017: 760)”. 

Epistemolojik inançlar ise bilginin doğasını ve yapısını incelemektedir. AraĢtırmadan 

elde edilen sonuçlara göre, yapılan araĢtırmaların daha çok epistemolojik inanca 

yönelik olduğu ve kiĢisel epistemolojinin göz ardı edildiği görülmektedir.  
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Dinç ve Üztemur (2018), “Ortaokul Öğrencilerinin Epistemolojik 

Ġnançlarının KeĢfedilmesinde Öğrenci Merkezli Bir YaklaĢım: Çiz-Yaz-Anlat 

Tekniği” adlı çalıĢma nitel bir araĢtırma olup, örneklemi 96 öğrenciden oluĢmaktadır. 

Veriler oluĢturulurken ilk aĢamada öğrencilerden bilgi kavramına yönelik beĢer 

çizim yapmaları istenmiĢ olup, ikinci aĢamada bu çizimlerden birini seçmeleri 

istenmiĢtir. Daha sonra neden bu çizimi seçtiklerini yazarak açıklamaları istenmiĢtir. 

Üçüncü aĢamada ise odak grup görüĢmesi ile birinci ve ikinci aĢamayı anlatmaları 

sağlanmıĢtır. Bu aĢamadan elde edilen veriler fenomenolojik yöntemle analiz 

edilmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre çiz-yaz-anlat tekniğinin epistemolojik inanç 

düzeyini belirlemede baĢarılı olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

2.2.5.2. Epistemolojik Ġnanca Yönelik Yapılan Uluslararası 

AraĢtırmalar 

Schommer-Aikins,  Duell ve Barker (2003), “Epistemological Beliefs Across 

Domains Using Biglan‟s Classification of Academic Disciplines” adlı araĢtırmanın 

amacı, öğrencilerin Biglan‟ın akademik disiplinler sınıflaması ile epistemolojik 

inançları karĢılaĢtırmaktır. AraĢtırmanın örneklemini 152 üniversite öğrencisi 

oluĢturmaktadır. Veriler matematik, sosyal bilimler ve iĢ hayatı hakkındaki 

epistemolojik inançlarını değerlendiren üç ölçek ile toplanmıĢtır. Öğrencilerin 

epistemolojik inançlarının matematik ve sosyal bilimlerin yanı sıra matematik ve iĢ 

dünyası için benzer korelasyonlara sahip olduğu görülmüĢtür. Bir baĢka sonuçta ise 

akademik deneyimin süresi dikkate alındığında, deneyim arttıkça alan özgüllüğüne 

dair bazı kanıtlar bulunmuĢtur. Bu sonuçlar, Sternberg‟in alan geneli / özgüllüğünün 

sorgulanması gereken bir varsayım olduğunu desteklemektedir.  

Walter (2009), “Epistemological Beliefs: Differences Among Educators” adlı 

araĢtırmada örneklemi, 83 deneyimli öğretmen ve lisansüstü öğrenime kayıtlı 62 

öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmaya katılan öğretmen ve öğretmen 

adaylarının epistemolojik inançları incelenmiĢtir. Veri toplama aracı olarak 

“Epistemik Ġnanç Envanteri (EBI)” ve dört çeyreklik yöntemi (four-quadrant 

method) kullanılmıĢtır. Eğitim düzeyi, eğitim programı, cinsiyet, yaĢ ve lisans türü 

açısından eğitimciler arasında farklılıklar bulunmuĢtur. Dört çeyreklik yöntemi ile 
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EBI arasında küçük korelasyonlar olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca 

epistemolojik inançların öğrenme üzerinde etkili olduğu ve akademik baĢarıyı 

yordadığı tespit edilmiĢtir.  

Atkinson (2014), “Rethinking Personal Tutoring Systems: The Need to Build 

on a Foundation of Epistemological Beliefs”adlı araĢtırmasında, yükseköğretimin 

değiĢen doğasını incelemekte ve mevcut “geleneksel kiĢisel eğitim modelinin 

çağdaĢlığa uygun olup olmadığını” sorgulamaktadır. Epistemolojik inancın, 

akademik rehberlik ile öğrenci baĢarısı arasındaki iliĢkinin anlaĢılmasında temel 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. POISE projesi ile öğrenci ve mentor arasında, projenin 

bir parçası olarak epistemolojik inançlar etrafında diyaloğu kolaylaĢtırmaya yönelik 

bir giriĢimi ve öğrenci destek mekanizmalarının, kurumun niteliğine ve öğrencinin 

yaĢam tarzına daha sıkı bir Ģekilde uyarlanması gerektiğini anlatmaktadır. 

Huang (2016), “Integrating The Ontological, Epistemological and 

Sociocultural Aspects: a Holistic View of Teacher Education”  adlı araĢtırmasında 

öğretmenlerdeki farklılıkların geleneksellikten bağımsız olarak ontolojik, 

epistemolojik ve sosyokültürel yönlerinin olduğunu vurgulamıĢtır. Genelde öğretmen 

eğitiminin örgün olan kısmında sadece epistemolojik yönü vurgulanmaktadır. Bu 

çalıĢmada ise bu yönlere bütünsel bakmak gerektiği ve bunların birbirine bağlı 

olduğu görüĢü savunulmaktadır. Dolayısıyla Huang, öğretmenlerin öğrenim 

süreçlerini bütünsel bir bakıĢ açısıyla incelemeyi amaçlamaktadır. AraĢtırmanın 

örneklemini müzakereler sonucunda özenle seçilen 13 öğretmen oluĢturmaktadır. 

Bulgular, iki farklı türde öğretmeni tanımlayan iki aĢamalı bir modelin olabileceğini 

göstermektedir. Ġlk aĢama, öğretim hizmetlerine baĢlamadan önce güçlü kimlikler 

geliĢtiren, uygulamaları ve mesleki geliĢimi üzerinde doğrudan etkisi olan daha net 

bir eğitim vizyonuna sahip olan öğretmenlere atıfta bulunur. Ġkinci aĢamada ise 

öğretmenlerin profesyonel kimlikleri öğretimin ilk yıllarında oturmamıĢken, daha 

sonraki yıllarda profesyonel kimlikleri geliĢerek toplumda referans olmaya 

baĢlamıĢtır. Bu aĢamalar, öğretmen eğitiminin merkezinde “soyut teoriyi” “özne 

yansıması” ile değiĢtirmemizi ima eder. Üç çeĢit yansıma (teori-mantık, kimlik-

entegrasyon ve vizyon-baĢarı), öğretmen değiĢiminin bütünsel bir bakıĢ açısıyla 

tanımlanmasını sağlamaktadır. 
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın probleminin ve alt problemlerinin 

çözümlenmesinde izlenen yöntem ele alınmıĢtır. Bu bağlamda araĢtırmanın modeli 

ve niçin bu modelin seçildiği, evren ve örneklemin belirlenmesi, veri toplama 

araçları, veri toplama süreci ve verilerin analizi hakkında bilgi verilmiĢtir. 

 

3.1. AraĢtırma Modeli 

Bu araĢtırmada öğretmenlerin öğrenme-öğretme sürecinde yer verdikleri 

değerler, bu değerlere iliĢkin tutumları, değerlerin öğretimine iliĢkin öz yeterlik ve 

epistemolojik inançları arasındaki iliĢki, öğretmenlere göre hangi değerlerin daha 

önemli olduğu ve bu değiĢkenleri etkileyen demografik faktörlerin etkisi 

araĢtırılmaktadır. DeğiĢkenler arasındaki iliĢkinin belirlenmesinde korelasyonel 

araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. Cinsiyet, mesleki kıdem, mezun olunan okul ve 

bölüm türü, eğitim düzeyi, okutulan sınıf seviyesi ve öğrenim görülen bilim alanı 

değiĢkenlerinin etkisinin belirlenmesinde ise nedensel karĢılaĢtırma araĢtırma deseni 

kullanılmıĢtır. 

“Nedensel karĢılaĢtırma, ortaya çıkmıĢ / var olan bir durumun ya da olayın nedenlerini, bu 

nedenleri etkileyen değiĢkenleri ya da bir etkinin sonuçlarını belirlemeye yönelik bir araĢtırma türüdür 

(Büyüköztürk, Kılıç-Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2011, s. 238).” Yani bağımsız 

değiĢkenin manipüle edilmediği, olayların nedenlerinin belirlenmeye çalıĢıldığı 

araĢtırmalardır. “Korelasyonel araĢtırma, iki ya da daha çok değiĢken arasındaki iliĢkinin herhangi 

bir Ģekilde bu değiĢkenlere müdahale edilmeden incelendiği araĢtırmalardır (Büyüköztürk, vd. , 2011, 

s. 226).” Kısacası korelasyonel araĢtırmalarda değiĢkenler arasındaki iliĢki, 

değiĢkenler manipüle edilmeden incelenmektedir. Bu araĢtırma, öğretmenlerin 

epistemolojik inancı ve öz yeterlik inancının sınıfta değerler öğretimi ile iliĢkisi 

inceleneceğinden iliĢkisel tarama (korelasyonel desen) ayrıca öğretmenlerin değer 
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öğretimine yönelik etkinlikleri, değerlerin önemi, tutum, öz yeterlik inancı ve 

epistemolojik inançların yordama gücünü belirlemede yordayıcı korelasyonel desen 

kullanılmıĢtır. 

 

3.2. Evren ve Örneklem 

ÇalıĢmanın evrenini Balıkesir ilinde devlet okullarında görev yapan sınıf ve 

branĢ (okulöncesi, psikolojik danıĢmanlık ve rehberlik, din kültürü ve ahlak bilgisi, 

fen bilgisi, sosyal bilgiler, ilköğretim matematik, Türkçe, resim, müzik, beden 

eğitimi, vb.) öğretmenleri oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın uygulamaya baĢlandığı 

dönemde görevde olan öğretmen sayısına iliĢkin bilgi Millî Eğitim 

Müdürlükleri‟nden temin edilmiĢtir. Evren seçiminde ise „ulaĢılabilir evren‟ türü 

kullanılmıĢtır. “UlaĢılabilir evren araĢtırmacının gerçekçi seçimidir ve ulaĢılabilir olandır 

(Büyüköztürk, vd. , 2011, s. 79). ” UlaĢılabilir evren bu araĢtırmanın çalıĢma evrenidir. 

Evrenin tamamına ulaĢmanın maliyetinin yüksek olması, ulaĢım zorluğu, zaman 

sıkıntısı, verilerin güncelliğini kaybetmesi, olası etik sorunlar ve kontrol zorluğu gibi 

nedenlerle evreni temsil edebilecek küçük gruplarla çalıĢılmalıdır (Köklü, 

Büyüköztürk ve Çokluk-Bökeoğlu, 2007). Bu araĢtırmada çalıĢma evrenini Balıkesir 

ilinde ana sınıflarında ve temel eğitim kurumlarında görev yapan 7483 öğretmen 

oluĢturmaktadır. Örneklem, “özellikleri hakkında bilgi toplamak için çalıĢılan evrenden seçilen 

onun sınırlı bir parçası” olan küçük gruplardır (Büyüköztürk, vd. , 2011, s. 79). 

Örneklemi seçim aĢamasında ise basit seçkisiz (tesadüfi) örnekleme yöntemi 

kullanılmıĢtır. “Örneklemin her elemanı, evrenin diğer elemanlarından bağımsız seçiliyorsa ve 

evrendeki bütün elemanların örnekleme seçilme olasılığı birbirine eĢit ise bu örneklemeye basit 

tesadüfi örnekleme denir (Baykul ve Güzeller, 2014, s. 393).” Örneklemde ise araĢtırmaya 

katılan öğretmenlerin „gönüllülüğü‟ ilkesi dikkate alınmıĢtır. 

Tablo 1. AraĢtırmanın Evreni ve Örneklemini OluĢturan Öğretmen Sayıları 

Cinsiyet Öğretmen Sayısı     Örnekleme Alınan Öğretmen Sayısı 

Erkek 3292 478 

Kadın 4191 555 

Genel Toplam 7483 1173 

Tablo 1‟de görüldüğü gibi, araĢtırmanın çalıĢma evreninde devlet okullarında 

görev yapan 3292 erkek, 4191 kadın olmak üzere toplam 7483 sınıf ve 
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branĢöğretmeni vardır. AraĢtırmada basit seçkisiz örnekleme yöntemi ile çalıĢma 

evreninden 1173 sınıf ve branĢ öğretmeni örnekleme alınmıĢ elde edilen formların 

140 tanesi kiĢisel bilgi formundaki eksik bilgilerden ya da amaca uygun 

doldurulmamıĢ olmasından dolayı araĢtırmaya dâhil edilmemiĢ ve 478 erkek, 555 

kadın öğretmen olmak üzere toplam 1033 öğretmene ait veriler analize dâhil 

edilmiĢtir. ÇalıĢmada geleneksel bilim anlayıĢının “indirgeme” ilkesi kullanılarak 

örneklem; kolay ulaĢılabilir, küçük ve çalıĢılabilir bir büyüklüğe indirgenmiĢtir. 

Kolay ulaĢılabilir ilkesi araĢtırmaya hız ve pratiklik kazandırmaktadır (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2006). Örneklemin çok küçük olması durumunda araĢtırma sonuçlarının 

evren için genellenebilmesi güçleĢir, ancak örneklem çalıĢılabilir bir büyüklüğe sahip 

olursa evren için genellenebilmesi mümkün olur. Betimsel araĢtırmalarda en az 

evrenin %10‟u örneklem olarak alınır, küçük evrenlerde ise bu oran %20‟dir. 

Korelasyon çalıĢmalarında ve nedensel kıyaslamalarda her gruptan en az 30; 

deneysel araĢtırmalarda ise, her gruptan 15‟er denek gibi az sayıda denek olması 

sonuçların geçerli olması için yeterlidir (Gay, 1987; Akt. Arlı ve Nazik, 2001). Evren 

büyüklüğü 10000 olan bir örneklemde = 
-
 0.03 örnekleme hatası için en az 639 ve 

en çok 964; = 
- 
0.05 örnekleme hatası için en az 244 ve en çok 378; = 

-
 0.10 

örnekleme hatası için de en az =61 ve en çok =95 olarak örneklem büyüklükleri 

belirtilmektedir (Yazıcıoğlu ve Erdoğan, 2004). Bir nicel araĢtırmada örneklem 

büyüklüğünün fazla olmasının sonuçların güvenilirliğini arttıracağı unutulmamalıdır 

(Arlı ve Nazik, 2001). Ayrıca örneklem büyüklüğü çalıĢmanın dıĢ geçerliliğini 

artırmada etkilidir. 

Örneklem büyüklüğü ile ilgili ölçütler dikkate alındığında bu çalıĢmanın 

örneklem büyüklüğü yeterli görülmektedir. Ayrıca sınıf ve branĢ öğretmenlerinin 

demografik verilerine göre yapılacak karĢılaĢtırmalarda normal dağılım özelliğini 

yakalamak ve hata oranlarını azaltmak için örneklem hacmi büyük tutulmuĢtur. 

Örneklemde yer alan öğretmenlerin cinsiyet ve mesleki kıdem değiĢkenine iliĢkin 

analizler Tablo 2‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 2. AraĢtırma Örnekleminde Yer Alan Öğretmenlerin Mesleki Kıdem ve Cinsiyetlerine 

Göre Dağılım Tablosu 

Cinsiyet 
Mesleki Kıdem  

0-5 Yıl 6-10 Yıl 11-15 Yıl 16-20 Yıl 21 ve Üstü Toplam 

Erkek Sayı 41 69 79 62 227 478 

Mesleki Kıdem 

Ġçinde % 
30.4 33.2 42.7 44.6 62.0 46.3 
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Tablo 2-devamı 

Cinsiyet 
Mesleki Kıdem  

0-5 Yıl 6-10 Yıl 11-15 Yıl 16-20 Yıl 21 ve Üstü Toplam 

Kadın Sayı 94 139 106 77 139 555 

Mesleki Kıdem 

Ġçinde % 
69.6 66.8 57.3 55.4 38.0 53.7 

Toplam Sayı 135 208 185 139 366 1033 

Mesleki Kıdem Ġçinde 

Toplam % 
100 100 100 100 100 100 

Genel Toplam % 13.1 20.1 17.9 13.5 35.4 100 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin 478‟i (%46.3) erkek, 555‟i (%53.7) 

kadındır. AraĢtırmaya katılan erkeklerin sayısı kadınların sayısından daha çoktur. 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin 135‟i (%13.1) 0-5 yıl, 208‟i (%20.1) 6-10 yıl, 

185‟i (%17.9) 11-15 yıl, 139‟u (%13.5) 16-20 yıl ve 366‟sı (%35.4) 20 yıl ve üstü 

kıdeme sahiptir. AraĢtırmaya katılanların mesleki kıdemlerinin daha yüksek olması, 

Balıkesir il merkezinde ve ilçe merkezlerinde okul sayılarının daha fazla olmasıdır. Ġl 

ve ilçe merkezlerinde çalıĢabilmek için de Milli Eğitim Bakanlığı Öğretmen Atama 

ve Yer DeğiĢtirme yönetmeliğinin 55. maddesinin 3. bendine göre hizmet puanın 

daha yüksek olması gerekmektedir (Resmi Gazete, 17.04.2015). Bu durum meslekte 

daha uzun süre çalıĢmayı yani mesleki kıdemin yüksek olmasını gerektirmektedir. 

Örneklemde yer alan öğretmenlerin, cinsiyet ve mezun olunan okul değiĢkenine 

iliĢkin analizleri tablo 3‟te sunulmuĢtur.  

Tablo 3. AraĢtırma Örnekleminde Yer Alan Öğretmenlerin Mezun Olunan Okul ve 

Cinsiyetlerine Göre Dağılım Tablosu 

Cinsiyet 

Mezun Olunan Okul  

Eğitim 

Fakültesi 

Eğitim 

Enstitüsü 

Eğitim 

Yüksekokulu 

Fen-

Edebiyat 
Diğer Toplam 

Erkek Sayı 299 47 84 14 34 478 

Mezun Olunan 

Okul Ġçinde % 
43.0 74.6 58.3 24.6 46.6 46.3 

Kadın Sayı 397 16 60 43 39 555 

Mezun Olunan 

Okul Ġçinde % 
57.0 25.4 41.7 75.4 53.4 53.7 

Toplam Sayı 696 63 144 57 73 1033 

Mezun Olunan Okul 

Ġçinde Toplam % 
100 100 100 100 100 100 

Genel Toplam % 67.4 6.1 13.9 5.5 7.1 100 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin 696‟sı (%67.4) eğitim fakültesi 

mezunudur. Eğitim fakültesi mezunu olan kadınların sayısı 397 ve erkeklerin sayısı 

ise 299‟dur. AraĢtırmaya katılan erkeklerin sayısı kadınların sayısından daha çoktur. 
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Eğitim enstitüsü mezunu erkek öğretmenlerin sayısı 47, kadın öğretmenlerin sayısı 

16, toplamda ise 63‟tür (%6.1). Eğitim yüksekokulu mezunu erkek öğretmenlerin 

sayısı 84, kadın öğretmenlerin sayısı 60, toplamda ise 144‟tür (%13.9). Fen-Edebiyat 

Fakültesi mezunu erkek öğretmenlerin sayısı 14, kadın öğretmenlerin sayısı 43, 

toplamda ise 57‟dir (%5.5). Diğer fakülte (açık öğretim, mühendislik, ziraat, iktisadi 

idari bilimler fakültesi, vb.)  mezunu erkek öğretmenlerin sayısı 34, kadın 

öğretmenlerin sayısı 39, toplamda ise 73‟tür (%13.9). AraĢtırmaya katılanların daha 

çok eğitim fakültesi mezunu olduğu görülmektedir. Bu durumun öğretmen yetiĢtiren 

temel kurumun eğitim fakültesi olması ile açıklanabilir. 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

Bu araĢtırmada öğretmenlerin öğrenme-öğretme sürecinde değerlerin 

öğretimine yönelik yaptıkları etkinlikleri/uygulamları belirlemeye yönelik “Değerler 

Öğretimi Ölçeği (DÖ)”, değerler öğretimine iliĢkin öz yeterlik inançlarının düzeyini 

tespit etmek için “Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeği (DÖZÖ)”, değerlere 

yönelik tutumlarını belirlemek için “Değerlere ĠliĢkin Tutum Ölçeği (DTÖ)” ve 

değerlerin önem derecesini ortaya koymak için “Değerlerin Önemi Ölçeği (DÖÖ)”  

geliĢtirilmiĢtir. Ayrıca öğretmenlerin epistemolojik inançlarının düzeyinin 

belirlenmesi amacı ile Marlene Schomer Aikins (1990) tarafından geliĢtirilen, 

Deryakulu ve Büyüköztürk‟ün (2002) Türkçe‟ ye uyarladığı “Epistemolojik Ġnanç 

Ölçeği (EPÖ)” kullanılmıĢtır. 

 

3.3.1.Değerler Öğretimi Ölçeği’nin GeliĢtirilmesi 

Öğretmenlerin öğrenme-öğretme sürecinde değerleri kazandırmak için 

yaptıkları etkinlikleri belirlemeye yönelik ilgili literatür taranmıĢtır (Rokeach, 1973; 

Güngör, 1998; Schwartz ve Sagie, 2000; White, 2004;  Bacanlı, 2006; Hofstede, 

2010; Stika, 2012; Aydın ve Gürler, 2014; Karababa, 2014). Bu kapsamda MEB 

tarafından hazırlanan programlarda yer alan değerler öğretimine iliĢkin kazanımlar, 
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ilgili eğitim ve sınama durumları, değerlerle ilgili benzer araĢtırmalarda kullanılan 

ölçekler (Rokeach, 1973; Schwartz, 1992) incelenmiĢtir. Elde edilen veriler 

doğrultusunda öğretmenlerin öğrenme ortamlarında yapması gereken ya da yaptığı 

temel etkinlikler ve bu etkinliklerin yapılıĢ Ģeklinin de dikkate alındığı 32 maddeden 

oluĢan 5‟li likert tipinde Değerler Öğretimi Ölçeği (DÖ) madde havuzu 

oluĢturulmuĢtur. Elde edilen form kapsam ve görünüĢ geçerliği açısından incelenmek 

üzere 4 ayrı uzman görüĢü alınarak 12 maddenin çıkartılmasına karar verilmiĢtir. 

Tekrar düzenlenen 20 maddelik form dil ve anlatım açısından incelenmesi için birisi 

akademisyen ve birisi de Türkçe öğretmeni olmak üzere iki uzmanın görüĢüne 

sunulmuĢtur. Dil ve anlatım açısından tekrar düzenlenen form 15 öğretmene 

uygulanmıĢ ve katılımcı bakıĢ açısı ile anlaĢılabilirliği incelenmiĢtir. Bu incelemeler 

sonrasında yeniden düzenlenen form deneme için hazır hale getirilerek maddelere 

son Ģekli verilmiĢtir. Ayrıca 5‟li likert tipi ölçeğe dönüĢtürülmüĢtür. Buna göre ölçek 

“5= Her zaman, 4= Sıklıkla, 3= Arasıra 2= Nadiren ve 1= Hiç” Ģeklinde 

derecelendirilmiĢtir.  

 

3.3.1.1. Deneme Formuna ĠliĢkin Geçerlik Analizlerinin Yapılması 

Deneme formunun güvenirlik ve geçerlik analizleri için örneklem dıĢından 

490 sınıf öğretmenine ve branĢ öğretmenlerine ön uygulama yapılmıĢtır. 2015 

Eğitim-öğretim yılı Mayıs ayında ön uygulama yapılmıĢtır. Ön uygulamadan elde 

edilen verilerin faktör analizine uygunluğunu belirlemek için öncelikle KMO 

(Kaiser-Meyer-Olkin) testi ve Küresellik Testi (Bartlett Testi) testleri yapılmıĢtır. Bu 

istatistik özünde, verilerin faktör analitik modeli ile modellenip 

modellenemeyeceğine iliĢkin bir ölçüt sunmaktadır (Kalaycı, 2006; Çokluk, 

ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2010; Can, 2013).  

Değerler öğretimi ölçeğinin pilot uygulama sonucunda elde edilen verilerin 

analizinin uygunluğuna iliĢkin KMO ve küresellik testi analizi yapılmıĢtır. Analiz 

sonuçları Tablo 4‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 4. Değerler Öğretimi Ölçeği’nin KMO ve Bartlett's Testi Analizi Sonuçları 

Örneklem Yeterliğine ĠliĢkin Kaiser-Meyer-Olkin Değeri (KMO) .804 

Küresellik Testi YaklaĢık Ki Kare 1147.452 

Sd 55 

p .000* 

  *p<.05 

Tablo 4‟te görüldüğü gibi verilerin KMO değeri .804 ve küresellik testinin 

(X
2
= 1147.452) anlamlı olduğu (p<.05) belirlenmiĢtir. Çokluk, ġekercioğlu ve 

Büyüköztürk (2010), KMO değerinin .80 üstünde olduğunda iyi bir değer olduğunu 

belirtmektedir. Analiz sonuçlarına göre ön uygulama için belirlenen örneklem 

büyüklüğünün faktör analizine uygun olduğu görülmektedir (Can, 2013).  

Ölçeğin faktör yapılarını tespit etmek için ilk olarak açımlayıcı faktör analizi 

yapılmıĢtır. Açımlayıcı faktör analizi (AFA) (Exploratory Factor Analysis: EFA), 

edinilen bilgilerin (değiĢkenlerin) zahmetsizce SPSS ile basit değiĢkenlere 

ayrıĢtırılmasıdır (Field, 2009). Bu amaçla Temel BileĢenler Analizi (Principal 

Component Analysis) ile birden fazla faktör olduğu için Dik Döndürme (Orthogonal 

Rotation) kullanılarak analiz yapılmıĢtır (Kalaycı, 2006). Döndürme (rotation), elde 

edilen faktörlerde “bağımsızlık, yorumlamada açıklık ve anlamlılık” sağlamak amacıyla 

yapılır (Büyüköztürk, 2002, s. 476). Döndürme eğik (oblique) ve dik (orthogonal) 

olmak üzere iki türlüdür. Eğik döndürmede faktörler birbirinden bağımsız biçimde 

döndürülür. Bu döndürmede eksenlerin birbirine dik olması gerekmemektedir 

(Tatlıdil, 1992). Bu araĢtırmada tercih edilen dik döndürme sosyal bilimlerde 

eksenlerin konumunu değiĢtirmediği için daha çok sonuçları genellemede,  çözüm 

önerisi üretmede ve ölçek geliĢtirmede kullanılmaktadır (Büyüköztürk, 2002). Ayrıca 

bu çalıĢmada dik döndürme tekniklerinden varimax tercih edilmiĢtir. Varimax 

(maximum değiĢkenlik) daha iyi yorum yapabilmek için faktörlerin içinde yüklerin 

dağılımını maximize eder (Field, 2009). Maddelerin faktör yüklerinin 0.30-0.40 

aralığında olması faktörlerin oluĢumunda alt kesme noktasını belirtmektedir (Tatlıdil, 

1992; Akyıldız, 2006; TavĢancıl, 2014). Bu çalıĢmada faktör yük değeri 0.40‟ın 

üzerinde olan test maddeleri alınarak ölçeğin faktör yapısı belirlenmiĢtir.  

Analiz sonucunda ise 9 maddenin faktör yük değerleri 0.40‟ın altında olduğu 

tespit edilerek ölçekten çıkarılmıĢtır. Ölçeğin bu maddeler çıkarıldıktan sonra faktör 

sayıları ve faktör yük değerlerine iliĢkin analiz sonuçları Tablo 5‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 5. Değerler Öğretimi Ölçeği’ne Ait Faktörler ve Maddelerin Faktör Yükleri 

Maddeler 
Faktörler 

1 2 

2. Ġkilem (problem) durumları vererek (iyi-kötü, doğru-yanlıĢ, vb.) 

öğrencilerle tartıĢıyorum. 

.536  

5. Sınıfımda çoğunlukla bireysel aktiviteler yerine iĢbirlikli öğrenme, grup 

çalıĢması ve ekiple öğrenme gibi yöntem ve tekniklerle dersi iĢliyorum 

.525  

13. Sınıfta öğrencilere aile içerisindeki hangi görevleri (ekmek almak, çöp 

atmak, odasını temizlemek, sofra kurmak, vb.) yaptıklarını soruyorum. 

.524  

14. Öğrencilerim benim değerlerimi benimsiyor. .544  

22. Ders iĢlerken öğrencilerime yönelttiğim sorulara, onların söz alarak 

cevap vermelerini sağlıyorum. 

.683  

28. Öğrencilerime vatanı korumanın sadece cephede savaĢarak değil, aynı 

zamanda eğitim ve bilim yoluyla da olabileceğini öğretiyorum 

.692  

29. Değerler sözcüklerle öğretilemeyeceğinden daha çok davranıĢlarımla 

öğrencilerime örnek olmaya çalıĢıyorum. 

.728  

9. Sınıfta öğrenciler arasında kaynaĢmayı sağlamak için (birlikte yemek 

yeme ve gezi düzenlemek, vb.) etkinlikler düzenliyorum. 

 .656 

10. Öğrencilerimi ve ailelerini kendi evime davet ediyorum  .824 

11. Öğrencilerimi yanıma alarak diğer öğrencilerin evlerine ziyarete 

gidiyorum. 

 .813 

23. Bedensel geliĢimlerinin sağlıklı olabilmesi için öğrencilerime dengeli 

ve yeterli beslenme etkinlikleri düzenliyorum. 

.330 .486 

Her Bir Alt Boyutun Açıkladığı Varyans % 25.526 % 20.975 

Analiz sonucunda ölçeğin iki faktörlü olduğu belirlenmiĢtir. Birinci faktörde 

toplam 7 madde yer almaktadır. Bu faktör değerler öğretiminde sınıf içi faaliyetlere 

yönelik olduğundan „Sınıf Ġçi Etkinlikler‟ olarak adlandırılmıĢtır. Birinci faktörün 

açıkladığı varyans %25.526‟dır. Bu faktörde en düĢük özdeğere sahip madde 0.524 

ile 13.  , en yüksek özdeğere sahip madde ise 0.728 ile 29. maddedir.  

Ġkinci faktörde toplam 4 madde yer almaktadır. Bu faktörde yer alan 

maddeler sınıf dıĢı faaliyetlerle ilgili olduğundan „Sınıf DıĢı Etkinlikler‟ Ģeklinde 

adlandırılmıĢtır. Ġkinci faktörün açıkladığı varyans %20.975‟tir. Bu faktörde en 

düĢük özdeğere sahip madde 0.486 ile 23. madde, en yüksek özdeğere sahip madde 

ise 0.824 ile 10. maddedir. Bu iki faktörün toplamda açıkladıkları varyans değeri ise 

% 46.501‟dir. 

Değerler Öğretimi Ölçeği‟nin, geçerlilik belirlemede ikinci adım olarak 

doğrulayıcı faktör analizi (DFA) (Confirmatory Factor Analysis: CFA) yapılmıĢtır. 

DFA, “AFA ile belirlenen faktörlerin, hipotez ile belirlenen faktör yapılarına uygunluğunu test etmek 

üzere yararlanılan faktör analizidir (Aytaç ve Öngen, 2012, s. 16).” Yani AFA ile belirlenen 
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faktörler ile teorik olarak ortaya konan faktörler arasında yüksek korelasyon (uyum) 

olup olmadığını ortaya çıkarır (Özdamar, 2010). DFA, örtük değiĢkenler yardımıyla 

kuramsal yapının test edilmesine kullanılan geliĢmiĢ bir tekniktir (Tabachnick ve 

Fidell, 2001). “Gizil değiĢkenler, iki ya da daha fazla gösterge arasındaki kovaryanslar aracılığıyla 

ortaya konan gözlenmemiĢ değiĢkenlerdir (Çokluk, vd. , 2010, s. 275).” Bu değiĢkenler 

(faktörler) “tesadüfi hatadan bağımsız ve tektirler (Çokluk, vd. , 2010, s. 261).” DFA kısaca 

kurulan hipotezlerin test edilmesi için kullanılan bir analiz olarak ya da AFA‟nın 

uzantısı olarak ifade edilebilir (Özdamar, 2010). DFA‟ da uyum indeksleri, modelin 

ortalama ya da genel uyumu hakkında bilgi vermektedir (Demir, Erkormaz, Etikan, 

Özdamar ve Sanisoğlu, 2013). Bu çalıĢmada kullanılan uyum indeksleri ve bu 

indekslere iliĢkin parametreler Ģu Ģekilde açıklanmaktadır: 

A. Ki-Kare İyilik Uyumu (Chi-SquareGoodness of Fit) : “Yapısal eĢitlik 

modelinde, tüm modelin uygunluğunu hesaplamak için hipotezi test eden geleneksel bir ölçümdür 

(Demir, vd. , 2013, s. 213).” Bu analiz, “iki kovaryans arasındaki uyum değerinin, araĢtırmada 

kullanılan örneklem sayısı eksi bir ile çarpılmasından elde edilir (Çokluk, vd. , 2010, s. 267).” 

Böylece χ² dağılımı belirlenir.  Elde edilen veri ile model arasında ki uyum 

mükemmel ise ortaya çıkan p değerinin 0‟a yakınlaĢtığı; kötü ise 0‟dan uzaklaĢtığı 

görülür. Burada anlamlılık değerinin tersi bir p değeri elde edilmeye çalıĢılır. P 

değerinin 0‟dan uzaklaĢtığı durumlarda χ² testine „kötülük uyumu testi‟ (badness-of-

fit) denir (Çokluk, vd. , 2010). Ayrıca χ² testinin temelini oluĢturan önemli 

varsayımları; “gözlenen değiĢkenlerin çok değiĢkenli normal dağılıma sahip olması, örneklem 

büyüklüğünün yeterli olması ve test edilen parametrelerin hiçbirinin sınırda olmamasıdır (West, 

Taylor ve Wu, 2012, s. 211).” Örneklem büyük (200‟den fazla) olduğunda dikkate 

alınacak diğer bir ölçüt ise serbestlik derecesidir (sd). Böyle durumlarda serbestlik 

derecesinin χ²’ye oranı ölçeğin yeterliliğini göstermesi açısından önemlidir. Bunun 

için 3 ve daha düĢük oranlar iyi; 5‟e kadar olan oranlar da yeterli görülmektedir 

(Çokluk, vd. , 2010). Büyük örneklemlerde χ²/sd<2 „mükemmel uyumu‟ χ² /sd<3 

olması „iyi uyumu‟ χ²/sd<5 olması ise “kabul edilebilir uyumu” belirtmektedir 

(Kelloway, 1998‟den Akt. Aytaç ve Öngen, 2012; West, Taylor ve Wu, 2012). 

Örneklem büyüklüğüne ve soru sayısına aĢırı duyarlı bir analiz olduğu görülmektedir 

(Özdamar, 2010). Bu duyarlılıktan dolayı diğer uygunluk indekslerine de bakarak 

sonuçları değerlendirmek daha doğru olur. 
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B. İyilik Uyum İndeksi (Goodness of Fit Index, GFI) ve Düzenlenmiş İyilik 

Uyum İndeksi (Adjusted Goodness of Fit Index, AGFI): GFI, “modelin örneklemdeki 

kovaryans oranını tahmin eder ve model tarafından açıklanan örneklem varyansıdır (Kline, 2011, s. 

207).” GFI‟nın sınırlılığı beklenen değerin örneklem büyüklüğüne göre değiĢmesidir 

(Kline, 2011). “AGFI ise parametre tahminlerinin sayısı için GFI‟nın düzenlenmiĢ bir türüdür 

(Çokluk, vd. , 2010, s. 269).  ” Bu indeksler için tahmini uyum indeksi değer aralığı 0-

1‟dir. Ayrıca bu değerlerin 1‟e yaklaĢması „mükemmel uyum‟ olduğunu 

göstermektedir (Kline, 2011).  

C. Yaklaşık Hataların Ortalama Karekökü (Root Mean Square Error of 

Approximation, RMSEA): RMSEA, modelden tahmin edilen kovaryans matrisinin, 

örneklemden elde edilen kovaryans matrisine uygunluk düzeyini bulmak için 

kullanılmaktadır (Steiger, 2000‟den Akt. Erkorkmaz, vd. , 2013). RMSEA, χ² 

değerine bağlıdır. “RMSEA<0.05 ise model uyumunun yüksek olduğu, RMSEA>0.10 ise 

uygunluğun çok düĢük ya da uygunluk olmadığını belirtir (Özdamar, 2010, s. 254).” Kısacası 

RMSEA, 0 ile 1 arasında bir değer almaktadır ve bu değer GFI ile AGF‟nin tersine 

0‟a yaklaĢtıkça uyumun mükemmelleĢtiğini ve 1‟e yaklaĢtıkça uyumun zayıfladığını 

göstermektedir. Ayrıca bu indeksin 0 olması, evren ile örneklem kovaryansları 

arasında herhangi bir farklılığın olmadığını belirtmektedir (Çokluk, vd. , 2010). 

D. Artık Ortalamaların Karekökü (Root Mean Square Residuals, RMR) ve 

Standardize Edilmiş Artık Ortalamaların Karekökü (Standardized Root Mean 

Square Residuals, SRMR): “RMR ve SRMR, evrene ait kestirimsel kovaryans matrisi ile 

örnekleme ait kovaryans matrisleri arasındaki artık kovaryans ortalamalarıdır (Çokluk, vd. , 2010, s. 

269).” Bir diğer indeks olan RMR ve SRMR değerleri 0‟a yaklaĢtıkça modelin uyumu 

artar; uzaklaĢtıkça modelin iyi bir uyum olmadığını gösterir (West, Taylor ve Wu, 

2012).  

E. Karşılaştırmalı Uyum İndeksi (Comparative Fit Index, CFI): CFI, 

artmalı uyum indekslerinden biridir. Artmalı uyum indeksleri ise modelin uyumunu 

ya da yeterliliğini, değiĢkenler arasında hiçbir iliĢki olmadığını varsayan bağımsızlık 

modeli ya da yokluk (null) modeli ile karĢılaĢtırarak belirler (West, Taylor ve Wu, 

2012). CFI, küçük örneklemlerde iyi çalıĢan bir indekstir. CFI değeri “0 ile 1” 

arasında bir değer verir. Elde edilen değerler 1‟e yaklaĢtıkça modelin daha iyi bir 

uyum verdiği kabul edilir. 0.90 ve üzerindeki değerler mükemmel uyumu, 0‟a 

yaklaĢması ise uyumun kötülüğünü temsil eder  (Çokluk, vd. , 2010). 
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F. Normlaştırılmış Uyum İndeksi (Normed Fit Index, NFI) ve 

Normlaştırılmamış Uyum İndeksi (Non-normed Fit Index, NNFI): Bentler ve 

Bonett (1980) tarafından CFI‟a alternatif olarak geliĢtirilen NFI artmalı uyum 

indekslerinden biridir (West, Taylor ve Wu, 2012). CFI‟ya benzeyen bu indeks, χ² 

dağılımının gerektirdiği varsayımlara uyma zorunluluğu olmadan karĢılaĢtırma 

yapar. Ancak NFI örneklemin küçük olduğu durumlarda model için var olandan daha 

az bir uyum verebilir. Bu durum hesaplamalara serbestlik derecesini dâhil ederek 

önlenebilir. NNFI, NFI‟ya benzer, ancak çok küçük örneklemlerde diğer uyum 

indekslerine göre daha zayıftır.  NFI ve NNFI değerlerinin 1‟e yaklaĢması 

mükemmel uyuma, 0‟a yaklaĢması ise kötü uyuma iĢaret etmektedir (Çokluk, vd. , 

2010). 

G. Basitlik Uyum İndeksi (Parsimony Goodness of Fit Index, PGFI): 

“James, Mulaik ve Brett (1982) tarafından tanıtılan PGFI indeksi, GFI indeksinin düzenlenmiĢ halidir 

(Demir, vd. , 2013, s. 216).” Yani PGFI indeksi “GFI‟yı, önerilen ve bağımsızlık modellerinin 

oranını dikkate alarak yeniden yorumlar ve modelin ne ölçüde yalın bir model olduğu konusunda fikir 

verir (Çokluk, vd. , 2010: 270).” Bu indeks değerinin 1‟e yaklaĢması modelin yalın 

olduğunu ve daha tutarlı uyum sergilediğini göstermektedir (Erkorkmaz, vd. , 2013; 

Çokluk, vd. , 2010).    

Değerler Öğretimi Ölçeğinin ġekil 1‟deki diyagramda, yol analizi sonucu 

standardize edilmiĢ değerleri gösterilmektedir. 
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ġekil 1. Değerler Öğretimi Ölçeğinin Doğrulayıcı Faktör Analizi Standart Çözüm 

Diyagramı ve Faktör Yükleri 

 

ġekil 1 incelendiğinde çizilen yol diyagramında, elde edilen tüm standardize 

edilmiĢ değerlerin 1‟in üzerinde olmaması gerekir. Sınıf Ġçi Etkinlikler ve Sınıf DıĢı 

Etkinlikler arasındaki 0.65 değeri standardize edilmiĢ korelasyon değerini 

göstermektedir. “Standardize edilmiĢ çözümleme değerleri her bir maddenin (gözlenen değiĢkenin) 

kendi gizil değiĢkeninin ne kadar iyi bir temsilcisi olduğuna iliĢkin fikir verir (Aytaç ve Öngen, 2012, 

s. 19).” Yol diyagramına bakıldığında, gizil değiĢken olan Sınıf Ġçi Etkinlikler ve Sınıf 

DıĢı Etkinlikler‟den gözlenen değiĢkene doğru yönelen tek yönlü oklar tek yönlü 

doğrusal iliĢkiyi göstermektedir. Ayrıca bu değiĢkenler her bir maddenin kendi gizil 

değiĢkenini ne kadar iyi temsil ettiğine dair bilgi vermektedir (Çokluk, vd. , 2010). 

DFA analizinde önerilen modifikasyonlar incelenmiĢ ve daha iyi uyum indeksleri 

elde edebilmek için Sınıf Ġçi Etkinlikler Faktöründe 10 ile 11. Maddelerde, Sınıf DıĢı 

Etkinlikler faktöründe ise 28 ile 29. Maddeler arasında hata varyanslarına dayalı 

düzeltme yapılmıĢtır. Diyagramda, standardize edilmiĢ parametre değerlerine 

bakıldığında Sınıf Ġçi Etkinlikler faktörünü en fazla etkileyen maddeler 0.57‟lik bir 

yükle “13 numaralı madde”, en az etkileyen ise 0.45‟lik bir yükle “22 numaralı” 

maddedir. Sınıf DıĢı Etkinlikler faktöründe en fazla etkileyen madde 0.74‟lük bir 
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yükle “9 numaralı madde”, en az etkileyen ise 0.48‟lik bir yükle “11 numaralı” 

maddedir. Modelin uyumuna iliĢkin alternatif uyum indekslerinin 

değerlendirilmesinde yarar vardır. Doğrulayıcı faktör analizine ait uyum indeksleri 

ve bu indekslere ait değerler Tablo 6‟da verilmiĢtir. 

Tablo 6. Değerler Öğretimi Ölçeği’ne Ait Doğrulayıcı Faktör Analizine ĠliĢkin Uyum Ġndeksleri 

ve Değerleri 

Uyum Ġndeksleri Değerler Yorum 

χ² 86.99  

Sd 40  

χ²/sd 2,455 Mükemmel uyum 

GFI 0.97 Mükemmel uyum 

AGFI 0.95 Kabul edilebilir 

CFI 0.97 Mükemmel uyum 

NFI 0.95 Mükemmel uyum 

NNFI 0.96 Mükemmel uyum 

SRMR 0.046 Mükemmel uyum 

RMR 0.041 Mükemmel uyum 

RMSEA 0.049 Mükemmel uyum 

PGFI 0.59 Kabul edilebilir 

Tablo 6 da, yapılan DFA‟nın uyum indeksleri ile bu indekslere ait değerleri 

görülmektedir. Bu tablo incelendiğinde χ² değerinin 86.99 olduğu görülmektedir. χ² 

değerinin yorumlanmasında örneklem büyüklüğünden dolayı serbestlik derecesi de 

göz önüne alınmalıdır. χ²/sd oranı hesaplandığında 2.455 sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Bu sonuca göre 2.173≤3 olduğu için uyum derecesi mükemmel olarak 

değerlendirilebilir. Uyum indeksleri içinde yer alan RMSEA‟nın değeri 0.049 olarak 

bulunmuĢtur. Bu değer 0.049≤0.05 olduğu için mükemmel uyum olduğunu 

göstermektedir. GFI=0.97 ve AGFI=0.95 olduğu görülmektedir. GFI ve AGFI indeks 

değerleri 0.95‟ten büyük olduğu için uyum düzeyi mükemmel olarak 

yorumlanmaktadır. SRMR=0.046 ve RMR=0.041 değerleri 0.05‟ten küçük olduğu 

için mükemmel bir uyuma sahip oldukları görülmektedir (Çokluk, vd. , 2010). 

Tablo 6‟da verilen diğer uyum indekslerinden NFI=0.95, NNFI=0.96 ve 

CFI=0.97 olduğu görülmektedir. NFI, NNFI ve CFI indekslerinin değerleri 0.95‟ten 

büyük oldukları için mükemmel bir uyum düzeyine sahip oldukları söylenebilir. 

Modelin sade ve yalınlık düzeyini belirten PGFI indeksinin değeri 1‟e yaklaĢtıkça 

mükemmel uyuma iĢaret etmektedir. Elde edilen 0.59 değeri modelin ortanın 

üzerinde bir yalınlık düzeyine sahip olduğunu ve tutarlı bir yapıda olduğunu 

göstermektedir (Çokluk, vd. , 2010). DFA sonucunda geliĢtirilen „Değerler Öğretimi 

Ölçeğinin‟ 11 maddeden oluĢan 2 faktörlü yapısının model olarak doğrulandığı 

söylenebilir. Aynı Ģekilde bu sonuçlardan hareketle öğretmenlerin öğretimde yer 
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verdikleri değerleri belirlemek için geliĢtirilen bu ölçeğin yapı geçerliliğinin 

sağlandığı söylenebilir. 

Açımlayıcı faktör analizi sonucuna göre toplam 11 madde ve 2 faktörlü olarak 

belirlenen ölçeğin doğrulayıcı faktör analizi sonucunda gözlenen değiĢkenlerden yola 

çıkarak örtük değiĢkenlerin belirlendiği uyum indekslerinin yeterli düzey ve üstünde 

olduğu belirlenmiĢtir. Değerler Öğretimi Ölçeğine iliĢkin faktör analizi sonucunda 

ortaya çıkan her boyuta ait faktör yükü, hata varyansı ve madde toplam korelasyon 

değerleri Tablo 7‟de verilmiĢtir. 

Tablo 7. Değerler Öğretimi Ölçeği’ne ĠliĢkin Madde Toplam Korelasyonu, Faktör Yükü ve Hata 

Varyanslarının Alt Boyutlara Göre Değerleri 

Alt Boyutlar Madde 

No 

Madde 

Toplam R 

Faktör 

Yükü 

Hata 

Varyansı 

Açıklanan Toplam 

Varyans % 

 

 

 

Sınıf Ġçi 

Etkinlikler 

2 .396 .52 .52  

 

 

25.526 

5 .454 .56 .53 

13 .474 .57 .68 

14 .428 .54 .48 

22 .318 .45 .43 

 28 .392 .47 .45  

29 .417 .51 .36 

 

Sınıf DıĢı 

Etkinlikler 

9 .529 .74 .32  

 

20.975 
10 .405 .51 .96 

11 .381 .48 .93 

23 .439 .53 .98 

Tablo 7 incelendiğinde Değerler Öğretimi Ölçeğinde yapılan analize göre 

Sınıf Ġçi Etkinlikler faktöründe yer alan 13. madde 0.68 ile en yüksek hata varyansına 

sahipken, en düĢük hata varyansı 0.36 ile 29. maddede ortaya çıkmaktadır. Faktör 

Sınıf DıĢı Etkinlikler faktöründe yer alan en yüksek hata varyansı 0.98 ile 23. 

maddede, en düĢük hata varyansı ise 0.32 ile 9. maddeye aittir.  

 

3.3.1.2. Değerler Öğretimi Ölçeği’nin Güvenirlik Analizi  

Bir ölçekte olması gereken özelliklerden birisi ve geçerlik analizi için önkoĢul 

olan güvenirlik (Tekin, 2007), “bir ölçme aracıyla aynı koĢullarda tekrarlanan ölçümlerde elde 

edilen ölçüm değerlerinin kararlılığının bir göstergesidir (Ercan ve Kan, 2004, s. 212).” Baykul‟a 

(2010) göre güvenirlik, duyarlılık, kararlılık ve tutarlılık anlamında da 

kullanılmaktadır. Tutarlılık, “bir testi oluĢturan madde puanlarının testten elde edilen toplam 
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puan ile dikkate değer pozitif korelasyon vermesidir (Büyüköztürk, vd. , 2011, s. 109).” “Duyarlılık, 

ölçme aracının veya ölçme sonuçlarının biriminin büyüklüğüyle ilgilidir (Baykul, 2010, s. 160).” 

Kararlılık, “bir özelliğin aynı araçla birden çok ölçüldüğünde ölçme sonuçlarının birbirinden 

dikkate değer ölçüde farklılık göstermemesidir (Büyüköztürk, vd. , 2011, s. 109).” Turgut (1990) 

güvenirliği, “ölçme sonuçlarının tesadüfi hatalardan arınmanın bir ölçüsü” Ģeklinde 

tanımlarken, Crocker ve Algina (1986)  ise “belli bir özelliği ölçmek amacıyla yapılan 

ölçmelerin aynı bireyler üzerinde benzer Ģartlarda tekrar edilebilirliği” olarak tanımlamıĢtır (Akt. 

Büyüköztürk, vd. , 2011, s. 109).  

Değerler öğretimi ölçeğine iliĢkin güvenilirlik çalıĢması 490 kiĢilik pilot 

uygulamanın yapıldığı gruptan elde edilen ölçümlere göre belirlenmiĢtir. Güvenilirlik 

analizinde Cronbach Alpha katsayısı kullanılmıĢtır. Cronbach Alpha katsayısı, 

“ölçeğin genel güvenirliğini değerlendirir” ve “0 ile 1 arasında” değer alır (Özdamar, 2011, s. 

605). Alpha katsayısı ölçme sonuçlarının tesadüfi hatalardan arınıklığı ölçüsünde üst 

sınıra (+1‟e) yaklaĢır (Tekin, 2007). Bu değer üst sınıra yaklaĢtıkça yapılan 

ölçümlerin tutarlı olduğunu göstermektedir (Büyüköztürk, vd. , 2011). Değerler 

Öğretimi Ölçeğinden elde edilen ölçümler üzerinde yapılan güvenilirlik çalıĢmasının 

sonuçları, ölçeğin geneli ve alt boyutlarına göre Tablo 8‟de verilmiĢtir. 

Tablo 8. Değerler Öğretimi Ölçeği’nin Cronbach Alpha Güvenirlik Analizi Sonuçları 

Alt Boyut Madde Sayısı Cronbach Alpha 

Sınıf Ġçi Etkinlikler  7 .736 

Sınıf DıĢı Etkinlikler 4 .691 

Ölçeğin Geneli 11 .766 

Tablo 8‟deki analiz sonuçları birinci faktör altında bulunan 7 maddenin Alpha 

güvenirlik katsayısı 0.736 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin ikinci alt boyutunda toplam 

4 maddenin Alpha güvenirlik katsayısı ise 0.691 olarak belirlenmiĢtir. Ölçeğin 

genelinde ise 11 maddenin güvenirlik katsayısı 0.766 olarak hesaplanmıĢtır. Gerek 

alt boyutlar gerekse ölçeğin geneline iliĢkin elde edilen güvenirlik katsayıları 

“0.60<α<0.80” arasında bir değer olduğu için, ölçeğin “oldukça güvenilir” olduğu 

söylenebilir (Kalaycı, 2006, s. 405). Sonuç olarak gerek alt boyutlarının gerekse 

ölçeğin genelinin güvenirlik açısından iyi bir düzeyi yansıttığı ifade edilebilir. 
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3.3.2. Değerlere ĠliĢkin Tutum Ölçeği’nin GeliĢtirilmesi 

Öğretmenlerin değerlere iliĢkin tutumlarının düzeylerini tespit etme amacı ile 

“Değerlere ĠliĢkin Tutum Ölçeği (DTÖ)” geliĢtirilmiĢtir. Ölçeği geliĢtirmek için 

öncelikle literatür taraması (Rokeach, 1973; Hayden, 1988; Bulut, 2009; TavĢancıl, 

2014; Gömleksiz ve Cüro, 2011) yapılarak ulusal ve uluslar arası çalıĢmalarda ki 

benzer ölçekler (Demir ve Koç, 2009; YaĢaroğlu, 2014) incelenmiĢtir. Bu 

incelemeler doğrultusunda 5‟li likert tipinde 29 maddeden oluĢan bir ölçek 

oluĢturulmuĢtur. Elde edilen ölçek kapsam ve görünüĢ geçerliği hakkında görüĢ 

almak üzere 4 ayrı uzmana inceletilmiĢ, 6 maddenin çıkarılmasına karar verilmiĢtir. 

Daha sonra dil ve anlatım açısından incelenmesi için birisi akademisyen ve birisi de 

Türkçe öğretmeni olmak üzere iki uzmanın görüĢlerine sunulmuĢtur. Dil ve anlatım 

açısından tekrar düzenlenen form 15 öğretmene uygulanmıĢ ve katılımcı bakıĢ açısı 

ile anlaĢılabilirliği incelenmiĢtir. Bu incelemeler sonrasında her hangi bir değiĢikliğe 

gidilmeden deneme için hazır hale getirilerek maddelere son Ģekli verilmiĢtir. Ayrıca 

5‟li likert tipi ölçeğe dönüĢtürülmüĢtür. Buna göre ölçek “5= Tamamen Katılıyorum, 

4= Katılıyorum, 3= Kararsızım, 2= Katılmıyorum ve 1= Hiç Katılmıyorum” Ģeklinde 

derecelendirilmiĢtir. Daha sonra form pilot uygulama yapılmak üzere 490 öğretmene 

uygulanmıĢtır.  

 

3.3.2.1. Deneme Formuna ĠliĢkin Geçerlik Analizlerinin Yapılması 

Deneme formunun geçerlik ve güvenirlik analizleri için örneklem dıĢından 

490 sınıf öğretmenine ve branĢ öğretmenlerine ön uygulama yapılmıĢtır. Ön 

uygulama 2015 Eğitim-öğretim yılı Mayıs ayında ön uygulama yapılmıĢtır. Ön 

uygulamadan elde edilen verilerin faktör analizine uygunluğunu belirlemek için 

öncelikle KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) testi ve Küresellik Testi (Bartlett Testi) testleri 

yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonuçları Tablo 9‟da verilmiĢtir. 

Tablo 9. Değerlere ĠliĢkin Tutum Ölçeği’nin KMO ve Bartlett's Testi Analizi Sonuçları 

Örneklem Yeterliğine ĠliĢkin Kaiser-Meyer-Olkin Değeri (KMO) .879 

Küresellik Testi YaklaĢık Ki-Kare 2276.816 

p .000* 

  *p<.05; sd=91 
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Tablo 9‟da görüldüğü gibi verilerin KMO değeri .879 ve küresellik testinin 

(X
2
= 2276.816) anlamlı olduğu (p<.05) belirlenmiĢtir. Çokluk, ġekercioğlu ve 

Büyüköztürk (2010), KMO değerinin 0.80 üstünde olduğunda iyi bir değer olduğunu 

belirtmektedir. KMO ve Bartlett‟s verilerinin ıĢığında ön uygulamadan elde edilen 

bulgulara göre örneklem büyüklüğünün faktör analizi için uygun olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Ölçeğin faktör yapılarını belirlemek için ilk olarak açımlayıcı faktör analizi 

yapılmıĢtır. Temel BileĢenler Analizi (Principal Component Analysis) ile Dik 

Döndürme (Orthogonal Rotation) kullanılarak analiz yapılmıĢtır (Kalaycı, 2006). 

Ayrıca bu ölçek için dik döndürme tekniklerinden varimax tercih edilmiĢtir. Çünkü 

varimax (maximum değiĢkenlik) daha iyi yorum yapabilmek için faktörlerin içinde 

yüklerin dağılımını maximize eder (Field, 2009) ve birden fazla faktör yapısı olduğu 

durumlarda kullanılır (Büyüköztürk, 2002). Faktörlerdeki maddelerin alt kesme 

noktası sosyal bilimler için 0.30-0.40 aralığı uygun olarak değerlendirilmektedir  

(TavĢancıl, 2014). Faktör yük değeri 0.40‟ın üzerinde olan test maddeleri alınarak 

ölçeğin faktör yapısı belirlenmiĢtir.  

Analiz sonucunda 9 maddenin faktör yük değerleri 0.40‟ın altında 

olduğundan ölçekten çıkarılmıĢtır. Ölçeğin bu maddeler çıkarıldıktan sonra faktör 

sayıları ve faktör yük değerlerine iliĢkin analiz sonuçları Tablo 10‟da verilmiĢtir. 

Tablo 10. Değerlere ĠliĢkin Tutum Ölçeği’ne Ait Faktörler ve Maddelerin Faktör Yükleri 

Maddeler    

Faktörler 

1 2 

7. Değerlerin öğretilmesi toplumsal sorunların (Ģiddet, hırsızlık, vb.) giderilmesine yardımcı 

olmaz. 

.721  

8. Değerler öğretilmesi yoluyla bireylerin davranıĢları (olumsuzu olumlu yapmak gibi) 

değiĢtirilemez. 

.710  

9. Değerlerin öğretimine ağırlık verilmesi öğrencilerimin akademik baĢarısını düĢürür. .781  

10. Değerler bütün derslerde değil, sadece belirli derslerde (Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi, Türkçe, 

Hayat Bilgisi, vb.) öğretilmelidir. 

.765  

11. Sınıf içi etkinliklerde değerler öğretimine ayrıca yer vermeye gerek olmadığını düĢünürüm. .629  

13. Sınıf ortamının değerlerin öğretilmesi için elveriĢli bir ortam olduğunu düĢünmüyorum. .565  

14. Değerlerin öğretiminde bir sınıfın dersine giren bütün öğretmenlerden daha çok rehber, sınıf 
ve sınıf rehber öğretmenleri sorumludur. 

.652  

16. Programlarda yer alan biliĢsel alan kazanımlarını öğretmek, benim için duyuĢsal alan 

kazanımlarını (inançlar, düĢünceler duygular, değerler, vb.) öğretmekten daha önemlidir. 

.598  

21. Değerler kiĢiden kiĢiye ve toplumdan topluma değiĢebildiğinden öğretilmesi için çaba 

harcamaya gerek yoktur. 

.698  

19. Toplumda değerlere uygun yaĢamanın değerlerin kazanılmasında etkisi göz ardı 
edilmemelidir. 

 .601 

24. Değerler bireylerin, toplumların, ulusların karakterinin (kimliğinin) belirleyicisidir.    .698 

25. Değerler öğretiminde öğretmenler önemli rol oynarlar.  .774 
26. Evrensel ve milli değerlerin öğretimine eĢit düzeyde yer veririm.  .633 

27. Bireylerin ahlaki değerlere sahip olması toplumsal ikilemleri (problemleri) çözmek için 

önemlidir. 
 .771 

Her Bir Alt Boyutun Açıkladığı Varyans % 30.917 % 

18.419 
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Tablo 10 incelendiğinde açımlayıcı faktör analizi sonucunda DTÖ‟nün 2 

faktör ve 14 maddeden oluĢtuğu görülmüĢtür. Birinci faktörde toplam 9 madde yer 

almaktadır. Bu faktör değerlerin öğretiminin gerekliliğini belirttiğinden “Değerler 

Öğretiminin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” Ģeklinde adlandırılmıĢtır. Birinci faktörün 

açıkladığı varyans % 30.917‟dir. Bu faktörde en düĢük özdeğere sahip madde 0.565 

ile 13., en yüksek özdeğere sahip madde ise 0.781 ile 9. maddedir.  

Ġkinci faktörde toplam 5 madde yer almaktadır. Bu faktör değerlerin önemine 

vurgu yaptığı için  “Değerlerin Önemine Yönelik Tutum” Ģeklinde adlandırılmıĢtır. 

Ġkinci faktörün açıkladığı varyans % 18.419‟dur. Bu faktörde en düĢük özdeğere 

sahip madde 0.601 ile 19. madde, en yüksek özdeğere sahip madde ise 0.774 ile 25. 

maddedir. Bu iki faktörün toplamda açıkladıkları varyans değeri ise % 49.336‟dır. 

DTÖ‟nün açımlayıcı faktör analizinden sonra doğrulayıcı faktör analizi 

(DFA) yapılmıĢtır. Böylece DFA ile ölçeğin yapı geçerliği kontrol edilmiĢtir. 

DTÖ‟nün ġekil 2‟de gösterilen diyagramda, yol analizi sonucu standardize edilmiĢ 

değerleri verilmiĢtir. 
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ġekil 2. Değerlere ĠliĢkin Tutum Ölçeğinin Doğrulayıcı Faktör Analizi Standart Çözüm 

Diyagramı ve Faktör Yükleri 

ġekil 2 incelendiğinde çizilen yol diyagramında, faktörler arasında elde edilen 

standardize edilmiĢ korelasyon değerlerinin 1‟in altında olduğu görülmektedir. 

Birinci faktör olan “Öğretimin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” boyutu ve ikinci Faktör 

olan “Değerlerin Önemine Yönelik Tutum” boyutu arasındaki standardize edilmiĢ 

korelasyon değeri -0.52‟dir. Yol diyagramına bakıldığında, gizil değiĢken olan faktör 

1ve 2‟den gözlenen değiĢkene doğru tek yönlü doğrusal iliĢki vardır. Analizde 

önerilen modifikasyon incelenmiĢ ve daha iyi uyum indeksleri elde etmek için 

“Öğretimin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” boyutunda 7 ile 8. Madde, “Değerlerin 

Önemine Yönelik Tutum” boyutunda ise 25 ile 26. Madde arasında hata 

varyanslarında düzeltme yapılmıĢtır. Diyagramda, standardize edilmiĢ parametre 
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değerlerine bakıldığında “Öğretimin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” boyutunu en fazla 

etkileyen madde 0.81‟lik bir yükle 9 numaralı madde, en az etkileyen ise 0.51‟lik bir 

yükle 16 numaralı maddedir. “Değerlerin Önemine Yönelik Tutum” boyutunu en 

fazla etkileyen madde 0.80‟lik bir yükle 27 numaralı madde, en az etkileyen ise 

0,42‟lik bir yükle 26 numaralı maddedir. Ayrıca p=0.000 olduğundan .01 düzeyinde 

manidar olduğu görülmektedir. Bu nedenle modelin uyumuna iliĢkin alternatif uyum 

indekslerinin değerlendirilmiĢtir. DFA‟ya ait uyum indeksi değerleri Tablo 11‟de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 11. Değerlere ĠliĢkin Tutum Ölçeği’nin Doğrulayıcı Faktör Analizine ĠliĢkin Uyum 

Ġndeksleri ve Değerleri 

Uyum Ġndeksleri Değerler Yorum 

χ² 145.79  

Sd 74  

χ²/sd 1.970 Mükemmel uyum 

GFI 0.96 Mükemmel uyum 

AGFI 0.94 Ġyi uyum 

CFI 0.99 Mükemmel uyum 

NFI 0.97 Mükemmel uyum 

NNFI 

SRMR 

RMR 

RMSEA 

PGFI 

0.98 

0.035 

0.031 

0.045 

0.68 

Mükemmel uyum 

Mükemmel uyum 

Mükemmel uyum 

Mükemmel uyum 

Kabul edilebilir 

Tablo 11‟de, yapılan DFA‟nın uyum indeksleri ile bu indekslere ait değerleri 

görülmektedir. Bu tablo incelendiğinde χ² değerinin 145.79 olduğu görülmektedir. χ² 

değerinin yorumlanmasında örneklem büyüklüğünden dolayı serbestlik derecesi de 

göz önüne alınmalıdır. χ²/sd oranı hesaplandığında 1.970 sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Bu sonuca göre 1.970≤2 olduğu için uyum derecesi mükemmel olarak 

değerlendirilebilir (Tabachnick ve Fidell, 2001). Uyum indeksleri içinde yer alan 

RMSEA‟nın değeri 0.045 olarak bulunmuĢtur. Bu değer 0.045≤0.05 olduğu için 

mükemmel uyum olduğunu göstermektedir. GFI=0.96 ve AGFI=0.94 olduğu 

görülmektedir. AGFI indeks değeri 0.90‟dan büyük olduğu için uyum düzeyi iyi, 

GFI değeri ise 0.95‟tenbüyük olduğu için uyum düzeyi mükemmel olarak 

yorumlanmaktadır. SRMR değerinin 0.035 ve RMR değerinin ise 0.031 olduğu 

görülmektedir. Bu değerler 0.05‟ten küçük olduğu için mükemmel bir uyuma sahip 

olduğu ifade edilebilir. 

Tablo 11‟de verilen diğer uyum indekslerinden NFI=0.97, NNFI=0.98 ve 

CFI=0.99 olduğu görülmektedir. NFI, NNFI ve CFI indekslerinin değerleri 0.95‟ten 

büyük olmalarından dolayı mükemmel bir uyum düzeyine sahip oldukları 
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söylenebilir. Modelin sade ve yalınlık düzeyini belirten PGFI indeksinin değeri 1‟e 

yaklaĢtıkça mükemmel uyuma iĢaret etmektedir. Elde edilen 0.68‟lik değer, modelin 

ortanın üzerinde bir yalınlık düzeyine sahip olduğunu ve tutarlı bir yapıda olduğunu 

göstermektedir (Çokluk, vd. , 2010). DFA sonucunda geliĢtirilen „Değerlere ĠliĢkin 

Tutum Ölçeğinin‟ 14 maddeden oluĢan iki faktörlü yapısının model olarak 

doğrulandığı söylenebilir. Aynı Ģekilde bu sonuçlardan hareketle öğretmenlerin 

değerlere iliĢkin tutumlarını belirlemek için geliĢtirilen bu ölçeğin yapı geçerliliğinin 

sağlandığı söylenebilir. 

AFA ve DFA analiz sonuçlarına göre 14 maddeden oluĢan ölçeğin iki faktörlü 

olduğu ve gözlenen değiĢkenlerin örtük değiĢkenleri baĢka bir ifade ile faktör 

oluĢturulduğu belirlenmiĢtir. DTÖ‟ye iliĢkin faktör analizi sonucunda ortaya çıkan 

her boyuta ait faktör yükü, hata varyansı ve madde toplam korelasyon değerleri 

Tablo 12‟de verilmiĢtir. 

Tablo 12. Değerlere ĠliĢkin Tutum Ölçeği’ne Yönelik Madde Toplam Korelasyonu, Faktör Yükü 

ve Hata Varyanslarının Alt Boyutlara Göre Değerleri 

Tablo 12 incelendiğinde DTÖ‟de yapılan analize göre birinci faktörde yer 

alan 13. madde 0.93 ile en yüksek hata varyansına sahipken, en düĢük hata varyansı 

0.29 ile 9. maddede ortaya çıkmaktadır. Faktör 2‟de yer alan en yüksek hata varyansı 

0.54 ile 26. maddede, en düĢük hata varyansı ise 0.17 ile 27. maddeye aittir. Tüm 

maddelerin faktör yük değerlerine iliĢkin t değerleri anlamlı (p<.05) bulunmuĢtur. Bu 

nedenle hata varyansı yüksek olan 13. Maddenin de ölçekte kalmasına karar 

verilmiĢtir. 

 

Alt Boyutlar 
Madde 

No 

Madde 

Toplam R 

Faktör 

Yükü 

Hata 

Varyansı 

Açıklanan Toplam 

Varyans % 

 

 

 

Değerler 

Öğretiminin 

Gerekliliğine 

ĠliĢkin Tutum 

7 .635 .70 .41 

30.917 

8 .604 .66 .54 

9 .715 .81 .29 

10 .687 .78 .38 

11 .534 .64 .67 

13 .470 .52 .93 

14 .544 .60 .71 

16 .493 .51 .71 

21 .624 .67 .53 

 

Değerlerin 

Önemine Yönelik 

Tutum 

19 .536 .52 .50 

18.419 

24 .610 .70 .35 

25 .394 .69 .30 

26 .626 .42 .54 

27 .409 .80 .17 
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3.3.2.2 Değerlere ĠliĢkin Tutum Ölçeği’nin Güvenirlik Analizi 

DTÖ ölçeğine iliĢkin güvenilirlik çalıĢması 490 kiĢilik pilot uygulamanın 

yapıldığı gruptan elde edilen ölçümlere göre belirlenmiĢtir. Güvenilirlik analizinde 

Cronbach Alpha katsayısı kullanılmıĢtır. Cronbach Alpha katsayısı, 0 ile 1 arasında 

değer alır (Özdamar, 2011). Alpha katsayısı ölçme sonuçlarının tesadüfi hatalardan 

arınıklığı ölçüsünde üst sınıra (+1‟e) yaklaĢır (Tekin, 2007). Bu değer üst sınıra 

yaklaĢtıkça yapılan ölçümlerin ne kadar tutarlı olduğunu göstermektedir 

(Büyüköztürk, vd. , 2011). DTÖ‟den elde edilen ölçümler üzerinde yapılan 

güvenilirlik çalıĢmasının sonuçları, ölçeğin geneli ve alt boyutlarına göre Tablo 13‟te 

verilmiĢtir. 

Tablo 13. Değerlere ĠliĢkin Tutum Ölçeği’nin Cronbach Alpha Güvenirlik Analizi Sonuçları 

Alt Boyut Madde Sayısı Cronbach Alpha 

Değerler Öğretiminin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum 9 .859 

Değerlerin Önemine Yönelik Tutum 5 .744 

Ölçeğin Geneli 14 .700 

Tablo 13‟teki analiz sonuçları incelendiğinde Değerler Öğretiminin 

Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum faktörü altında bulunan 9 maddenin Alpha güvenirlik 

katsayısı 0.859 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin Değerlerin Önemine Yönelik Tutum 

faktöründe toplam 5 madde bulunmaktadır. Ġkinci boyutun Alpha güvenirlik 

katsayısı ise 0.744‟tür. DTÖ‟nün genelinde yer alan toplam 14 maddenin güvenirlik 

katsayısı 0.700 olarak hesaplanmıĢtır. Birinci boyuttan elde edilen güvenirlik 

katsayıları “0.60<α<0.80” arasında bir değer olduğu için, bu boyutun “oldukça güvenilir” 

olduğu söylenebilir (Kalaycı, 2006, s. 405). Sonuç olarak gerek alt boyutlarının 

gerekse ölçeğin genelinin güvenirlik açısından iyi bir düzeyi yansıttığı söylenebilir. 

 

3.3.3. Değerlerin Önemi Ölçeği’nin GeliĢtirilmesi 

Öğretmenlerin programlarda yer alan değerlere verdikleri önem düzeylerini 

tespit etme amacı ile DÖÖ geliĢtirilmiĢtir. Ölçeği geliĢtirmek için öncelikle literatür 

taraması (Rokeach, 1973; Schwartz, 1992; Stika, 2012) yapılarak uluslar arası 

çalıĢmalarda ki benzer ölçekler (Rokeach, 1973; Schwartz, 1992; Stika, 2012)  

incelenmiĢtir. Bu incelemeler doğrultusunda 5‟li likert tipinde 38 maddeden oluĢan 

birinci bölümden ve bu maddeler arasından seçilecek beĢ değerin sıralanmasını 

kapsayan ikinci bir bölümden oluĢturulmuĢtur. Elde edilen ölçek kapsam ve görünüĢ 
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geçerliği hakkında görüĢ almak üzere 4 ayrı uzmana inceletilmiĢ, 6 maddenin 

çıkarılması kanaatine varılmıĢtır. Daha sonra dil ve anlatım açısından incelenmesi 

için birisi akademisyen ve birisi de Türkçe öğretmeni olmak üzere iki uzmanın 

görüĢlerine sunulmuĢtur. Dil ve anlatım açısından tekrar düzenlenen form 15 

öğretmene uygulanmıĢ ve katılımcı bakıĢ açısı ile anlaĢılabilirliği incelenmiĢtir. Bu 

incelemeler sonrasında yeniden düzenlenen form deneme için hazır hale getirilerek 

maddelere son Ģekli verilmiĢtir. Ayrıca 5‟li likert tipi ölçeğe dönüĢtürülmüĢtür. Buna 

göre ölçek “5= Çok Önemli, 4= Önemli, 3=Biraz, 2= Çok Az Önemli ve 1=Önemli 

değil (Hiç)” Ģeklinde derecelendirilmiĢtir. Daha sonra ham ölçek maddelerini içeren 

form pilot uygulama yapılmak üzere 490 öğretmene uygulanmıĢtır.  

 

3.3.3.1. Deneme Formuna ĠliĢkin Geçerlik Analizlerinin Yapılması 

Deneme formunun geçerlik ve güvenirlik analizleri için örneklem dıĢından 

490 sınıf öğretmenine ve branĢ öğretmenlerine ön uygulama yapılmıĢtır. 2015 

Eğitim-öğretim yılı Mayıs ayında ön uygulama yapılmıĢtır. Ön uygulamadan elde 

edilen verilerin faktör analizine uygunluğunu belirlemek için öncelikle KMO 

(Kaiser-Meyer-Olkin) testi ve Küresellik Testi (Bartlett Testi) testleri yapılmıĢtır. 

Yapılan analiz sonuçları Tablo 14‟te verilmiĢtir. 

Tablo 14. Değerlerin Önemi Ölçeği’nin KMO ve Bartlett'sTesti Analizi Sonuçları 

Örneklem Yeterliğine ĠliĢkin Kaiser-Meyer-Olkin Değeri (KMO) .968 

Küresellik Testi YaklaĢık Ki-Kare 9381.734 

Sd 300 

P .000* 

*p<.05 

Tablo 14‟te görüldüğü gibi verilerin KMO değeri .963 ve küresellik testinin 

(X
2
= 9381.734) anlamlı olduğu (p<.05) belirlenmiĢtir. Çokluk, ġekercioğlu ve 

Büyüköztürk (2010), KMO değerinin 0.80 üstünde olduğunda iyi bir değer olduğunu 

belirtmektedir. KMO ve Bartlett‟s verilerinin ıĢığında ön uygulamadan elde edilen 

bulgulara göre örneklem büyüklüğünün faktör analizi için uygun olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Bu doğrultuda ölçeğin faktör yapılarını belirlemek için Temel BileĢenler 

Analizi (Principal Component Analysis) ile açımlayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. 

Faktör yapısı bir olduğu için dik döndürme (orthogonal rotation) tekniklerinden 
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varimax yapılmamıĢtır (Kalaycı, 2006). 0.30-0.40 aralığındaki faktör yükleri, 

faktörlerin oluĢumunda alt kesme noktasını belirtmektedir (Akyıldız, 2006). Faktör 

yük değeri 0.40‟in üzerinde olan test maddeleri alınarak ölçeğin faktör yapısı 

belirlenmiĢtir. Analiz sonucunda 7 maddenin faktör yük değerleri .40‟ın altında 

olduğundan ölçekten çıkarılmıĢtır. Ölçeğin bu maddeler çıkarıldıktan sonra faktör 

sayıları ve faktör yük değerlerine iliĢkin analiz sonuçları Tablo 15‟te verilmiĢtir. 

Tablo 15. Değerlerin Önemi Ölçeği’ne Ait Faktörler ve Maddelerin Faktör Yükleri 

Maddeler 
Faktörler 

1 2 

1. Yeniliklere ve değiĢime açık olma (bilim, teknoloji, fikir, vb.) .737 .291 

2. Görev ve sorumluluklarını yerine getirme .731 .302 

3. Ġleri görüĢlülük (geniĢ bakıĢ açısı) .715 .316 

4.Değer verme .781  

5.Tercihlere, duygu ve düĢüncelere saygılı olma .777 .318 

6.Çevreye duyarlılık .791  

7.Samimiyet-Ġçten davranma .740  

8.TeĢvik etme .761  

9.Sözünde durma .797  

10.Türk büyüklerine saygılı olma .632  

11.ÇalıĢkanlık .684  

12.Özgürlük .674 .217 

13.Toplumsal adalet .766  

14.Affedici olma .739  

15.Aile birliğine önem verme .776  

16.Alçakgönüllü olma .760 -.265 

17.ġefkat .829 -.304 

18.Yardımseverlik .819 -.260 

19.Mutluluk .802  

20.PaylaĢma .807  

21.Sevgi .792  

22.EĢit fırsat .759  

23.Tutumlu olma .658 -.390 

24.Oto kontrol (kendini denetleyebilme) .714  

25.BarıĢ içinde bir dünya (Dünya barıĢı) .751  

Her Bir Faktörün Açıkladığı Varyans % 56.741 % 4.087 

Tablo 15 incelendiğinde açımlayıcı faktör analizi sonucunda tüm maddelerin 

birinci faktörün altında yer aldığı ve açıkladığı varyans % 56.741 olduğu 

belirlenmiĢtir. Bu sonuca göre DÖÖ‟nün tek faktörlü yapıdan ve 25 maddeden 

oluĢtuğu söylenebilir. Bu faktörde en düĢük özdeğere sahip madde 0.632 ile 10. en 

yüksek özdeğere sahip madde ise 0.829 ile 17. maddedir.  

DÖÖ‟nün açımlayıcı faktör analizinden sonra doğrulayıcı faktör analizi 

(DFA) yapılmıĢtır. Böylece DFA ile ölçeğin yapı geçerliği kontrol edilmiĢtir. 

Doğrulayıcı faktör analizinde önerilen modifikasyonlar incelenmiĢ ve daha iyi uyum 

indeksleri elde etmek için 1 ile 3, 5 ile 6, 10 ile 11, 12 ile 13, 14 ile 16, 17 ile 18, 21 

ile 22. Maddeler arasında toplam 7 modifikasyon yapılmıĢtır. DÖÖ‟nün ġekil 3‟teki 
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yol analizi diyagramında, standardize edilmiĢ değerler ve modifikasyonlar 

verilmiĢtir. 

 

ġekil 3. Değerlerin Önemi Ölçeğinin Doğrulayıcı Faktör Analizi Standart Çözüm Diyagramı ve 

Faktör Yükleri 

ġekil 3 incelendiğinde çizilen yol diyagramında, faktörü en fazla etkileyen 

madde 0.81‟lik bir yükle “17 numaralı madde”, en az etkileyen ise 0.56‟lık bir yükle 

“10 numaralı” maddedir. Ayrıca p=0.000 olduğundan .01 düzeyinde manidar olduğu 

görülmektedir. Bu nedenle modelin uyumuna iliĢkin alternatif uyum indekslerinin 

değerlendirilmesinde yarar vardır. DFA‟ya ait uyum indeksi değerleri Tablo 16‟da 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 16. Değerlerin Önemi Ölçeği’nin Doğrulayıcı Faktör Analizine ĠliĢkin Uyum Ġndeksleri ve 

Değerleri 

Uyum Ġndeksleri Değerler Yorum 

χ² 853.01  

Sd 268  

χ²/sd 3.18 Orta düzeyde uyum 

GFI 0.88 Kabul edilebilir 

AGFI 0.85 Kabul edilebilir 

CFI 0.98 Mükemmel uyum 

NFI 0.98 Mükemmel uyum 

NNFI 0.98 Mükemmel uyum 

SRMR 0.038 Mükemmel uyum 

RMR 0.012 Mükemmel uyum 

RMSEA 0.067 Ġyi uyum 

PGFI 0.72 Kabul edilebilir 

Tablo 16‟da, yapılan DFA‟nın uyum indeksleri ile bu indekslere ait değerleri 

görülmektedir. Bu tablo incelendiğinde χ² değerinin 853.01 olduğu görülmektedir. χ² 

değerinin yorumlanmasında örneklem büyüklüğünden dolayı serbestlik derecesi de 

göz önüne alınmalıdır. χ²/sd oranı hesaplandığında 3.18 sonucuna ulaĢılmaktadır. Bu 

sonuca göre 3.18≤5 olduğu için uyum derecesi orta düzeyde uyum olarak 

değerlendirilebilir. Uyum indeksleri içinde yer alan RMSEA‟nın değeri 0.067 olarak 

bulunmuĢtur. Bu değer 0.067≤0.070 olduğu için iyi uyum olduğunu göstermektedir. 

GFI=0.88 ve AGFI=0.85 olduğu görülmektedir. Bu indeks değerleri 0.90‟dan küçük 

ama 0‟dan uzak oldukları için kabul edilebilir olarak yorumlanmaktadır. SRMR 

değerinin 0.038 ve RMR değerinin ise 0.012 olduğu görülmektedir. SRMR değerinin 

ve RMR değerinin 0.05‟ten küçük olduğu için mükemmel bir uyuma sahip olduğu 

ifade edilebilir (Çokluk, vd. , 2010). 

Tablo 16‟da verilen diğer uyum indekslerinden NFI=0.98, NNFI=0.98 ve 

CFI=0.98 olduğu görülmektedir. NFI, NNFI ve CFI indekslerinin değerleri 0.95‟ten 

büyük olmalarından dolayı mükemmel bir uyum düzeyine sahip oldukları 

söylenebilir. Modelin sade ve yalınlık düzeyini belirten PGFI indeksinin değeri 1‟e 

yaklaĢtıkça mükemmel uyuma iĢaret etmektedir. Elde edilen 0.72‟lik değer, modelin 

ortanın üzerinde bir yalınlık düzeyine sahip olduğunu ve tutarlı bir yapıda olduğunu 

göstermektedir. DFA sonucunda geliĢtirilen „Değerlerin Önemi Ölçeğinin‟ 25 

maddeden oluĢan tek faktörlü yapısının model olarak doğrulandığı söylenebilir. Aynı 

Ģekilde bu sonuçlardan hareketle öğretmenlerin değerlerin önemine iliĢkin 

görüĢlerini belirlemek için geliĢtirilen bu ölçeğin yapı geçerliliğinin sağlandığı 

söylenebilir. 
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Yapılan açımlayıcı faktör analizi sonucun da 7 madde ölçekten çıkarılmıĢtır. 

Söz konusu maddeler çıkarıldıktan sonra toplam 25 maddeden oluĢan tek faktörlü 

yapı ortaya çıkmıĢtır. DÖÖ‟ye iliĢkin faktör analizi sonucunda ortaya çıkan her 

boyuta ait faktör yükü, hata varyansı ve madde toplam korelasyon değerleri Tablo 

17‟de verilmiĢtir. 

Tablo 17. Değerlerin Önemi Ölçeği’ne Yönelik Madde Toplam Korelasyonu, Faktör Yükü ve 

Hata Varyanslarının Alt Boyutlara Göre Değerleri 

Maddeler Madde 

Toplam R 

Faktör 

Yükü 

Hata 

Varyansı 

1. Yeniliklere ve değiĢime açık olma (bilim, teknoloji, 

fikir, vb.) 
.709 .64 .13 

2. Görev ve sorumluluklarını yerine getirme .701 .64 .12 

3. Ġleri görüĢlülük (geniĢ bakıĢ açısı) .688 .65 .19 

4.Değer verme .755 .74 .12 

5.Tercihlere, duygu ve düĢüncelere saygılı olma .749 .70 .13 

6.Çevreye duyarlılık .764 .73 .13 

7.Samimiyet-Ġçten davranma .711 .68 .15 

8.TeĢvik etme .739 .71 .17 

9.Sözünde durma .772 .72 .08 

10.Türk büyüklerine saygılı olma .608 .56 .28 

11.ÇalıĢkanlık .661 .61 .24 

12.Özgürlük .645 .58 .20 

13.Toplumsal adalet .743 .70 .13 

14.Affedici olma .715 .71 .19 

15.Aile birliğine önem verme .752 .73 .11 

16.Alçakgönüllü olma .737 .75 .16 

17.ġefkat .810 .81 .11 

18.Yardımseverlik .798 .79 .11 

19.Mutluluk .779 .78 .13 

20.PaylaĢma .783 .78 .12 

21.Sevgi .767 .75 .12 

22.EĢit fırsat .734 .70 .14 

23.Tutumlu olma .633 .64 .32 

24.Oto kontrol (kendini denetleyebilme) .689 .68 .18 

25.BarıĢ içinde bir dünya (Dünya barıĢı) .725 .73 .18 

Açıklanan Toplam Varyans % 56.741   

Tablo 17 incelendiğinde DÖÖ‟de yapılan analize göre birinci faktörde yer 

alan 23. madde .32 ile en yüksek hata varyansına sahipken, en düĢük hata varyansı 

0.08 ile 9. maddede ortaya çıkmaktadır. Genel olarak maddelerin hata varyanslarının 

düĢük olduğu görülmektedir. 

 

3.3.3.2.Değerlerin Önemi Ölçeği’nin Güvenirlik Analizi 

DÖÖ ölçeğine iliĢkin güvenilirlik çalıĢması 490 kiĢilik pilot uygulamanın 

yapıldığı gruptan elde edilen ölçümlere göre belirlenmiĢtir. Güvenilirlik analizinde 
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Cronbach Alpha katsayısı kullanılmıĢtır. Cronbach Alpha katsayısı, “0 ile 1 

arasında” değer alır (Özdamar, 2011). Alpha katsayısı ölçme sonuçlarının tesadüfi 

hatalardan arınıklığı ölçüsünde üst sınıra (+1‟e) yaklaĢır (Tekin, 2007). Bu değer üst 

sınıra yaklaĢtıkça yapılan ölçümlerin ne kadar tutarlı olduğunu göstermektedir 

(Büyüköztürk, vd. , 2011). DÖÖ‟den elde edilen ölçümler üzerinde yapılan 

güvenilirlik çalıĢmasının sonuçları, ölçeğin geneli ve alt boyutlarına göre Tablo 

18‟de verilmiĢtir. 

Tablo 18. Değerlerin Önemi Ölçeği’nin Cronbach Alpha Güvenirlik Analizi Sonuçları 

 Madde Sayısı Cronbach Alpha 

Ölçeğin Geneli 25 .966 

Tablo 18‟deki analiz sonuçları incelendiğinde ölçekte bulunan 25 maddenin 

Alpha güvenirlik katsayısı 0.966 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değer ölçeğin genelinin 

güvenirlik katsayısının “0.80<α<1.00” arasında bir değer olduğu için “yüksek derecede 

güvenilir” olduğu görülmektedir (Kalaycı, 2006, s. 405). Sonuç olarak gerek alt 

boyutlarının gerekse ölçeğin genelinin güvenirlik açısından iyi bir düzeyi yansıttığı 

söylenebilir. 

 

3.3.4. Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeği’nin GeliĢtirilmesi 

Öğretmenlerin değerlerin öğretimine iliĢkin öz yeterlik inançlarının 

düzeylerini tespit etme amacı ile DÖZÖ geliĢtirilmiĢtir. Ölçeği geliĢtirmek için 

öncelikle literatür taraması yapılarak ulusal (Çapa, Çakıroğlu ve Sarıkaya, 2005; 

Demir, 2009; TaĢkın ve Hacıömeroğlu, 2010) ve uluslar arası (Bandura, 1999; 

Bandura, 2006) çalıĢmalarda ki benzer ölçekler incelenmiĢtir. Bu incelemeler 

doğrultusunda 5‟li likert tipinde 17 maddeden oluĢan bir ölçek oluĢturulmuĢtur. Elde 

edilen ölçek kapsam ve görünüĢ geçerliği hakkında görüĢ almak üzere 4 ayrı uzmana 

inceletilmiĢ, 5 maddenin çıkartılmasına karar verilmiĢtir. Daha sonra dil ve anlatım 

açısından incelenmesi için birisi akademisyen ve birisi de Türkçe öğretmeni olmak 

üzere iki uzmanın görüĢlerine sunulmuĢtur. Dil ve anlatım açısından tekrar 

düzenlenen form 15 öğretmene uygulanmıĢ ve katılımcı bakıĢ açısı ile 

anlaĢılabilirliği incelenmiĢtir. Bu incelemeler sonrasında yeniden düzenlenen form 

deneme için hazır hale getirilerek maddelere son Ģekli verilmiĢtir. Ayrıca 5‟li likert 

tipi ölçeğe dönüĢtürülmüĢtür. Buna göre ölçek “5= Tamamen Katılıyorum, 4= 
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Katılıyorum, 3= Kararsızım, 2= Katılmıyorum ve 1= Hiç Katılmıyorum” Ģeklinde 

derecelendirilmiĢtir. Daha sonra ham ölçek maddelerini içeren form pilot uygulama 

yapılmak üzere 490 öğretmene uygulanmıĢtır.  

 

3.3.4.1. Deneme Formuna ĠliĢkin Geçerlik Analizlerinin Yapılması 

Deneme formunun geçerlik ve güvenirlik analizleri için örneklem dıĢından 

490 sınıf öğretmenine ve branĢ öğretmenlerine ön uygulama yapılmıĢtır. 2015 

Eğitim-öğretim yılı Mayıs ayında ön uygulama yapılmıĢtır. Ön uygulamadan elde 

edilen verilerin faktör analizine uygunluğunu belirlemek için öncelikle KMO 

(Kaiser-Meyer-Olkin) testi ve Küresellik Testi (Bartlett Testi) testleri yapılmıĢtır. 

Yapılan analiz sonuçları Tablo 19‟da verilmiĢtir. 

Tablo 19. Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeği’nin KMO ve Bartlett's Testi Analizi 

Sonuçları 

Örneklem Yeterliğine ĠliĢkin Kaiser-Meyer-Olkin Değeri (KMO) .938 

Küresellik Testi YaklaĢık Ki-Kare 4541.500 

Sd 105 

p .000* 

       *p<.05 

Tablo 19‟da görüldüğü gibi verilerin KMO değeri .938 ve küresellik testinin 

(X
2
= 4541.500) anlamlı olduğu (p<.05) belirlenmiĢtir. Çokluk, ġekercioğlu ve 

Büyüköztürk (2010), KMO değerinin .80 üstünde olduğunda iyi bir değer olduğunu 

belirtmektedir. KMO ve Bartlett‟s verilerinin ıĢığında ön uygulamadan elde edilen 

bulgulara göre örneklem büyüklüğünün faktör analizi için uygun olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Ölçeğin faktör yapılarını belirlemek için Temel BileĢenler (Principal 

Component Analysis) ile açımlayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Birden fazla faktör 

olduğu için Dik Döndürme (Orthogonal Rotation) kullanılarak analiz yapılmıĢtır 

(Kalaycı, 2006). Ayrıca bu ölçek için dik döndürme tekniklerinden varimax tercih 

edilmiĢtir. Faktör yük değeri .40‟in üzerinde olan test maddeleri alınarak ölçeğin 

faktör yapısı belirlenmiĢtir.  

Analiz sonucunda 2 maddenin faktör yük değerleri 0.40‟ın altında 

olduğundan ölçekten çıkarılmıĢtır. Ölçeğin bu maddeler çıkarıldıktan sonra faktör 

sayıları ve faktör yük değerlerine iliĢkin analiz sonuçları Tablo 20‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 20. Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeği’ne Ait Faktörler ve Maddelerin Faktör 

Yükleri 

Maddeler 
Faktörler 

1 2 

4. Değerlerimi davranıĢlarımda gösterebilirim. .775  

8. Öğrencilerimin kendi bireysel değerlerini ile toplumsal değerleri 

bütünleĢtirmelerinde onlara katkı sağlayabilirim. 

.765 .326 

9. Öğretmen olarak sahip olduğum değerleri sınıfta öğrencilerime 

hissettirebilirim. 

.720  

7.Öğrencilerimin kendi bireysel değerlerini oluĢturmalarına yardımcı 

olabilirim. 

.712 .337 

6. Sınıfta değerleri (ahlak, dürüstlük gibi) somutlaĢtırarak öğretebilirim. .712 .305 

2. Toplumsal değerleri öğrencilerime sevdirebilirim. .701 .364 

5. Sınıfta öğrenciler arasında yaĢanan değerler çatıĢmasını (iĢbirliği, 

kiĢilik hakları, dürüstlük vb) çözebilirim. 

.682  

10.Sınıfımda ders iĢlerken ulusal, evrensel ve bireysel değeri 

bütünleĢtirerek verebilirim. 

.655 .348 

Öğrencilerime programda geçen değerleri benimsetebilirim. .602 .337 

3.Öğrencilerime sınıf içerisinde değerlerin öğretimi için gerekli olan 

etkinlikleri (gezi gözlem, tartıĢma, grup çalıĢması, vb.) düzenleyebilirim. 

.548 .423 

15. Değerlerin öğretiminde öğrencilerin ilgisini çekecek ve onların 

motivasyon düzeyini artıracak çok farklı yöntem ve teknikleri rahatlıkla 

kullanabilirim. 

 .833 

17. Öğrencilere öğrendikleri değerleri sergileyebilecekleri ortamları 

hazırlayabilirim. 

 .821 

14. Değerlerin öğretilmesi için ihtiyaç duyulan araç-gereç ve kaynaklara 

rahatlıkla ulaĢabilirim. 

 .810 

16. Öğrencilerin düzeylerine, yaĢlarına ve yaĢantılarına uygun bir 

Ģekilde değerleri öğretebilirim. 

.438 .699 

13. Değerlerin öğretilmesi benim için zor bir Ģey değildir. .347 .686 

Her Bir Alt Boyutun Açıkladığı Varyans %35.203 %26.571 

Tablo 20 incelendiğinde açımlayıcı faktör analizi sonucunda DÖZÖ‟nün 2 

faktör ve 15 maddeden oluĢtuğu görülmüĢtür. Birinci faktörde toplam 10 madde yer 

almaktadır. Bu faktör öğretmenlerin değerler öğretimine iliĢkin öz yeterlik inancın 

etkinlik düzenlemeyle ilgili olduğundan „Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Öz Yeterlik 

Ġnancı‟ Ģeklinde adlandırılmıĢtır. Birinci faktörün açıkladığı varyans % 35.203‟tür. 

Bu faktörde en düĢük özdeğere sahip madde 0.548 ile 2., en yüksek özdeğere sahip 

madde ise 0.775 ile 4. maddedir.  

Ġkinci faktörde toplam 5 madde yer almaktadır. Bu faktör öğretmenlerin 

değerler öğretimine iliĢkin öz yeterlik inancında öğrenme-öğretme ortamı ile ilgili 
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olduğundan “Ortamsal Faktörleri Düzenlemeye Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı‟‟ 

Ģeklinde adlandırılmıĢtır. Ġkinci faktörün açıkladığı varyans % 12.452‟dir. Bu 

faktörde en düĢük özdeğere sahip madde 0.686 ile 13. madde, en yüksek özdeğere 

sahip madde ise 0.833 ile 15. maddedir. Bu iki faktörün toplamda açıkladıkları 

varyans değeri ise % 61.773‟tür. 

Yapılan açımlayıcı faktör analizi sonucun da 2 madde ölçekten çıkarılmıĢtır. 

Söz konusu maddeler çıkarıldıktan sonra toplam 2 faktör ortaya çıkmıĢtır. Elde 

edilen 2 faktöre ölçek maddelerin dağılımı, Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Öz 

Yeterlik faktöründe 10 madde ve Ortamsal Faktörleri Düzenlemeye Yönelik Öz 

Yeterlik Ġnancı faktöründe 5 madde Ģeklindedir.  DÖZÖ‟nün açımlayıcı faktör 

analizinden sonra doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapılmıĢtır. Böylece DFA ile 

ölçeğin yapı geçerliği kontrol edilmiĢtir. DÖZÖ‟nün ġekil 4‟te gösterilen 

diyagramda, yol analizi sonucu standardize edilmiĢ değerleri gösterilmektedir. 
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ġekil 4. Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeğinin Doğrulayıcı Faktör Analizi Standart 

Çözüm Diyagramı ve Faktör Yükleri 

ġekil 4 incelendiğinde çizilen yol diyagramında, faktörler arasında elde edilen 

standardize edilmiĢ korelasyon değerlerinin 1‟in altında olduğu görülmektedir.  0.80 

değeri faktör 1 (Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Öz Yeterlik) ve faktör 2 (Ortamsal 

Faktörleri Düzenlemeye Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı) arasındaki standardize edilmiĢ 

korelasyon değerini göstermektedir. Yol diyagramına bakıldığında, gizil değiĢken 

olan faktör 1 ve 2‟den gözlenen değiĢkene doğru tek yönlü doğrusal iliĢki 

görülmektedir. Diyagramda, standardize edilmiĢ parametre değerlerine bakıldığında 

faktör 1‟i en fazla etkileyen madde 0.79‟luk bir yükle “8 numaralı madde”, en az 

etkileyen ise 0.64‟lük bir yükle “1 numaralı” maddedir. Faktör 2‟yi en fazla etkileyen 

madde 0.85‟lik bir yükle “15 numaralı madde”, en az etkileyen ise 0,74‟lük bir yükle 

“13 numaralı” maddedir. Ayrıca p=0.000 olduğundan 0.05 düzeyinde manidar 

olduğu görülmektedir. Bu nedenle modelin uyumuna iliĢkin alternatif uyum 
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indekslerinin değerlendirilmesinde yarar vardır. DFA‟ya ait uyum indeksi değerleri 

Tablo 21‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 21. Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeği’nin Doğrulayıcı Faktör Analizine ĠliĢkin 

Uyum Ġndeksleri ve Değerleri 

Uyum Ġndeksleri Değerler Yorum 

χ² 215.62  

Sd 84  

χ²/sd 2.567 Mükemmel uyum 

GFI 0.94 Ġyi uyum 

AGFI 0.92 Ġyi uyum 

CFI 0.99 Mükemmel uyum 

NFI 0.98 Mükemmel uyum 

NNFI 

SRMR 

RMR 

RMSEA 

PGFI 

0.99 

0.035 

0.016 

0.057 

0.66 

Mükemmel uyum 

Mükemmel uyum 

Mükemmel uyum 

Ġyi uyum 

Kabul 

Tablo 21‟de, yapılan DFA‟nın uyum indeksleri ile bu indekslere ait değerleri 

görülmektedir. Bu tablo incelendiğinde χ² değerinin 215.62 olduğu görülmektedir. χ² 

değerinin yorumlanmasında örneklem büyüklüğünden dolayı serbestlik derecesi de 

göz önüne alınmalıdır. χ²/sd oranı hesaplandığında 2.567 sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Bu sonuca göre 2.567≤3 olduğu için uyum derecesi mükemmel olarak 

değerlendirilebilir. Uyum indeksleri içinde yer alan RMSEA‟nın değeri 0.057 olarak 

bulunmuĢtur. Bu değer 0.057≤0.06 olduğu için iyi uyum olduğunu göstermektedir. 

GFI=0.94 ve AGFI=0.92 olduğu görülmektedir. Bu indeks değerleri 0.90‟dan büyük 

oldukları için uyum düzeyi iyi olarak yorumlanmaktadır. SRMR değerinin 0.035 ve 

RMR değerinin ise 0.016 olduğu görülmektedir. Bu değerler 0.05‟ten küçük olduğu 

için mükemmel bir uyuma sahip olduğu ifade edilebilir. 

Tablo 21‟de verilen diğer uyum indekslerinden NFI=0.98, NNFI=0.99 ve 

CFI=0.99 olduğu görülmektedir. NFI, NNFI ve CFI indekslerinin değerleri 0.95‟ten 

büyük olmalarından dolayı mükemmel bir uyum düzeyine sahip oldukları 

söylenebilir.   Modelin sade ve yalınlık düzeyini belirten PGFI indeksinin değeri 1‟e 

yaklaĢtıkça mükemmel uyuma iĢaret etmektedir. Elde edilen 0.66‟lık değer, modelin 

ortanın üzerinde bir yalınlık düzeyine sahip olduğunu ve tutarlı bir yapıda olduğunu 

göstermektedir. DFA sonucunda geliĢtirilen „Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç 

Ölçeğinin‟ 15 maddeden oluĢan iki faktörlü yapısının model olarak doğrulandığı 

söylenebilir. Aynı Ģekilde bu sonuçlardan hareketle öğretmenlerin değerler 

öğretimine iliĢkin öz yeterlik inanç düzeylerini belirlemek için geliĢtirilen bu ölçeğin 

yapı geçerliliğinin sağlandığı söylenebilir. 
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Toplam 15 madde ve 2 faktörden oluĢan bu ölçeğe doğrulayıcı faktör analizi 

yapılmıĢtır. DÖZÖ‟ye iliĢkin doğrulayıcı faktör analizi sonucunda ortaya çıkan her 

boyuta ait faktör yükü, hata varyansı ve madde toplam korelasyon değerleri Tablo 

22‟de verilmiĢtir. 

Tablo 22. Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeği’ne ĠliĢkin Madde Toplam Korelasyonu, 

Faktör Yükü ve Hata Varyanslarının Alt Boyutlara Göre Değerleri 

 

Tablo 22 incelendiğinde DÖZÖ‟de yapılan analize göre birinci faktörde yer 

alan 3. madde 0.29 ile en yüksek hata varyansına sahipken, en düĢük hata varyansı 

0.12 ile 8. maddede ortaya çıkmaktadır. Faktör 2‟de yer alan en yüksek hata varyansı 

0.32 ile 14. maddede, en düĢük hata varyansı ise 0.14 ile 16. maddeye aittir. Faktör 1 

ve 2‟de yer alan maddelerin genelinde hata varyanslarının çok yüksek olmadığı 

belirlenmiĢtir. 

 

3.3.4.2.Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeği’nin Güvenirlik 

Analizi 

DÖZÖ ölçeğine iliĢkin güvenilirlik çalıĢması 490 kiĢilik pilot uygulamanın 

yapıldığı gruptan elde edilen ölçümlere göre belirlenmiĢtir. Güvenilirlik analizinde 

Cronbach Alpha katsayısı kullanılmıĢtır. Cronbach Alpha katsayısı, “0 ile 1 

arasında” değer alır (Özdamar, 2011). Alpha katsayısı ölçme sonuçlarının tesadüfi 

hatalardan arınıklığı ölçüsünde üst sınıra (+1‟e) yaklaĢır (Tekin, 2007). Bu değer üst 

Alt Boyutlar 
Madde 

No 

Madde 

Toplam R 

Faktör 

Yükü 

Hata 

Varyansı 

Açıklanan Toplam 

Varyans % 

 

 

 

Etkinlik Tasarlamaya 

Yönelik Öz Yeterlik 

 

 

1 .620 .64 .24 

35.203 

2 .724 .74 .16 

3 .641 .66 .29 

4 .607 .66 .20 

5 .652 .68 .20 

6 .687 .75 .17 

 7 .708 .74 .18 

8 .746 .79 .12 

9 .638 .68 .18 
 

10 .672 .73 .20 

Ortamsal Faktörleri 

Düzenlemeye 

Yönelik Öz Yeterlik 

13 .663 .74 .29 

26.571 

14 .646 .77 .32 

15 .726 .85 .17 

16 .748 .82 .14 

17 .693 .82 .19 
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sınıra yaklaĢtıkça yapılan ölçümlerin ne kadar tutarlı olduğunu göstermektedir 

(Büyüköztürk, vd. , 2011). DÖZÖ‟den elde edilen ölçümler üzerinde yapılan 

güvenilirlik çalıĢmasının sonuçları, ölçeğin geneli ve alt boyutlarına göre Tablo 23‟te 

verilmiĢtir. 

Tablo 23. Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeği’nin Cronbach Alpha Güvenirlik Analizi 

Sonuçları 

Alt Boyut Madde Sayısı Cronbach Alpha 

Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Öz Yeterlik 10 .914 

Ortamsal Faktörleri Düzenlemeye Yönelik Öz Yeterlik  5 .888 

Ölçeğin Geneli 15 .934 

Tablo 23‟teki analiz sonuçları incelendiğinde birinci faktör altında (Etkinlik 

Tasarlamaya Yönelik Öz Yeterlik) bulunan 10 maddenin Alpha güvenirlik katsayısı 

0.914 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin ikinci alt boyutunda (Ortamsal Faktörleri 

Düzenlemeye Yönelik Öz Yeterlik) ise 5 madde bulunmaktadır. Ġkinci boyutun 

Alpha güvenirlik katsayısı ise 0.888‟dir. DÖZÖ‟nün genelinde yer alan toplam 15 

maddenin güvenirlik katsayısı 0.934 olarak hesaplanmıĢtır. Birinci boyuttan, ikinci 

boyuttan ve ölçeğin genelinden elde edilen güvenirlik katsayıları “0.80<α<1.00” 

arasında bir değer olduğu için, hem ölçeğin genelinin hem de alt boyutlarının “yüksek 

derecede güvenilir” olduğu söylenebilir (Kalaycı, 2006, s. 405). Sonuç olarak gerek alt 

boyutlar gerekse ölçeğin geneline iliĢkin elde edilen güvenirlik katsayıları güvenirlik 

açısından iyi bir düzeyi yansıttığı söylenebilir. 

 

3.3.5. Epistemolojik Ġnanç Ölçeği’nin Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢması 

Öğretmenlerin epistemolojik inançlarının belirlenmesinde Schommer-Aikins 

tarafından 1990 yılında geliĢtirilen 4 faktör ve 63 maddeden oluĢan 5‟li likert tipi 

ölçeğin Deryakulu ve Büyüköztürk tarafından 2002 yılında Türkçe‟ye uyarlanan, 3 

faktör ve 35 maddeden oluĢan formatı kullanılmıĢtır. Özgün ölçekteki faktörler 

sırasıyla “Öğrenme Yeteneği DoğuĢtandır” (Innate Ability), “Bilgi Basittir” (Simple 

Knowledge), “Öğrenme Hemen GerçekleĢir” (Quick Learning) ve “Bilgi Kesindir” 

(Certain Knowledge) Ģeklindedir. Uyarlanan ölçekte ise geçerlilik analizi sonucunda 

“Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç”, “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı 

Olduğuna Ġnanç” ve “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç” olmak üzere üç faktör 

belilrenmiĢtir. Aynı Ģekilde güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. Cronbach Alpha iç 
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tutarlılık katsayıları, Faktör-1 için 0.83, Faktör-2 için 0.62 ve Faktör-3 için ise 0.59 

olarak bulunmuĢtur. Deryakulu ve Büyüköztürk (2002) tarafından ölçeğin geçerli ve 

güvenilir olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Uyarlanan ölçekteki faktörlere göre madde 

dağılımları Tablo 24‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 24. Epistemolojik Ġnanç Ölçeği’nin Faktörlere Göre Madde Dağılımları 

Alt Boyutlar Maddeler 
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1. Okullarda öğrencilerin ders çalıĢma becerilerini geliĢtirmeye yönelik ayrı bir der verilmesi yararlı 

olabilir.* 

2. Çoğu zaman öğretmenlerimin gerçekte ne kadar bilgili olduklarını merak ederim.* 
3. En baĢarılı insanlar, kendi öğrenme yeteneklerini nasıl geliĢtirebileceklerini keĢfetmiĢ insanlardır.* 

4. Bana göre ders çalıĢmak ders kitabındaki ayrıntıları değil ana düĢünceleri öğrenmek demektir.* 

5. Bilimsel çalıĢmaların en önemli kısmı özgün (Orijinal) düĢünmedir.* 
6. Ders kitabındaki bir bölümü ikinci kez okuduğumda, ilk okuyuĢumda öğrenmediğim birçok Ģeyi 

öğrenirim.* 

7. Bir ders kitabından ne kadar çok Ģey öğrenebilecekleri öğrencilerin kendi elindedir.* 

8. Otoritelerin görüĢ birliği içinde olmadıkları konular üzerinde düĢünmek bence zihni çalıĢtırıcı bir 

etkinliktir.*  
9. Herkes nasıl öğreneceğini öğrenmeye gereksinim duyar.* 

10. Ġyi bir öğrenci olmak, genellikle bilgileri ezberletmeyi gerektirir. 

11. Akıllı olmak, soruların yanıtlarını bilmek değil, yanıtları nasıl bulabileceğini bilmektir.* 
12. Eğer bir Ģeyi kısa sürede anlayamıyorsa, anlamak için çaba sarf etmeyi sürdürmelidir.* 

13. Öğrenciler, bir ders kitabındaki bilgilerin doğru olup olmadığını araĢtırmalıdır.* 

14. Uzmanların önerilerini bile çoğu zaman sorgulamak gerekir.* 
15. Çevredeki dikkat dağıtıcı Ģeyleri ortadan kaldırır ve gerçekten üzerinde yoğunlaĢırsam zor 

kavramları anlayabilirim.* 
16. Bir ders kitabını anlamanın gerçekte en iyi yolu, içindeki bilgileri kendinize göre yeniden 

düzenlemektir.* 

17. Öğrenme bilginin zihinde yavaĢ yavaĢ birikmesiyle gerçekleĢir.* 
18. Bugün doğru olan, yarın yanlıĢ olabilir.* 
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  19. Öğretmenlerin anlattıklarını bazen anlamasanız bile, onları doğru olarak kabul etmek 

zorundasınızdır. 

20. Bazıları iyi öğrenci olarak doğar, diğerleri yaĢam boyu sınırlı bir yetenekle kalır. 
21. Gerçekten zeki olan öğrencilerin okulda baĢarılı olmak için çok çalıĢmalarına gerek yoktur. 

22. Zor bir problem üzerinde uzun zaman harcayarak çok çalıĢmak, ancak zeki öğrencilere bir yarar 

sağlar, 
23. Biri zor bir problemi anlamak için çok fazla çaba harcarsa, büyük olasılıkla kafası karıĢır. 

 

24. Bir ders kitabından öğrenebileceğim bilgilerin neredeyse tamamını onu ilk okuyuĢumda 

öğrenirim. 

25. Okulda orta düzeyde baĢarılı olan öğrenciler, okul sonrası yaĢamlarında da orta düzeyde 

baĢarılı olurlar. 

26. Ders kitabındaki yeni bilgileri, daha önce öğrenmiĢ olduklarımla bütünleĢtirmeyi 
denediğimde kafam karıĢır. 
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27. Ġyi bir öğretmenin görevi, farklı düĢüncelere sahip öğrencileri “tek bir doğru düĢünceye” 

sevk etmektir. 
28. Bilim insanları yeterince çaba harcarlarsa, hemen her konuda gerçeği (doğruyu) bulabilirler. 

29. Çoğu sözcüğün açık (anlaĢılır) tek bir anlamı vardır. 

30. Doğru (gerçek) değiĢmezdir. 
31. YaĢamda ne zaman zor bir sorunla karĢılaĢsam anneme ve babama danıĢırım. 

32. Bitiminde belirli bir sonuca ulaĢmayan sinema filmlerinden hoĢlanmam. 

33. Açık-seçik ve kesin bir yanıtının bulunma olasılığı olmayan problemler üzerinde çalıĢmak 
zaman kaybıdır. 

34. Dersini titizlikle planlayan ve bu planına bağlı kalan hocaları takdir ederim. 

35. Fen bilgisi derslerinin en iyi tarafı, çoğu problemin tek bir doğru yanıtının olmasıdır. 

Bu çalıĢmada ise EPÖ‟ye güvenirlik analizi yapılmıĢtır. EPÖ‟den elde edilen 

ölçümler üzerinde yapılan güvenilirlik çalıĢmasının sonuçları, ölçeğin geneli ve alt 

boyutlarına göre Tablo 25‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 25. Epistemolojik Ġnanç Ölçeği’nin Cronbach Alpha Güvenirlik Analizi Sonuçları 

Alt Boyut Madde Sayısı Cronbach Alpha 

Faktör 1: Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç 18 .805 

Faktör 2: Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç   8 .798 

Faktör 3: Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç 9 .789 

Ölçeğin Geneli 35 .844 

Tablo 25‟teki analiz sonuçları incelendiğinde birinci faktör altında bulunan 18 

maddenin Alpha güvenirlik katsayısı 0.805 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin ikinci alt 

boyutunda 8, üçüncü alt boyutunda ise 9 madde bulunmaktadır. Ġkinci boyutun Alpha 

güvenirlik katsayısı 0.798, üçüncü boyutun ki ise 0.789‟dur. EPÖ‟nün genelinde yer 

alan toplam 35 maddenin güvenirlik katsayısı 0.844 olarak hesaplanmıĢtır. Ġkinci ve 

üçüncü boyuttan elde edilen güvenirlik katsayıları “0.60<α<0.80” arasında bir değer 

olduğu için, ölçeğin bu boyutlarının “oldukça güvenilir” olduğu söylenebilir. Birinci 

boyuttan ve ölçeğin genelinden elde edilen güvenirlik katsayıları “0.80<α<1.00” 

arasında bir değer olduğu için, hem ölçeğin genelinin hem de bu boyutun “yüksek 

derecede güvenilir” olduğu söylenebilir (Kalaycı, 2006, s. 405). Sonuç olarak gerek alt 

boyutlar gerekse ölçeğin geneline iliĢkin elde edilen güvenirlik katsayıları güvenirlik 

açısından iyi bir düzeyi yansıttığı söylenebilir. 

 

3.3.6. Ölçeklerin Asıl Uygulama Formlarının Hazırlanması ve 

Uygulamaların Yapılması 

Pilot uygulama sonrası yapılan analizler sonucu DÖGÖ‟den toplam 11, 

DTÖ‟den 14, DÖÖ‟den 25 ve DÖZÖ‟den 15 madde uygulamaya hazır hâle 

getirilmiĢtir. EPÖ ise 35 madde ile kullanıma hazır hale getirilmiĢtir. ÇalıĢmanın 

Balıkesir genelinde yapılacak olması sebebi ile uygulama izinlerinin alınması için Ġl 

Milli Eğitim Müdürlüğüne ve valiliğine Sosyal Bilimler Enstitüsü aracılığı ile 

müracaat edilmiĢ ve gereken uygulama onayı alınmıĢtır (EK. 1). Daha sonra 

ölçeklerin uygulanacağı ilçelerdeki ilkokullar ve ortaokullarda görevli olan 

öğretmenlere formlar araĢtırmacı tarafından basılı ortamda dağıtılmıĢ ve basılı 

ortamda yüz yüze uygulanarak toplanmıĢtır. Ayrıca, araĢtırmaya daha çok 

öğretmenin katılımını ve zamandan tasarruf sağlamak için ölçek internet üzerinden 

de yayınlanmıĢtır. Ġnternet üzerinden yapılan uygulamanın sadece örneklemde yer 

alan öğretmenler tarafından doldurulmasını sağlamak için ilgili okullara ölçeğin 
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bulunduğu sayfanın linki yollanmıĢtır. Ayrıca çalıĢmanın sadece sınıf ve branĢ 

öğretmenlerini kapsadığına dair açıklama internet sayfasında da belirtilmiĢtir. 

 

3.4. Verilerin Toplanması ve Analizi 

AraĢtırmada veriler araĢtırmacı tarafından çoğunluğu basılı ölçekler ile hem 

yüz yüze hem de ulaĢım açısından zor olan okullara internet aracılığı ile ulaĢarak iki 

Ģekilde toplanmıĢtır. AraĢtırmada ölçeklerden toplanan verilerin analizinde kullanılan 

analiz yöntemleri aĢağıda açıklanmıĢtır. 

Değerler öğretimi, değerlere iliĢkin tutum, değerlerin önemi, değerler 

öğretimi öz yeterlik ve epistemolojik inanç ölçeklerinden elde edilen verilerin 

betimsel analizi yapılmıĢtır. Betimsel analiz istatistiklerinde ortalama, standart 

sapma, çarpıklık ve basıklık değerleri dikkate alınmıĢtır. Çarpıklık ve basıklık 

katsayısı değerleri “-1.96 ile +1.96 arasında” ise dağılım normal dağılım olarak kabul 

edilmiĢtir (Can, 2013, s. 85). Ayrıca normallik varsayımları incelenerek Q-Q  ve P-P 

eğrilerinin yanı sıra uç değerler incelenmiĢtir. Yapılan inceleme neticesinde uç 

değerlere raslanmamıĢtır. Verilerin doğrusal dağılım gösterdiği de belirlenmiĢtir. Her 

bir ölçek için ortalama değerlerin yorumlanmasında Tablo 26‟daki aralıklar dikkate 

alınmıĢtır: 

Tablo 26. Ortalama Ġçin Puan Aralıkları Değeri 

Aralık DÖ DÖÖ DTÖ, DÖZÖ ve EPÖ Yorum 

1.00 – 1.79 Hiç Önemli değil (hiç) Hiç Katılmıyorum Olumsuz 

1.80– 2.59 Nadiren Çok az Katılmıyorum Olumsuz 

2.60– 3.39 Ara sıra Biraz Kararsızım Olumsuz 

3.40– 4.19 Sıklıkla Önemli Katılıyorum Olumlu 

4.20– 5.00 Her zaman Çok önemli Tamamen Katılıyorum Olumlu 

Öğretmenlerin öğrenme-öğretme sürecinde değerlerin öğretimine yönelik 

yaptıkları etkinliklerin, değerlerin öneminin, değerlere iliĢkin tutumunun, öz yeterlik 

ve epistemolojik inançlarının cinsiyete göre farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek için Bağımsız Gruplar t Testi analizi yapılmıĢtır. Analizde varyansların 

homojenliği Levene Testi ile incelenmiĢtir. Levene Testi anlamlı bulunmadığı 

durumda serbestlik derecesi “varyanslar eĢit ise değeri”, Levene testinin anlamlı 

bulunduğu durumda (varyanslar homojen olmadığından) serbestlik derecesi 

“varyanslar eĢit değilse” değeri dikkate alınarak anlamlılık düzeyi incelenmiĢtir.  
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Öğretmenlerin öğrenme-öğretme sürecinde değerlerin öğretimine yönelik 

yaptıkları etkinliklerin, değerlerin öneminin, değerlere iliĢkin tutumunun, öz yeterlik 

ve epistemolojik inançlarının mesleki kıdem, mezun olunan okul türü ve eğitim 

düzeyi değiĢkenleri ile yapılan karĢılaĢtırmalarda varyanslar homojen olduğu 

durumlarda parametrik test olan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ile analiz 

yapılmıĢtır. Varyansların homojen olmadığı durumlarda ise parametrik olmayan 

(nonparametrik) test olan Kruskall Wallis H testi kullanılmıĢtır. ANOVA 

analizlerinde ortaya çıkan farklılıkların kaynağını belirlemek için Tukey HSD analizi 

yapılmıĢtır. Kruskall Wallis H testi sonucunda oluĢan farklılıklar için de Mann 

Whitney U testi yapılmıĢtır. Varyansların homojenliği ise Levene testi ile 

belirlenmiĢtir. Yapılan Analizlere iliĢkin özet Tablo 27‟de verilmiĢtir. 

Tablo 27. Yapılan Analizlere ĠliĢkin Özet 

Ölçekler Bağımsız 

DeğiĢken 

Analiz Adı 

DÖ 

− 

 

DTÖ  

DÖÖ Betimsel Analiz 

DÖZÖ Çarpıklık-Basıklık Katsayısı 

EPÖ  

DÖ 

Cinsiyet 

 

DTÖ  

DÖÖ Bağımsız Gruplar t testi 

DÖZÖ  

EPÖ  

DÖ 

DTÖ 

DÖÖ 

DÖZÖ 

EPÖ 

Mesleki Kıdem 

Betimsel Analiz ve Varyansların Homojenliği testi 

Homojen olduğu için ANOVA 

Anlamlı fark varsa Tukey HSD 

Güç Testi Analizi 

DÖ 

DTÖ 

DÖÖ 

DÖZÖ 

EPÖ 

Mezun Olunan 

Okul 

Betimsel Analiz ve Varyansların Homojenliği testi 

Homojense ANOVA (Anlamlı Fark varsa Tukey HSD) 

Homojen değilse Kruskall Walls H testi (Anlamlı Fark 

varsa Mann Whitney U) 

Güç Testi Analizi 

DÖ 

DTÖ 

DÖÖ 

DÖZÖ 

EPÖ 

Eğitim Düzeyi 

Betimsel Analiz ve Varyansların Homojenliği testi 

Homojense ANOVA (Anlamlı Fark varsa Tukey HSD) 

Homojen değilse Kruskall Walls H testi (Anlamlı Fark 

varsa Mann Whitney U) 

Bonferroni Düzeltmesi 

Güç Testi Analizi 

DÖZÖ- DÖÖ- 

DTÖ-EPO-DÖ 
 

Korelasyon Analizi 

Yol Analizi 

Bağımlı değiĢken olan öğretmenlerin öğrenme-öğretme sürecinde öğretimini 

yaptıkları değerlerin, değerlerin öneminin, değerlere iliĢkin tutumunun, öz yeterlik ve 
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epistemolojik inançlarının arasındaki iliĢkiyi belirlemek için korelasyon analizine 

bakılmıĢtır. Değerler öğretimini; değerlere iliĢkin tutumun, değerlerin öneminin, 

değerler öğretimi öz yeterlik inancının ve epistemolojik inancın yordayıp 

yordamadığını test etmek için yapısal eĢitlik modeli oluĢturulmuĢtur. Test edilecek 

model ġekil 5‟te verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 5. Test Edilecek Yapısal EĢitlik Modeli 

Modelde epistemolojik inanç dıĢsal değiĢken, tutum, önem, öz yeterlik ve 

değerlerin öğretimi içsel değiĢkendir. Epistemolojik inancın öz yeterlik, tutum, 

değerlerin önemi ve değerlerin öğretimini; değerlerin öneminin tutumu; tutum, 

değerlerin önemi ve öz yeterliğin değerler öğretimini yordama gücü analiz 

edilecektir. AraĢtırmada .05 güven düzeyi temel alınmıĢtır. 

 

 

Öz yeterlik 

Önem 

 

 

Epistemolojik 

Ġnanç 

Değerlerin 

Öğretimi 

Tutum 
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4. BULGULAR VE YORUMLAR 

AraĢtırmanın bu bölümünde problem ve alt problemler çerçevesinde elde 

edilen bulgular ve bu bulgulara yönelik yorumlara yer verilmiĢtir. Bu çerçevede 

bulgular sırası ile aĢağıdaki baĢlıklar halinde sunulmuĢtur: 

 Değerler Öğretimine ĠliĢkin Öğretmenlerin Yaptıkları Etkinlikler 

 Değerler Öğretiminin Bazı Demografik DeğiĢkenler (cinsiyet, mesleki kıdem, 

mezun olunan okul türü, eğitim düzeyi ve öğrenim görülen bilim alanı) 

Açısından Ġncelenmesi 

 Değerlere ĠliĢkin Tutumu 

 Değerlere ĠliĢkin Tutumunun Bazı Demografik DeğiĢkenler (cinsiyet, mesleki 

kıdem, mezun olunan okul türü, eğitim düzeyi ve öğrenim görülen bilim 

alanı) Açısından Ġncelenmesi 

 Değerlerin Önemi  

 Değerlerin Öneminin Bazı Demografik DeğiĢkeler (cinsiyet, mesleki kıdem, 

mezun olunan okul türü, eğitim düzeyi ve öğrenim görülen bilim alanı) 

Açısından Ġncelenmesi 

 Öz yeterlik Ġnancı 

 Öz yeterlik Ġnancının Bazı Demografik DeğiĢkenler (cinsiyet, mesleki kıdem, 

mezun olunan okul türü, eğitim düzeyi, öğrenim görülen bilim alanı) 

Açısından Ġncelenmesi  

 Epistemolojik Ġnanç 

 Epistemolojik Ġnancın Demografik Bazı DeğiĢkenler (cinsiyet, mesleki 

kıdem, mezun olunan okul türü, eğitim düzeyi ve öğrenim görülen bilim 

alanı) Açısından Ġncelenmesi 

 Korelasyon Analizi 
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 Yapısal eĢitlik modelemesi baĢlıkları altında araĢtırmanın alt problemlerine 

iliĢkin bulgular ve yorumlara yer verilmiĢtir. 

 

4.1. Değerler Öğretimine Yönelik Bulgular ve Yorumlar 

Bu baĢlık altında öğretmenlerin değerler öğretimine iliĢkin sınıf içi ve sınıf 

dıĢı etkinliklerin düzeyi ve yapılan etkinliklerin cinsiyet, mesleki kıdem, mezun 

olunan okul türü, eğitim düzeyi ve öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenlerine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin bulgulara yer verilmektedir. 

 

4.1.1. Öğretmenlerin Değerler Öğretimine ĠliĢkin Yaptıkları Etkinlikleri 

GerçekleĢtirme Düzeyi Nedir? 

AraĢtırmanın birinci problemi “Öğretmenlerin Değerler Öğretimine ĠliĢkin 

Yaptıkları Etkinlikleri GerçekleĢtirme Düzeyi Nedir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin değerler öğretimine yönelik etkinlikleri gerçekleĢtirme düzeylerini 

belirlemek amacı ile geliĢtirilen Değerler Öğretimi Ölçeğinden elde edilen verilerin 

ortalama, standart sapma, basıklık ve çarpıklık değerleri hesaplanmıĢtır. Analiz 

sonuçları Tablo 28‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 28. Değerler Öğretimi Ölçeğinden Elde Edilen Verilere ĠliĢkin Betimsel Analiz Sonuçları 

Alt 
Boyut 

Madde  SS Çarpıklık Basıklık 

 

S
ın

ıf
 Ġ

çi
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tk
in

li
k

le
r 

2- Ġkilem (problem) durumları vererek (iyi-kötü, doğru-yanlıĢ, 
vb.) öğrencilerle tartıĢıyorum 

3.79 .85 -.675 .698 

5- Sınıfımda çoğunlukla bireysel aktiviteler yerine iĢbirlikli 
öğrenme, grup çalıĢması ve ekiple öğrenme gibi yöntem ve 

tekniklerle dersi iĢliyorum 

3.82 .87 -.617 .259 

13- Sınıfta öğrencilere aile içerisindeki hangi görevleri (ekmek 

almak, çöp atmak, odasını temizlemek, sofra kurmak, vb.) 
yaptıklarını soruyorum 

4.07 .98 -.936 .378 

14- Öğrencilerim benim değerlerimi benimsiyor* 2.19 .83 .750 .908 

22-Ders iĢlerken öğrencilerime yönelttiğim sorulara, onların söz 
alarak cevap vermelerini sağ 

4.51 .70 -1.763 4.454 

 

 

 

 

 

     

X
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Tablo 28-devamı 

Alt 

Boyut 
Madde  SS Çarpıklık Basıklık 

S
ın

ıf
 Ġ

çi
 E

tk
in

li
k

le
r 

28- Öğrencilerime vatanı korumanın sadece cephede 

savaĢarak değil, aynı zamanda eğitim ve bilim yoluyla da 

olabileceğini öğretiyorum 

4.54 .81 -2.297 6.007 

29- Değerler sözcüklerle öğretilemeyeceğinden daha çok 

davranıĢlarımla öğrencilerime örnek olmaya çalıĢıyorum 

4.53 .69 -1.659 3.543 

Sınıf Ġçi Etkinlikler Genel  3.92 .41 -.991 1.862 

S
ın

ıf
 D

ıĢ
ı 

E
tk

in
li

k
le

r 

9- Sınıfta öğrenciler arasında kaynaĢmayı 

sağlamak için (birlikte yemek yeme ve gezi 

düzenlemek, vb.) etkinlikler düzenliyorum 

3.28 1.1

7 

-.191 -.740 

10- Öğrencilerimi ve ailelerini kendi evime davet 

ediyorum 

1.99 1.1

2 

1.087 .490 

11- Öğrencilerimi yanıma alarak diğer 

öğrencilerin evlerine ziyarete gidiyorum 

2.11 1.1

2 

.908 .135 

23- Bedensel geliĢimlerinin sağlıklı olabilmesi 

için öğrencilerime dengeli ve yeterli beslenme 

etkinlikleri düzenliyorum 

3.27 1.3

2 

-.270 -1.027 

Sınıf DıĢı Etkinlikler Genel  2.66 .86 .278 -.288 

Ölçeğin Geneli 3.46 .46 -.121 .275 

  *Ters kodlanan madde, N=1033  

Tablo 28‟deki analiz sonuçlarına göre “Değerler Öğretimi Ölçeğin‟den elde 

puan ortalamalarının “2.66–3.96” arasında değiĢmektedir. Değerler Öğretimi 

Ölçeğinin “Sınıf Ġçi Etkinlikler” boyutuna iliĢkin öğretmenlerin ortalaması  ̿=3.92 

(SS=.41)‟dir. Bu ortalama öğretmenlerin değerler öğretiminde sınıf içi etkinliklere 

“sıklıkla” yer verdiklerini göstermektedir. “Sınıf Ġçi Etkinlikler” alt boyutunda ve 

ölçeğin genelinde en yüksek ortalamanın bu boyuta ait olduğu gözlenmiĢtir. En 

Yüksek ortalama ( ̿=4.54, SS=.81) 28. maddeye (Öğrencilerime vatanı korumanın 

sadece cephede savaĢarak değil, aynı zamanda eğitim ve bilim yoluyla da 

olabileceğini öğretiyorum); en düĢük ortalama ( ̿=2.19, SS=.83) ise 14. maddeye 

(Öğrencilerim benim değerlerimi benimsiyor.) aittir. Öğretmenlerin 28. Maddeye 

yüksek puan vermesinin nedeni olarak hızla değiĢen çağa eğitim ve bilim aracılığıyla 

uyum sağlanabileceği görüĢünün hâkim olmasından; en düĢük puanın 14.maddeye 

verilmesinin nedeni olarak da öğretmenlerin değerlerin öğretiminin ailede baĢladığı 

ve öğrencilerin aileden bir takım temel değerleri edinerek geldiklerini 

düĢünmesinden kaynaklandığı Ģeklinde yorumlanmaktadır. Aynı zamanda güncel 

problemlerin akılcı bir Ģekilde çözümü için de eğitimin ve bilimin her zaman gerekli 

olduğu düĢüncesinin yattığı söylenebilir. 

X
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Değerler Öğretimi Ölçeği‟nin “Sınıf DıĢı Etkinlikler” boyutuna iliĢkin 

öğretmenlerin ortalaması  ̿=2.66 (SS=.86)‟dır. Bu puan değerler öğretiminde sınıf 

dıĢı etkinliklere “ara sıra” yer verildiğini göstermektedir. Bu boyutta ise en yüksek 

ortalama ( ̿=3.28, SS=1.17) 9. maddeye [Sınıfta öğrenciler arasında kaynaĢmayı 

sağlamak için (birlikte yemek yeme ve gezi düzenlemek, vb.) etkinlikler 

düzenliyorum] aittir. En düĢük ortalama ise ( ̿=1.99, SS=1.12) 10. maddeye 

(Öğrencilerimi ve ailelerini kendi evime davet ediyorum) ait olduğu belirlenmiĢtir.  

Değerler Öğretimi Ölçeği‟nin geneline yönelik puan ortalaması  ̿=3.46 

(SS=.46)‟dır. Bu ortalama değerler öğretimine “sıklıkla” yer verildiğini 

göstermektedir. Ölçeğin genelinin (SS= .46) ve Sınıf Ġçi Etkinlikler boyutunun (SS= 

.41) standart sapma puanlarının düĢük olması, öğretmen görüĢlerinin daha homojen 

bir dağılım gösterdiği, sınıf dıĢı etkinlikler boyutunda ise standart sapmanın ise daha 

yüksek olduğu dolayısı ile heterojen bir dağılım gösterdiği söylenebilir (SS=.86). 

Sonuçlar, öğretmenlerin değerler öğretiminde sınıf dıĢı etkinliklere daha az yer 

verdiklerini, buna karĢın sınıf içi etkinliklere daha fazla yer verdiklerini 

göstermektedir.  

Ölçeğin Sınıf Ġçi Etkinlikler boyutunun çarpıklık katsayısı -.991 ve basıklık 

katsayısı 1.862;  Sınıf DıĢı Etkinlikler boyutunun çarpıklık katsayısı .278 ve basıklık 

katsayısı -.288; ölçeğin genelinin çarpıklık katsayısı ise  -.121, basıklık katsayısı 

.275‟dir. „Çarpıklık ve basıklık katsayısı değerleri “-1.96 ile +1.96 arasında” ise normal dağılımdır 

ve parametrik testler kullanılır” (Can, 2013, s. 85).  

 

4.1.2.Öğretmenlerin Değerler Öğretimine ĠliĢkin Yaptıkları Etkinlikleri 

GerçekleĢtirme Düzeylerinin Demografik DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 

Bu baĢlık altında araĢtırmanın ikinci problemi çerçevesinde öğretmenlerinin 

değerler öğretimine yönelik yaptıkları etkinlikleri gerçekleĢtirme düzeylerinin 

cinsiyet, mesleki kıdem, mezun olunan okul türü, eğitim düzeyi ve öğrenim görülen 

bilim alanı değiĢkenlerine göre farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin analiz 

sonuçları ele alınmıĢtır. 
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4.1.2.1. Öğretmenlerinin Değerler Öğretimine ĠliĢkin Yaptıkları 

Etkinlikleri GerçekleĢtirme Düzeyi Cinsiyet Açısından Farklılık Göstermekte 

midir? 

Öğretmenlerin değerler öğretimine iliĢkin yaptıkları etkinlikleri 

gerçekleĢtirme düzeylerinin cinsiyet açısından farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek için Bağımsız Gruplar t-Testi ile analiz yapılmıĢtır. Analiz sonuçları 

Tablo 29‟da sunulmuĢtur. 

 

 

Tablo 29. Öğretmenlerin Değerler Öğretimine ĠliĢkin Yaptıkları Etkinlikleri GerçekleĢtirme 

Düzeyleri Cinsiyet Açısından Bağımsız Gruplar t Testi Analiz Sonuçları 

 

Alt Boyut Cinsiyet N X  SS 
Levene Testi 

t p 
F p 

Sınıf Ġçi Etkinlikler 
Erkek 478 3.90 .41 

.208 .648* -1.684 .092* 
Kadın 555 3.94 .40 

Sınıf DıĢı Etkinlikler 
Erkek 478 2.63 .85 

.700 .403* -.928 .353* 
Kadın 555 2.68 .87 

Genel Ortalama 
Erkek 478 3.44 .45 

.970 .325* -1.592 .112* 
Kadın 555 3.48 .46 

    *p>.05; sd=1031  

Analiz sonuçlarına göre “Sınıf Ġçi Etkinlikler” alt boyutunda “cinsiyet” 

değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık belirlenmemiĢtir (t=-1.684; p>0.05). Buna 

göre hem erkek öğretmenlerin ( ̿=3.90, SS=.41) hem de kadın öğretmenlerin 

( ̿=3.94, SS=.40); değerler öğretiminde sınıf içi etkinliklere “sıklıkla” yer 

verdiklerini ancak etkinlikleri gerçekleĢtirme düzeyi açısından farklılık olmadığı 

gözlenmiĢtir. “Sınıf DıĢı Etkinlikler” alt boyutunda da “cinsiyet” değiĢkeni açısından 

anlamlı bir farklılık belirlenmemiĢtir (t=-.928, p>.05). Buna göre hem erkek 

öğretmenlerin ( ̿=2.63, SS=.85) hem de kadın öğretmenlerin ( ̿=2.68, SS=.87); 

değerler öğretiminde sınıf dıĢı etkinliklere “ara sıra” yer verdikleri gözlenmiĢtir. 

Hem kadın öğretmenler hem de erkek öğretmenler sınıf dıĢı etkinliklere istatistiksel 

açıdan aynı düzeyde yer verdikleri söylenebilir. 

Ayrıca “Değerler Öğretimi Ölçeğinin” genelinde de “cinsiyet” açısından 

anlamlı farklılık gözlenmemiĢtir (t=-1.592; p>.05). Buna göre hem erkek 

öğretmenlerin ( ̿=3.44, SS=.45) hem de kadın öğretmenlerin ( ̿=3.48, SS=.46) 

değerler öğretimine yönelik etkinlere “sıklıkla” yer verdikleri belirlenmiĢtir. Hem 
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kadın öğretmenler hem de erkek öğretmenler, değerlerin öğretimine yönelik sınıf içi 

etkinlikleri gerçekleĢtirme düzeyleri bakımından istatistiksel açıdan benzer düzeyde 

yer verdiklerini belirtmiĢlerdir.  

 

4.1.2.2. Öğretmenlerin Değerler Öğretimine ĠliĢkin Yaptıkları 

Etkinlikleri GerçekleĢtirme Düzeyleri Mesleki Kıdem Açısından Farklılık 

Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin değerler öğretimine iliĢkin yaptıkları etkinlikleri 

gerçekleĢtirme düzeyinin mesleki kıdeme göre farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) analizi yapılmıĢtır. ANOVA 

yapmadan önce betimsel analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi 

analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 30‟da sunulmuĢtur. 

Tablo 30. Öğretmenlerin Değerler Öğretimine ĠliĢkin Yaptıkları Etkinlikleri GerçekleĢtirme 

Düzeylerinin Mesleki Kıdem Açısından Betimsel Analiz ve Varyansların Homojenliği Testi 

Sonuçları 

Alt Boyut Mesleki Kıdem N X  SS 
Levene Testi 

F p 

Sınıf Ġçi 

Etkinlikler  

1) 0-5 Yıl 135 3.86 .43 

1.673 .154* 

2) 6-10 Yıl 208 3.85 .41 

3)11-15 Yıl 185 3.88 .39 

4)16-20 Yıl 139 3.91 .43 

5) 21 ve Üzeri 366 4.00 .38 

Toplam 1033 3.91 .41 

Sınıf DıĢı 

Etkinlikler 

1) 0-5 Yıl 135 2.53 .86 

1.670 .155* 

2) 6-10 Yıl 208 2.57 .89 

3)11-15 Yıl 185 2.50 .81 

4)16-20 Yıl 139 2.76 .94 

5) 21 ve Üzeri 366 2.80 .82 

 Toplam 1033 2.66 .86   

Genel 

Ortalama 

1) 0-5 Yıl 135 3.37 .46 

2.164 .071* 

2) 6-10 Yıl 208 3.39 .45 

3)11-15 Yıl 185 3.38 .43 

4)16-20 Yıl 139 3.49 .51 

5) 21 ve Üzeri 366 3.57 .42 

Toplam 1033 3.46 .46 

   *p>.05; sd1=4; sd2=1028 

 

Betimsel analiz sonuçlarına göre; öğretmenlerin değerler öğretimine yönelik 

“Sınıf Ġçi Etkinlikler” alt boyutunda en yüksek ortalama ( ̿=4.00, SS=.38) 21 yıl ve 
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üstü kıdeme sahip öğretmenlere aitken; en düĢük ortalama ( ̿=3.85, SS=.41) 6-10 yıl 

kıdeme sahip öğretmenlere ait olduğu gözlenmiĢtir. “Sınıf DıĢı Etkinlikler” alt 

boyutunda ise en yüksek ortalama ( ̿=2.80, SS=.82) 21 yıl ve üstü kıdeme sahip 

öğretmenlere aittir. En düĢük ortalama ( ̿=2.50, SS=.53) ise 11-15 yıl kıdeme sahip 

öğretmenlere aittir. Ölçeğin geneline iliĢkin yapılan analizde en yüksek ortalama 

( ̿=3.57, SS=.42) 21 yıl ve üstü kıdemdeki öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama 

( ̿=3.37, SS=.46) 0-5 yıl kıdeme sahip öğretmenlere aittir. Gerek ölçeğin alt 

boyutlarında gerekse ölçeğin genelinden elde dilen puanlar, öğretmenlerin mesleki 

kıdem değiĢkeni açısından ortalamaları 4.00≥ X ≥2.50 arasında değiĢmektedir. 

Öğretmenlerin mesleki kıdem açısından değerler öğretimine „nadiren‟ ve „sıklıkla‟ 

yer verdikleri tespit edilmiĢtir.  

Levene Testi analizi sonuçlarına göre ölçeğin hem genelinin hem de alt 

boyutlarının varyanslarının homojen olduğu tespit edilmiĢtir. Ortalamalar arasında 

farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

(ANOVA) yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın anlamlı bulunduğu durumlarda farklılığın 

hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. ANOVA 

analizi sonuçları Tablo 31‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 31. Öğretmenlerin Değerler Öğretimine ĠliĢkin Yaptıkları Etkinlikleri GerçekleĢtirme 

Düzeylerinin Mesleki Kıdem Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Alt Boyut  
Kareler 

Toplamı 

Kareler 

Ortalaması 
F p Farkın Kaynağı f 

Sınıf Ġçi 

Etkinlikler 

Gruplar Arası 4.254 1.064 6.550 .000* 5>3, 1, 2 .15 

Grup Ġçi 166.919 .162     

Toplam 171.173      

Sınıf DıĢı 

Etkinlikler 

Gruplar Arası 17.507 4.377 5.999 .000* 5>2, 1, 3 .16 

Grup Ġçi 750.055 .730     

Toplam 757.562      

 

Genel 

Ortalama 

 

Gruplar Arası 7.626 1.907 9.426 .000* 5>2, 3, 1 .19 

Grup Ġçi 207.937 .202     

Toplam 215.563      

*p<.05, sd1=4; sd2=1028 

Analiz sonuçlarına göre hem ölçeğin alt boyutlarında hem de ölçeğin 

genelinden elde edilen puanlar arasında istatistiksel açıdan anlamlı farklık (p<.05) 

olduğu belirlenmiĢtir. Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Tukey HSD analizi 

sonucunda; “Sınıf içi Etkinlikler” alt boyutunda farklılığın (F= 6.550; p<.05) mesleki 

kıdemi 21 yıl ve üstünde olan grup ile mesleki kıdemi 1-5 yıl, 6-10 yıl ve 11-15 yıl 
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olan öğretmenler arasında olduğu gözlenmiĢtir. Mesleki kıdemi 21 yıl ve üstü olan 

öğretmenlerin ortalama puanları diğer üç mesleki kıdem grubuna göre daha 

yüksektir. Ölçeğin “Sınıf DıĢı Etkinlikler” alt boyutunda farklılık (F= 5.999; p<.05) 

mesleki kıdemi 21 yıl ve üstünde ki grup ile 1-5 yıl, 6-10 yıl ve 11-15 yıl olan 

gruplar arasındadır. Ġstatistiksel açıdan anlamlı farklılığın, mesleki kıdemi yüksek 

olan öğretmenler lehine olduğu görülmektedir. Ölçeğin genelinde ise farklılık (F= 

9.426; p<.05) mesleki kıdemi 21 yıl ve üstündeki grup ile 1-5 yıl, 6-10 yıl ve 11-15 

yıl olan öğretmenler arasında olduğu belirlenmiĢtir. Mesleki kıdemi 21 yıl ve üstü 

olan öğretmenlerin ortalama puanları, diğer üç mesleki kıdem grubuna göre daha 

yüksektir. Analiz sonuçları, değerler öğretimine yönelik mesleki kıdemi yüksek olan 

öğretmenlerin sınıf içi ve sınıf dıĢı etkinlikleri gerçekleĢtirme düzeylerinin, mesleki 

kıdemi düĢük olanlara göre daha fazla olduğunu göstermektedir. Güç testi analizi 

sonuçları “(0.10<ƒ<0.20) (Ellis, 2010, s. 41)” istatistiksel anlamlılığın orta düzeye yakın 

bir etki gücüne sahip olduğunu göstermektedir.  

 

4.1.2.3. Öğretmenlerin Değerler Öğretimine ĠliĢkin Yaptıkları 

Etkinlikleri GerçekleĢtirme Düzeyleri Mezun Olunan Okul Türü Açısından 

Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerinin değerler öğretimine yönelik yaptıkları etkinlikleri 

gerçekleĢtirme düzeylerinin mezun olunan okul türü açısından farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek için; ANOVA analizi, öncesinde betimsel analiz ve 

varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları 

Tablo 32‟de verilmiĢtir.  

Tablo 32. Öğretmenlerin Değerler Öğretimine Yönelik Yaptıkları Etkinlikleri GerçekleĢtirme 

Düzeylerinin Mezun Oldukları Okul Türü Açısından Betimsel Analiz ve Varyansların 

Homojenliği Testi Sonuçları 

Alt Boyut  N X  SS 
Levene Testi  

F p 

Sınıf Ġçi 

Etkinlikler 

 

1) Eğitim Fak. 696 3.90 .41 1.442 .218* 

2) Eğitim Enstitüsü 63 3.91 .40   

3) Eğitim Yüksek Okulu 144 4.00 .38   

4) Fen Edebiyat 57 3.87 .35   

5) Diğer 73 3.97 .43   

Toplam 1033 3.91 .41   
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Tablo 32-devamı 

Alt Boyut  N X  SS 
Levene Testi  

F p 

Sınıf DıĢı 

Etkinlikler  

1) Eğitim Fak. 696 2.60 .88 1.969 .097* 

2) Eğitim Enstitüsü 63 2.75 .84   

3) Eğitim Yüksekokulu 144 2.93 .76   

4) Fen Edebiyat 57 2.54 .89   

5) Diğer 73 2.65 .78   

Toplam 1033 2.66 .86   

Genel 

Ortalama 

1) Eğitim Fak. 696 3.43 .47 2.573 .036** 

2) Eğitim Enstitüsü 63 3.48 .42   

3) Eğitim Yüksekokulu 144 3.61 .41   

4) Fen Edebiyat 57 3.39 .43   

5) Diğer 73 3.49 .45   

Toplam 1033 3.46 .46   

*p>.05; **p<.05; sd1=4; sd2=1028 

Mezun olunan okul değiĢkenine iliĢkin yapılan betimsel analiz sonuçlarına 

göre “Sınıf Ġçi Etkinlikler” boyutunda en yüksek ortalama ( ̿=4.00, SS=.38) “Eğitim 

Yüksekokulu” mezunlarına ait iken, en düĢük ortalamanın ( ̿= 3.87, SS=.35) “Fen-

Edebiyat Fakülteleri” mezunlarına ait olduğu belirlenmiĢtir. “Sınıf DıĢı Etkinlikler” 

boyutunda da en yüksek ortalama ( ̿=2.93, SS=.76) “Eğitim Yüksekokulu” 

mezunlarına, en düĢük ortalama ise ( ̿=2.54, SS=2.54) “Fen-Edebiyat Fakülteleri” 

mezunlarına aittir. Ölçeğin genelinde ise en yüksek ortalama ( ̿=3.61, SS=.41) 

“Eğitim Yüksekokulu” mezunlarına, en düĢük ortalama ( ̿=3.39, SS=3.39) ise “Fen 

Edebiyat Fakültesi” mezunlarında aittir. 

Levene Testi analizi sonuçlarına göre birinci ve ikinci boyutlarda varyansların 

homojen olduğu (p>.05), ancak ölçeğin genelinde varyansın homojen olmadığı tespit 

edilmiĢtir (p<.05). Ölçeğin birinci ve ikinci boyutuna ortalamalar arasında farkın 

anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel olarak anlamlı farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını 

belirlemek için Tukey HSD analizi yapılmıĢtır. Varyansların homojen olmadığı 

ölçeğin genelinin ortalamaları arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek 

için Kruskall-Wallis H testi yapılmıĢtır.  ANOVA analizi sonuçları Tablo 33‟te 

verilmiĢtir. 



  

  117 

  

Tablo 33. Öğretmenlerin Değerler Öğretimine Yönelik Yaptıkları Etkinlikleri GerçekleĢtirme 

Düzeylerinin Mezun Olunan Okul Türü Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Alt Boyut  
Kareler 

Toplamı 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farkın 

Kaynağı 
f 

Sınıf Ġçi 

Etkinlikler 

Gruplar Arası 1.519 .380 2.301 .057* - - 

Grup Ġçi 169.654 .165     

Toplam 171.173      

Sınıf DıĢı 

Etkinlikler 

Gruplar Arası 13.920 3.480 4.747 .001** 3>1,4 .14 

Grup Ġçi 753.642 .733     

Toplam 767.562      

   *p>.05;  **p<.05, sd1=4; sd2=1028 

Analiz sonuçlarına göre ölçeğin “Sınıf Ġçi Etkinlikler” boyutunda mezun 

olunan okul türüne göre istatistiksel açıdan anlamlı fark olmadığı (F=2.301; p>.05); 

“Sınıf DıĢı Etkinlikler” boyutunda ise ortalamalar arasında anlamlı farklılık olduğu 

(F=4.747; p<.05) belirlenmiĢtir. Farkın hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek 

için yapılan Tukey HSD analizi sonucunda “Eğitim Yüksekokulu” ile “Eğitim ve 

Fen-Edebiyat Fakültelerinden” mezun olan öğretmenler arasında olduğu 

gözlenmiĢtir. Eğitim Yüksekokulundan mezun olan öğretmenlerin ortalamaları, 

Eğitim Fakültesi ile Fen Edebiyat Fakültesinden mezun olan öğretmenlerin 

ortalamasından daha büyüktür. Bununla birlikte güç analizi (ƒ=.14) sonucu, etki 

büyüklüğünün düĢük değere daha yakın olduğunu; baĢka bir ifade ile farklılığın 

dikkate alınacak kadar önemli olmadığını göstermektedir. 

Öğretmenlerin ölçeğin geneline iliĢkin görüĢleri mezun olunan okul türü 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için varyanslar 

homojen olmadığından Kruskal Wallis-H Testi yapılmıĢtır. Kruskal Wallis H Testi 

analizi sonucunda anlamlı farkın olması durumunda farkın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Mann Whitney U (M-W-U) testi yapılmıĢtır. Analiz 

Sonuçları Tablo 34‟te sunulmuĢtur. 

Tablo 34. Değerler Öğretimi Ölçeğinin Genelinin Mezun Olunan Okul Türüne Göre Kruskall 

Wallis H Testi Analiz Sonuçları 

Alt Boyut Mezun Olunan Okul N 
Sıra 

Ortalaması 
   p 

Mann Whitney 

U Testi 
r 

 

 

Genel 

Ortalama 

1- Eğitim Fak. 696 496.17 25.153 .000* 3>1, 2, 4, 5 3-1=.41 

2- Eğitim Enstitüsü 63 525.86 3-2=.29 

3- Eğitim Yüksekokulu 144 625.92 3-4=.51 

4- Fen Edebiyat 57 459.84 3-5=.27 

5- Diğer 73 537.68  

  *p<.05; sd=4 
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Analiz sonuçları, “Değerler Öğretimi Ölçeğinin” genelinde mezun olunan 

okul türü değiĢkeni açısından anlamlı farklılık olduğunu göstermektedir ( 2X

=25.153; p<.05). Eğitim Yüksekokulu mezunu öğretmelerin sıra ortalaması (Sıra 

Ort.=625.92), Eğitim Fakültesi (Sıra Ort.= 496.17), Eğitim Enstitüsü (Sıra Ort.= 

525.86), Fen-Edebiyat Fakültesi (Sıra Ort.= 459.84) ve Diğer (Sıra Ort.= 537.68) 

kurumlardan mezun olan öğretmenlerin sıra ortalamasından daha yüksektir. Bu 

durum, Eğitim Yüksekokulu‟ndan mezun olan öğretmenlerin değerler öğretimine 

yönelik uygulamalara daha çok yer verdiklerini göstermektedir. Bonferroni 

düzeltmesi yapıldığında da (.05/4=0.13) farkın anlamlı olduğu gözlenmiĢtir. Güç 

testi analizi sonucunda Eğitim Yüksekokulu ile Eğitim Fakültesi (r=.41) ve Eğitim 

Yüksekokulu ile Fen Edebiyat Fakültesi (r=.51) arasında orta düzeyde diğerlerinde 

ise düĢük düzeyde bir etki büyüklüğü olduğu gözlenmiĢtir. BaĢka bir ifade ile Eğitim 

Yüksekokulu ile Fen Edebiyat ve Eğitim Fakültesinden mezunlar arasında belirlenen 

farklılığın önemli ve dikkate değer olduğu söylenebilir. Değerler öğretiminde mezun 

olunan okul türünün önemli düzeyde denebilecek bir etkiye sahip olduğu ve Eğitim 

Yüksekokulu mezunu öğretmenlerin daha fazla değerler öğretimine yönelik 

etkinliklere yer verdiği söylenebilir. 

 

4.1.2.4. Öğretmenlerin Değerler Öğretimine ĠliĢkin Yaptıkları 

Etkinlikleri GerçekleĢtirme Düzeyinin Eğitim Düzeyi Açısından Farklılık 

Göstermekte midir? 

Öğretmenlerinin değerler öğretimine yönelik yaptıkları uygulamaların eğitim 

düzeyi açısından farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için ANOVA 

yapmadan önce betimsel analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi 

analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 35‟te verilmiĢtir.  

Tablo 35. Öğretmenlerin Değerler Öğretimine Yönelik Yaptıkları Etkinlikleri GerçekleĢtirme 

Düzeyinin Eğitim Düzeyi Açısından Betimsel Analiz ve Varyansların Homojenliği Testi 

Sonuçları 

Alt Boyut Eğitim Düzeyi N X  SS 
Levene Testi 

F p 

Sınıf Ġçi Etkinlikler 

 

 

1) Lisans 781 3.92 .40 1.724 .179* 

2) Lisansüstü 41 3.74 .51   

3) Diğer  211 3.96 .39   

Toplam 1033 3.91 .41   
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Tablo 35-devamı 

Alt Boyut Eğitim Düzeyi N X  SS 
Levene Testi 

F p 

Sınıf DıĢı Etkinlikler  

1) Lisans 781 2.61 .88 2.768 .063* 

2) Lisansüstü 41 2.56 .78   

3) Diğer 211 2.86 .79   

Toplam 1033 2.66 .86   

Genel Ortalama 

1) Lisans 781 3.44 .46 3.939 .020** 

2) Lisansüstü 41 3.31 .44   

3) Diğer 211 3.57 .42   

Toplam 1033 3.46 .46   

  *p>.05; **p<.05; sd1=2; sd2=1028 

Eğitim düzeyi değiĢkenine iliĢkin yapılan betimsel analiz sonucunda; “Sınıf 

Ġçi Etkinlikler” boyutunda en yüksek ortalamanın ( ̿=3.96, SS=.39) “Diğer (Ön 

lisans, vb.)” grupta yer alan öğretmen görüĢlerinde görülürken, en düĢük ortalama 

( ̿= 3.74, SS=.51) “Lisansüstü” grubunda yer alan öğretmen görüĢlerine ait olduğu 

gözlenmiĢtir. “Sınıf DıĢı Etkinlikler” boyutunda da en yüksek ortalama ( ̿=2.86, 

SS=.79) eğitim düzeyi “Diğer (Ön Lisans vb)” olan grupta, en düĢük ortalamanın ise 

( ̿=2.54, SS=.78) eğitim düzeyi “Lisansüstü” olan gruba aittir. Ölçeğin geneline 

iliĢkin en yüksek ortalama ( ̿=3.57, SS=.46) eğitim düzeyi “Diğer” olan 

öğretmenlere, en düĢük ortalamanın ise ( ̿=3.31, SS=.44) eğitim düzeyi “Lisansüstü” 

olan öğretmenlere ait olduğu belirlenmiĢtir. 

Levene Testi analizi sonuçları, birinci ve ikinci boyutlarda varyansların 

homojen olduğu (p>.05), ancak ölçeğin genelinde varyansın homojen olmadığı tespit 

edilmiĢtir (p<.05). Ölçeğin birinci ve ikinci boyutuna ortalamalar arasında farkın 

anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel olarak anlamlı farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını 

belirlemek için Tukey HSD analizi yapılmıĢtır. ANOVA analizi sonuçları Tablo 

36‟da verilmiĢtir. 

Tablo 36. Öğretmenlerin Değerler Öğretimine Yönelik Yaptıkları Etkinlikleri GerçekleĢtirme 

Düzeyinin Eğitim Düzeyi Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Alt Boyut  
Kareler 

Toplamı 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farkın 

Kaynağı 
ƒ 

Sınıf Ġçi 

Etkinlikler 

Gruplar Arası 1.782 .891 5.418 .005* 2<1, 3 .10 

Grup Ġçi 169.391 .164     

Toplam 171.173      
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Tablo 36-devamı 

Alt Boyut  
Kareler 

Toplamı 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farkın 

Kaynağı 
ƒ 

Sınıf DıĢı 

Etkinlikler 

Gruplar Arası 11.359 5.680 4.747 .000* 2<3 .13 

Grup Ġçi 756.202 .734     

Toplam 767.562      

*p<.05; sd=2, 1030 

Analiz sonuçlarına göre; ölçeğin “Sınıf Ġçi Etkinlikler” boyutunda (F=5.418, 

p<.05) ve “Sınıf DıĢı Etkinlikler” boyutunda (F=5.418; p<.05) eğitim düzeyine göre 

istatistiksel açıdan anlamlı farklılık olduğu gözlenmiĢtir. Farkın hangi gruplar 

arasında olduğunu test etmek için yapılan Tukey HSD analizi sonucunda “Sınıf Ġçi 

Etkinlikler” boyutunda “Lisansüstü” eğitim düzeyi ile “Lisans”ve “Diğer” eğitim 

düzeyi arasında lisansüstü eğitim düzeyi aleyhine; “Sınıf DıĢı Etkinlikler” boyutunda 

da farklılığın “Diğer” ve “Lisansüstü” eğitim düzeyindeki öğretmenler arasında 

“Lisansüstü” eğitim düzeyinde olanlar aleyhine olduğu belirlenmiĢtir. Güç analizi 

sonucunda belirlenen farklılığın düĢük (ƒ<.25) etki düzeyine sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. Ġstatistiksel açıdan öğretmenlerin eğitim düzeyi bakımından değerlerin 

sınıf içinde ve dıĢında öğretimine yer verme bakımından farklılık gözlenmiĢ olsa da 

bu farklılığın dikkate değer olmadığı söylenebilir. 

Ölçeğin genelinde öğretmen görüĢlerinin eğitim düzeyi değiĢkenine göre 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için varyanslar homojen olmadığından 

Kruskal Wallis-H Testi yapılmıĢtır. Analizi sonucunda anlamlı farkın olması 

durumunda farkın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek için Mann Whitney 

U testi yapılmıĢtır. Analiz Sonuçları Tablo 37‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 37. Değerler Öğretimi Ölçeğinin Genelinin Eğitim Düzeyine Göre Kruskall Wallis H Testi 

Analiz Sonuçları 

 Eğitim Düzeyi N 
Sıra 

Ortalaması 
   p 

Mann Whitney U 

Testi 
r 

Genel 

Ortalama 

1- Lisans 781 502.25 18.352 .000* 3>2,1 3-1=.28 

2- Lisansüstü 41 424.70 3-2=.59 

3- Diğer 211 589.52  

  *p<.05; sd=2 

Analiz sonuçları, “Değerler Öğretimi Ölçeğinin” genelinde eğitim düzeyi 

açısından anlamlı farklılık olduğunu göstermektedir ( 2X =18.352; p<.05). 

Farklılığın kaynağını belirlemek için yapılan Man Whitney-U testi analiz sonuçları, 

“Diğer” (Sıra Ort.= 589.52) eğitim düzeyine sahip öğretmeler ile “Lisans” (Sıra 
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Ort.= 502.25) ve Lisansüstü” (Sıra Ort.=424.70) eğitim düzeyine sahip öğretmenler 

arasında olduğunu göstermiĢtir. Bu durum, eğitim düzeyi “Diğer” kategorisinde olan 

öğretmenlerin değerler öğretimine yönelik uygulamalara daha çok yer verdiklerini 

göstermektedir. Güç testi analizi sonuçları, “Diğer” eğitim düzeyine sahip 

öğretmenler ile Lisans eğitim düzeyine sahip öğretmenler arasında (r=.28) düĢük, 

“Diğer” eğitim düzeyine sahip öğretmenler ile Lisansüstü eğitim düzeyine sahip 

öğretmenler arasında (r=.59) orta düzeyde bir etki büyüklüğü olduğunu 

göstermektedir. Bu durum, Lisansüstü eğitim düzeyine sahip öğretmenlerin Önlisans, 

Öğretmen Okulu gibi “Diğer” kategorisinde eğitim düzeyine sahip öğretmenlere göre 

değerler öğretimine daha az yer verdiklerini göstermektedir. Değerler öğretimine 

iliĢkin sınıf içi etkinliklere lisans ve lisansüstü eğitim düzeyindeki öğretmenlerin 

daha düĢük düzeyde yer vermekte olmaları, onların hizmet öncesi eğitim sürecinde 

bu yönde bir eğitim almamaları, öğretmen yetiĢtirme programlarında bu yönde bir 

ders ya da konu alanı ile ilgili içerik alanı ile karĢılaĢmamıĢ olmalarından 

kaynaklanabileceğini düĢündürmektedir.  

 

 

4.1.2.5. Öğretmenlerin Değerler Öğretimine Yönelik Yaptıkları 

Etkinlikleri GerçekleĢtirme Düzeylerinin Öğrenim Gördükleri Bilim Alanı 

Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin değerler öğretimine yönelik yaptıkları uygulamaların öğrenim 

gördükleri bilim alanı (Sosyal Bilimler ve Fen Bilimleri)  açısından farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek için Bağımsız Gruplar t Testi ile analiz yapılmıĢtır. Analiz 

sonuçları Tablo 38‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 38. Öğretmenlerin Değerler Öğretimine ĠliĢkin Yaptıkları Etkinlikleri GerçekleĢtirme 

Düzeylerinin Öğrenim Görülen Bilim Alanı Açısından Bağımsız Gruplar t Testi Analiz 

Sonuçları 

 

Alt Boyut Bilim Alanı N X  SS 
Levene Testi 

t p Cohen‟s d 
F p 

Sınıf Ġçi 

Etkinlikler 

Sosyal Bilimler 822 3.95 .41 
3.389 .066** 4.328 .000* .35 

Fen Bilimleri 211 3.81 .40 
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Tablo 38-devamı 

 

Alt Boyut Bilim Alanı N X  SS 
Levene Testi 

t p Cohen‟s d 
F p 

Sınıf DıĢı 

Etkinlikler 

Sosyal Bilimler 822 2.73 .85 
2.621 .173** 4.982 .000* .38 

Fen Bilimleri 211 2.40 .87 

Genel 

Ortalama 

Sosyal Bilimler 822 3.34 .52 
2.773 .096** 5.815 .000* .49 

Fen Bilimleri 211 3.11 .46 

*p<.05; **p>.05; sd=1031 

Analiz sonuçlarına göre “Sınıf Ġçi Etkinlikler” alt boyutunda “öğrenim 

görülen bilim alanı” değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık belirlenmiĢtir (t=-4.328; 

p<0.05). Sosyal Bilimler alanında öğrenim görmüĢ öğretmenlerin ortalaması 

( ̿=3.95, SS=.41) Fen Bilimleri alanında öğrenim görmüĢ öğretmenlerin 

ortalamasından ( ̿=3.81, SS=.40) daha yüksektir. “Sınıf DıĢı Etkinlikler” alt 

boyutunda da anlamlı bir farklılık belirlenmiĢtir (t=4.982; p<.05). Sosyal Bilimler 

alanında öğrenim görmüĢ öğretmenlerin ortalaması ( ̿=2.73, SS=.85) Fen Bilimleri 

alanında öğrenim görmüĢ öğretmenlerin ( ̿=2.40, SS=.87) ortalamasından daha 

yüksektir.  

“Değerler Öğretimi Ölçeğinin” genelinde de “öğrenim görülen bilim alanı” 

açısından anlamlı farklılık gözlenmiĢtir (t=5.908; p>.05). Sosyal Bilimler alanında 

öğrenim görmüĢ öğretmenlerin ortalaması ( ̿=3.34, SS=.52) Fen Bilimleri alanında 

öğrenim görmüĢ öğretmenlerin ortalamasından ( ̿=3.11, SS=.46) daha yüksektir. 

Hem Sosyal Bilgiler hem de Fen Bilimleri alanında öğrenim görmüĢ öğretmenlerin; 

değerlerin öğretimine yönelik sınıf içi etkinlikleri gerçekleĢtirme düzeyleri 

bakımından istatistiksel açıdan benzer düzeyde olduğu görülmüĢtür. Etki 

büyüklüğüne iliĢkin yapılan analiz sonucunda hem Sınıf Ġçi hem de Sınıf DıĢı 

Etkinlikler boyutlarında düĢük ancak genel ortalama açısından orta düzeyde bir 

istatistiksel farklılığın olduğu belirlenmiĢtir. Sosyal Bilimler alanında eğitim gören 

öğretmenlerin istatistiksel olarak değerler öğretimine daha fazla yer verdikleri 

gözlenmiĢtir. 
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4.2. Öğretmenlerin Değerlere ĠliĢkin TutumlarınaYönelik Bulgular ve 

Yorumlar 

Bu baĢlık altında öğretmenlerin değerlere iliĢkin tutumlarının düzeylerini ve 

bu tutumlarının cinsiyet, mesleki kıdem, mezun olunan okul türü, eğitim düzeyi ve 

öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenlerine göre farklılık gösterip göstermediğine 

iliĢkin analiz sonuçlarına ve bulgulara yer verilmiĢtir. 

 

4.2.1. Öğretmenlerin Değerlere ĠliĢkin Tutumlarının Düzeyi Nedir? 

 AraĢtırmanın tutumla ilgili ilk problemi „Öğretmenlerin Değerlere ĠliĢkin 

Tutumlarının Düzeyi Nedir?‟ Ģeklinde belirlenmiĢtir. Öğretmenlerinin değerlere 

iliĢkin tutumlarının düzeyini belirlemek amacı ile geliĢtirilen “Değerlere Yönelik 

Tutum Ölçeği”nden elde edilen verilere iliĢkin betimsel analiz sonucunda elde edilen 

ortalama, standart sapma, basıklık (kurtosis) ve çarpıklık (skewnes) değerleri 

hesaplanmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 39‟da verilmiĢtir. 

Tablo 39. Değerlere ĠliĢkin Tutum Ölçeğinden Elde Edilen Verilere Yönelik Betimsel Analiz 

Sonuçları 

Alt 

Boyut 

Madde   SS Çarpıklık Basıklık 

D
eğ

er
le

r 
Ö

ğ
re

ti
m

in
in

 

G
er

ek
li

li
ğ

in
e 

Ġl
iĢ

k
in

 T
u

tu
m

 7- Değerlerin öğretilmesi toplumsal sorunların 

(Ģiddet, hırsızlık, vb.) giderilmesine yardımcı 

olmaz* 

4.34 .97 -1.683 2.337 

8- Değerler öğretilmesi yoluyla bireylerin 

davranıĢları (olumsuzu olumlu yapmak gibi) 

değiĢtirilemez* 

4.19 .99 -1.351 1.356 

9-Değerlerin öğretimine ağırlık verilmesi 

öğrencilerimin akademik baĢarısını düĢürür* 

4.35 .88 -1.631 2.665 

10- Değerler bütün derslerde değil, sadece belirli 

derslerde (Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi, Türkçe, 

Hayat Bilgisi, vb.) öğretilmelidir* 

1.68 .98 1.753 2.725 

 

 
11- Sınıf içi etkinliklerde değerler öğretimine ayrıca 

yer vermeye gerek olmadığını düĢünürüm* 

4.51 1.07 -1.141 .634 

 
13- Sınıf ortamının değerlerin öğretilmesi için 

elveriĢli bir ortam olduğunu düĢünmüyorum* 

3.63 1.16 .639 .504 

 

14- Değerlerin öğretiminde bir sınıfın dersine giren 

bütün öğretmenlerden daha çok rehber, sınıf ve 

sınıf rehber öğretmenleri sorumludur* 

3.94 1.07 -.974 .147 

 

 

 

 

X



  

  124 

  

Tablo 39-devamı 

Alt 

Boyut 

Madde   SS Çarpıklık Basıklık 

 

16- Programlarda yer alan biliĢsel alan 

kazanımlarını öğretmek, benim için duyuĢsal alan 

kazanımlarını (inançlar, düĢünceler duygular, 

değerler, vb.) öğretmekten daha önemlidir* 

3.71 1.02 .787 .111 

21- Değerler kiĢiden kiĢiye ve toplumdan topluma 

değiĢebildiğinden öğretilmesi için çaba harcamaya 

gerek yoktur* 

3.98 .98 -1.167 1.156 

Değerler Öğret. Gerek. Yönelik Tutum Genel 3.76 .54 -1.068 1.699 

D
eğ

er
le

ri
n

 Ö
n

em
in

e 
Y

ö
n

el
ik

 T
u

tu
m

 

19- Toplumda değerlere uygun yaĢamanın 

değerlerin kazanılmasında etkisi göz ardı 

edilmemelidir 

4.06 .82 -1.160 -2.110 

24- Değerler bireylerin, toplumların, ulusların 

karakterinin (kimliğinin) belirleyicisidir 

4.24 .79 -1.270 2.285 

25- Değerler öğretiminde öğretmenler önemli rol 

oynarlar 

4.28 .73 -1.112 1.866 

26- Evrensel ve milli değerlerin öğretimine eĢit 

düzeyde yer veririm 

4.03 .84 -.982 -1.167 

27- Bireylerin ahlaki değerlere sahip olması 

toplumsal ikilemleri (problemleri) çözmek için 

önemlidir 

4.33 .71 -1.222 2.554 

Değerlerin Önemine Yönelik Tutum Genel 4.19 .54 -.884 2.762 

Ölçeğin Geneli 3.91 .45 -.666 .076 

*Ters kodlanan maddeler (N=1033) 

Betimsel analiz sonuçları ölçeğin genelinin ve alt boyutların ortalama 

puanlarının “1.68–4.51” arasında değiĢtiğini göstermektedir. Değerlere ĠliĢkin Tutum 

Ölçeğinin; “Değerler Öğretiminin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” boyutunda 

öğretmenlerin ortalamasının  ̿=3.76 (SS=.54), “Değerlerin Önemine Yönelik 

Tutum” alt boyutunda puan ortalamasının  ̿=4.19 (SS=.54) olduğu belirlenmiĢtir. 

“Değerler Öğretiminin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” boyutunda yüksek ortalama 

( ̿=4.51, SS=1.07) 11. maddeye (Sınıf içi etkinliklerde değerler öğretimine ayrıca 

yer vermeye gerek olmadığını düĢünürüm.), en düĢük ortalamanın ( ̿=1.68, SS=.98) 

10. maddeye (Değerler bütün derslerde değil, sadece belirli derslerde [Din Kültürü ve 

Ahlak Bilgisi, Türkçe, Hayat Bilgisi, vb.] öğretilmelidir.) ait olduğu gözlenmiĢtir. 

“Değerlerin Önemine Yönelik Tutum” alt boyutunda ise en yüksek ortalama 

( ̿=4.33, SS=.71) 27. maddeye [Bireylerin ahlaki değerlere sahip olması toplumsal 

ikilemleri (problemleri) çözmek için önemlidir.]; en düĢük ortalama ise ( ̿=4.03, 

SS=.82) 26. maddeye (Evrensel ve milli değerlerin öğretimine eĢit düzeyde yer 

veririm.) ait olduğu gözlenmiĢtir. 

X
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Değerlere ĠliĢkin Tutum Ölçeğinin geneline yönelik öğretmenlerin puan 

ortalaması ( ̿=3.91, SS=.45) yüksektir. Bu puan öğretmenlerin değerlere iliĢkin 

tutumlarının “katılıyorum” düzeyinde olduğunu göstermektedir. Ölçeğin genelinin 

standart sapma puanının (SS=.45) diğer boyutların standart sapma puanlarına 

(SS=.54) göre düĢük olmasından dolayı öğretmen görüĢlerinin homojen bir dağılım 

gösterdiği ve ortalama puanlarının ise yüksek olduğu görülmektedir. Bu bulgu 

öğretmenlerin değerlere iliĢkin tutumlarının olumlu olduğu Ģeklinde yorumlanabilir.  

Ölçeğin “Değerler Öğretiminin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” alt boyutunun 

çarpıklık katsayısı -1.068 ve basıklık katsayısı 1.699; “Değerlerin Önemine Yönelik 

Tutum” alt boyutunun çarpıklık katsayısı -.884 ve basıklık katsayısı -2.762; ölçeğin 

genelinin çarpıklık katsayısı ise  -.666, basıklık katsayısı .076‟dır. Çarpıklık ve 

basıklık katsayısı değerleri “-1.96 ile +1.96 arasında” ise dağılım normal dağılımdır 

ve parametrik testler kullanılır (Can, 2013, s. 85).  

 

4.2.2.  Öğretmenlerin Değerlere ĠliĢkinTutumlarının Demografik 

DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi  

AraĢtırmanın tutuma iliĢkin ikinci problem cümlesi “öğretmenlerinin 

değerlere iliĢkin tutumlarının cinsiyet, mesleki kıdem, mezun olunan okul türü, 

eğitim düzeyi ve öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenlerine göre farklılık gösterip 

göstermediğine” iliĢkin analiz sonuçları ele alınmıĢtır. 

 

4.2.2.1. Öğretmenlerin Değerlere ĠliĢkinTutumları Cinsiyet Açısından 

Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin değerlere iliĢkin tutumlarının cinsiyet açısından farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için Bağımsız Gruplar t-Testi ile analiz 

yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 40‟ta sunulmuĢtur.  
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Tablo 40. Öğretmenlerin Değerlere ĠliĢkin Tutumlarının Cinsiyet Açısından Bağımsız Gruplar t 

Testi Analiz Sonuçları 

 

Alt Boyut Cinsiyet N X  SS Levene Testi t p Cohen‟s d  
F p 

Değerlerin Önemine 

Yönelik Tutum 

Erkek 478 3.71 .58 
11.048 .001* -3.008 .003* .18 

Kadın 555 3.81 .50 

Değerler Öğretiminin 

Gerekliliğine ĠliĢkin 

Tutum 

Erkek 478 4.20 .54 
1.169 .280** -.434 .664** - 

Kadın 555 4.19 .55 

Genel Ortalama 
Erkek 478 3.88 .48 

8.632 .003* -2.124 .034* .13 
Kadın 555 3.94 .43 

    *p<.05; **p>.05 sd=402.126 ve 1031 

“Değerlerin Önemine Yönelik Tutum” alt boyutunun cinsiyet değiĢkeni 

açısından yapılan analiz sonuçları anlamlı farklılık olduğunu göstermektedir (t=-

3.008; p<.05). Erkek öğretmenlerin ortalaması ( ̿=3.71, SS=.58) kadın öğretmenlerin 

ortalamasından ( ̿=3.81, SS=.50) daha düĢüktür. Ġstatistiksel gücü hesaplamak için 

hesaplanan Cohen d=.18 değerinin düĢük olduğu gözlenmiĢtir (Cohen, 1988). Hem 

kadın hem de erkek öğretmenler “katılıyorum” düzeyinde görüĢ belirttikleri 

belirlenmiĢtir. Ancak kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre istatistiksel 

açıdan daha yüksek ortalamaya sahiptir. 

 “Değerler Öğretiminin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” alt boyutunda ise 

cinsiyet değiĢkeni açısından anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir (t=-.434, p>.05). 

Erkek öğretmenlerin puan ortalaması ( ̿=4.20, SS=.54) ile kadın öğretmenlerin puan 

ortalamaları ( ̿=4.19, SS=.55) “katılıyorum” düzeyinde olduğu gözlenmiĢtir.  

Ölçeğin genelinden elde edilen puanların cinsiyet açısından analizi sonucunda 

erkek öğretmenlerin ortalamaları ( ̿=3.88, SS=.48) ile kadın öğretmenlerin 

ortalamaları ( ̿=3.94, SS=.43) arasında kadınlar lehine anlamlı farklılık 

belirlenmiĢtir (t=-2.124; p<.05). Kadın öğretmenler değerlerin öğretimine yönelik 

tutumlarının erkek öğretmenlere göre daha yüksek olduğu bu durumun kadın 

öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre değerler öğretimini daha fazla önemsedikleri 

söylenebilir. Ancak etki büyüklüğü değerinin (Cohen‟s d= .13) düĢük olması, 

istatistiksel açıdan farklılığın güçlü olmadığına iĢaret etmektedir. 
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4.2.2.2. Öğretmenlerin Değerlere ĠliĢkinTutumları Mesleki Kıdem 

Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin değerlere iliĢkin tutumlarının mesleki kıdeme göre farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) testi 

yapılmıĢtır. Varyans analizi öncesinde kıdem değiĢkeni açısından betimsel ve 

varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları 

Tablo 41‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 41. Öğretmenlerin Değerlere ĠliĢkin Tutumlarının Mesleki Kıdem Açısından Betimsel 

Analizi ve Varyansların Homojenliği Testi Sonuçları 

Alt Boyut Mesleki Kıdem N X  SS 
Levene Testi 

F p 

Değerlerin Önemine 

Yönelik Tutum  

1) 0-5 Yıl 135 3.75 .52 

.851 .493* 

2) 6-10 Yıl 208 3.76 .55 

3)11-15 Yıl 185 3.83 .50 

4)16-20 Yıl 139 3.80 .49 

5) 21 ve Üzeri 366 3.71 .58 

Toplam 1033 3.76 .54 

Değerler Öğretiminin 

Gerekliliğine ĠliĢkin 

Tutum 

1) 0-5 Yıl 135 4.13 .57 

1.607 .170* 

2) 6-10 Yıl 208 4.20 .57 

3)11-15 Yıl 185 4.21 .46 

4)16-20 Yıl 139 4.20 .53 

5) 21 ve Üzeri 

Toplam 

366 4.20 .56 

1033 4.19 .54   

Genel Ortalama 

1) 0-5 Yıl 135 3.89 .45 

.910 .457* 

2) 6-10 Yıl 208 3.92 .47 

3)11-15 Yıl 185 3.96 .41 

4)16-20 Yıl 139 3.94 .44 

5) 21 ve Üzeri 366 3.89 .46 

Toplam 1033 3.92 .45 

   *p>.05; sd1=4; sd2=1028 

Betimsel analiz sonuçlarına göre öğretmenlerin “Değerlerin Önemine Yönelik 

Tutum” alt boyutunda en yüksek ortalamanın ( ̿=3.83, SS= .50) 11-15 yıl arası 

kıdeme sahip öğretmenlere aitken; en düĢük ortalama ise ( ̿=3.71, SS=.58) puan ile 

21 yıl ve üzeri kıdeme sahip öğretmenlere aittir. “Değerler Öğretiminin Gerekliliğine 

ĠliĢkin Tutum” alt boyutunda ise en yüksek ortalama ( ̿=4.21, SS=.46) 11-15 yıl 

arası kıdeme sahip öğretmenlere aittir. En düĢük ortalama ( ̿=4.13, SS=.57) ise 0-5 

yıl kıdeme sahip öğretmenlere aittir. Ölçeğin geneline iliĢkin yapılan analizde ise en 

yüksek ortalama ( ̿=3.96, SS=.41) 11-15 yıl kıdemdeki öğretmenlere, en düĢük 

ortalama ( X =3.89) 0-5 yıl ve 21 ve üzeri kıdeme sahip öğretmenlere aittir. Mesleki 
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kıdem değiĢkeni açısından gerek ölçeğin alt boyutlarından gerekse ölçeğin 

genelinden elde edilen ortalama puanların, 4.21≥ X ≥3.71 arasında değiĢtiği 

belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin mesleki kıdem açısından değerlere iliĢkin tutumlarının 

olumlu olduğu tespit edilmiĢtir. 

Levene Testi analizi sonuçlarına göre ölçeğin hem genelinin hem de alt 

boyutlarının varyanslarının homojen olduğu tespit edilmiĢtir. Ortalamalar arasında 

farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans analizi (ANOVA) 

analizi yapılmıĢtır. Bu analiz sonuçları Tablo 42‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 42. Öğretmenlerin Değerlere ĠliĢkin Tutumlarının Mesleki Kıdem Açısından Tek Yönlü 

Varyans Analizi Sonuçları 

Alt Boyut  
Kareler 

Toplamı 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Değerlerin Önemine 

Yönelik Tutum  

Gruplar Arası 1.738 .435 1.490 .203* 

Grup Ġçi 299.769 2.292   

Toplam 301.507    

Değerler Öğretiminin 

Gerekliliğine ĠliĢkin 

Tutum 

Gruplar Arası .623 .156 .529 .715* 

Grup Ġçi 302.730 .294   

Toplam 303.352    

 

Genel Ortalama 

 

Gruplar Arası .892 .223 1.094 .358* 

Grup Ġçi 209.406 .204   

Toplam 210.298    

   *p>.05, sd1=4; sd2=1028 

Analiz sonuçlarına göre hem ölçeğin alt boyutlarında hem de ölçeğin 

genelinden elde edilen puanlar arasında istatistiksel açıdan anlamlı fark 

bulunmamıĢtır (p>.05). Öğretmenlerin görüĢlerinin “Değerlerin Önemine Yönelik 

Tutum” boyutunda (F=1.490, p>.05), “Değerler Öğretiminin Gerekliliğine ĠliĢkin 

Tutum” boyutunda (F=.529, p>.05) ve ölçeğin genelinde (F=1.094, p>.05) mesleki 

kıdeme göre gruplar arasında istatistiksel açıdan farklılık olmaması, öğretmenlerin 

mesleki açıdan ister yeni isterse meslekte uzun yıllardır çalıĢıyor olmasına bağlı 

olmadan, aynı düzeyde önemsediklerini göstermektedir.  

 

4.2.2.3. Öğretmenlerin Değerlere ĠliĢkin Tutumları Mezun Olunan Okul 

Türü Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerinin değerlere iliĢkin tutumlarının mezun olunan okul türü 

açısından farklılık gösterip göstermediğine belirlemek üzere Tek Yönlü Varyans 
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Analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Öğretmenlerin mezun olunan okul türü değiĢkenine 

iliĢkin öncelikle betimsel analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi 

analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 43‟te sunulmuĢtur.  

Tablo 43. Öğretmenlerin Değerlere ĠliĢkin Tutumlarının Mezun Oldukları Okul Türü 

Açısından Betimsel Analiz ve Varyansların Homojenliği Testi Sonuçları 

Alt Boyut Mezun Olunan Okul N X  SS 
Levene Testi 

F p 

Değerlerin Önemine 

Yönelik Tutum 

 

1) Eğitim Fak. 696 3.78 .54 1.543 .187* 

2) Eğitim Enstitüsü 63 3.49 .62   

3) Eğitim Yüksek 

Okulu 
144 3.73 .54   

4) Fen Edebiyat 57 3.87 .43   

5) Diğer 73 3.81 .50   

Toplam 1033 3.76 .54   

Değerler 

Öğretiminin 

Gerekliliğine ĠliĢkin 

Tutum  

1) Eğitim Fak. 696 4.21 .52 1.223 .299* 

2) Eğitim Enstitüsü 63 4.09 .66   

3) Eğitim Yüksekokulu 144 4.18 .57   

4) Fen Edebiyat 57 4.05 .58   

5) Diğer 73 4.25 .55   

Toplam 1033 4.19 .54   

Genel Ortalama 

1) Eğitim Fak. 696 3.93 .45 1.050 .380* 

2) Eğitim Enstitüsü 63 3.70 .52   

3) Eğitim Yüksekokulu 144 3.89 .44   

4) Fen Edebiyat 57 3.93 .42   

5) Diğer 73 3.97 .44   

Toplam 1033 3.91 .45   

     *p>.05; sd1=4; sd2=1028 

Mezun olunan okul değiĢkeni açısından öğretmenlerin değerlere yönelik 

tutumlarının betimsel analiz sonuçlarına göre; “Değerlerin Önemine Yönelik Tutum” 

boyutunda en yüksek ortalama ( ̿=3.87, SS=.43) “Fen Edebiyat” mezunlarında 

görülürken, en düĢük ortalama ( ̿= 3.49, SS=.62) “Eğitim Enstitüsü” mezunlarında 

gözlenmiĢtir. “Değerler Öğretiminin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” boyutunda da en 

yüksek ortalama ( ̿=4.25, SS=.55) “Diğer” mezunlarda olduğu, en düĢük 

ortalamanın ise ( ̿=4.05, SS=.58) “Fen-Edebiyat Fakülteleri” mezunlarına ait olduğu 

belirlenmiĢtir. Ölçeğin geneline iliĢkin en yüksek ortalama ( ̿=3.93, SS=.45) “Eğitim 

Fakültesi” mezunlarında görülürken, en düĢük ortalama ( ̿=3.70, SS=.52) “Eğitim 

Enstitüsü” mezunlarında ait olduğu belirlenmiĢtir. 
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Levene Testi analizi sonuçlarına göre, hem ölçeğin genelinde hem de birinci 

ve ikinci boyutlarda varyansların homojen olduğu tespit edilmiĢtir (p>.05). Ayrıca 

hem ölçeğin genelinde hem de alt boyutlarında ortalamalar arasında farklılık olup 

olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. 

Ġstatistiksel olarak anlamlı olduğu durumda farklılığın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. ANOVA analizi sonuçları 

Tablo 44‟te sunulmuĢtur. 

Tablo 44. Öğretmenlerin Değerlere ĠliĢkin Tutumlarının Mezun Olunan Okul Türü Açısından 

Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Alt Boyut  
Kareler 

Toplamı 

Kareler 

Ortalaması 
F p Farkın Kaynağı ƒ 

Değerlerin 

Önemine 

Yönelik 

Tutum 

Gruplar Arası 6.056 1.564 5.268 .000* 2<3, 1, 5, 4 .13 

Grup Ġçi 295.451 .287     

Toplam 301.507      

Değerler 

Öğretiminin 

Gerekliliğine 

ĠliĢkin Tutum 

Gruplar Arası 2.300 .575 1.963 .098**   

Grup Ġçi 301.053 .293     

Toplam 303.352      

Genel 

Ortalama 

Gruplar Arası 3.408 .852 4.234 .002* 2<3, 1, 4, 5 .11 

Grup Ġçi 206.890 .201     

Toplam 210.298      

  *p<.05; **p>05, sd1=4; sd2=1028 

Analiz sonuçlarına göre; ölçeğin “Değerlerin Önemine Yönelik Tutum” 

boyutunda mezun olunan okul türüne göre istatistiksel açıdan anlamlı fark olduğu 

(F=5.268; p<.05); “Değerler Öğretiminin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” boyutunda ise 

anlamlı farkın olmadığı (F=1.963; p>.05) belirlenmiĢtir. Ölçeğin genelinde mezun 

olunan okul türüne göre istatistiksel açıdan anlamlı fark olduğu gözlenmiĢtir 

(F=4.234; p<.05). Ölçeğin birinci boyutunda ve genelinde farkın hangi gruplar 

arasında olduğunu belirlemek için yapılan Tukey HSD analizi sonucunda farklılığın 

“Eğitim Enstitüsü” mezunu öğretmenler ile “Eğitim Yüksekokulu”, “Eğitim”, Fen-

Edebiyat” ve “Diğer” fakültelerden mezun olan öğretmenler arasında olduğu 

gözlenmiĢtir. “Eğitim Enstitüsünden” mezun olan öğretmenlerin puan 

ortalamalarının daha düĢük olduğu gözlenmiĢtir. BaĢka bir ifade ile Eğitim Enstitüsü 

mezunu öğretmenlerin değerlerin öğretimine iliĢkin tutumlarının, diğer okullardan 

mezun olanlara göre daha düĢük olduğu söylenebilir.  Etki büyüklüğüne yönelik 

yapılan analiz sonucu, düĢük düzeyde bir farklılık olduğuna iĢaret etmektedir. BaĢka 
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bir ifade ile istatistiksel açıdan belirlenen farklılığın önemli bir farklılığa iĢaret 

etmediğini göstermektedir. 

 

4.2.2.4. Öğretmenlerin Değerlere ĠliĢkin Tutumları Eğitim Düzeyi 

Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerinin değerlere iliĢkin tutumlarının eğitim düzeyi açısından 

farklılık gösterip göstermediğine belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

(ANOVA) yapılmıĢtır. Öğretmenlerin değerlere iliĢkin tutumlarının eğitim düzeyi 

değiĢkenine farklılık gösterip göstermediğini belirlemeden önce betimsel analiz ve 

varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları 

Tablo 45‟te sunulmuĢtur.  

Tablo 45. Öğretmenlerin Değerlere ĠliĢkin Tutumlarının Eğitim Düzeyi Açısından Betimsel 

Analiz ve Varyansların Homojenliği Testi Sonuçları 

Alt Boyut Eğitim Düzeyi N X  SS 
Levene Testi 

F p 

Değerlerin Önemine 

Yönelik Tutum 

1) Lisans 781 3.80 .52 1.257 .285* 

2) Lisansüstü 41 3.72 .57   

3) Diğer  211 3.65 .58   

Toplam 1033 3.76 .54   

Değerlerin Önemine 

Yönelik Tutum 

1) Lisans 781 3.80 .52 1.257 .285* 

2) Lisansüstü 41 3.72 .57   

3) Diğer  211 3.65 .58   

Toplam 1033 3.76 .54   

Değerler 

Öğretiminin 

Gerekliliğine ĠliĢkin 

Tutum 

1) Lisans 781 4.20 .53 .914 .401* 

2) Lisansüstü 41 4.17 .50   

3) Diğer 211 4.15 .60   

Toplam 1033 4.19 .54   

Genel Ortalama 

1) Lisans 781 3.94 .44 .997 .370* 

2) Lisansüstü 41 3.88 .48   

3) Diğer 211 3.83 .47   

Toplam 1033 3.92 .45   

  *p>.05; sd1=2; sd2=1030 

Eğitim düzeyi değiĢkenine iliĢkin yapılan betimsel analiz sonuçlarına göre 

“Değerlerin Önemine Yönelik Tutum” boyutunda en yüksek ortalama ( ̿=3.80, 

SS=.52) “Lisans” grubunda yer alan öğretmen görüĢlerinde görülürken, en düĢük 

ortalama ( ̿=3.65, SS=.58) “Diğer (Ön lisans, vb.)” grupta yer alan öğretmen 

görüĢlerinde görülmektedir. “Değerler Öğretiminin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” 
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boyutunda da en yüksek ortalama ( ̿=4.20, SS=.53) eğitim düzeyi “Lisans” olan 

grupta, en düĢük ortalamanın ise ( ̿=4.15, SS=.60) eğitim düzeyi “Diğer” olan 

grubua aittir. Ölçeğin geneline iliĢkin en yüksek ortalama ( ̿=3.94, SS=.44) eğitim 

düzeyi “Lisans” olan grupta, en düĢük ortalamanın ise ( ̿=3.83, SS=3.83) eğitim 

düzeyi “Diğer” grubunda ki öğretmenlere aittir. 

Levene Testi analizi sonuçları hem alt boyutlarda hem de ölçeğin genelinde 

varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir (p>.05). Ölçeğin birinci, ikinci 

boyutunun ve genelinin ortalamaları arasında farkın anlamlı olup olmadığını 

belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Ġstatistiksel 

olarak anlamlı farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek için Tukey 

HSD analizi yapılmıĢtır. ANOVA analizi sonuçları Tablo 46‟da sunulmuĢtur. 

Tablo 46. Öğretmenlerin Değerlere ĠliĢkin Tutumlarının Eğitim Düzeyi Açısından Tek Yönlü 

Varyans Analizi Sonuçları 

Alt Boyut  
Kareler 

Toplamı 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farkın 

Kaynağı 
ƒ 

Değerlerin 

Önemine 

Yönelik 

Tutum 

Gruplar 

Arası 
3.805 1.902 6.582 .001* 1>3 .11 

Grup Ġçi 297.702 .289     

Toplam 301.507      

Değerler 

Öğretiminin 

Gerekliliğine 

ĠliĢkin Tutum 

Gruplar 

Arası 
.538 .269 .915 .401** - - 

Grup Ġçi 302.814 .294     

Toplam 303.352      

Genel 

Ortalama 

Gruplar 

Arası 
11.359 1.149 5.688 .003* 1>3 .10 

Grup Ġçi 756.202 .202     

Toplam 767.562      

    *p<.05; **p>.05; sd=2, 1030 

Analiz sonuçlarına göre; ölçeğin “Değerlerin Önemine Yönelik Tutum” 

boyutunda eğitim düzeyine göre istatistiksel açıdan anlamlı farklılık (F=6.582, 

p<.05) gözlenmiĢtir. Lisans düzeyinde öğrenim gören öğretmenlerin tutumları 

“Diğer“ eğitim düzeyinde öğrenim görenlerin tutumlarından daha yüksektir. Ancak 

etki büyüklüğü analizi sonuçları, istatistiksel farkın düĢük olduğunu göstermektedir. 

Değerler Öğretiminin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” boyutunda ise eğitim düzeyine 

göre istatistiksel açıdan anlamlı farkın olmadığı belirlenmiĢtir (F=.915; p>.05). 

Ölçeğin genelinde de eğitim düzeyi açısından öğretmenlerin değerlere yönelik 

tutumlarında anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F=5.688, p<.05). Farkın hangi gruplar 

arasında olduğunu belirlemek için yapılan Tukey HSD analizi sonucunda “Lisans” 
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eğitim düzeyindeki öğretmenler ile “Diğer” eğitim düzeyindeki öğretmenler arasında 

Lisans düzeyinde eğitim alan öğretmenler lehine olduğu belirlenmiĢtir.  Eğitim 

düzeyi, öğretmenlerin değerlere yönelik tutumları üzerinde anlamlı bir etkiye sahip 

olduğu söylenebilir. Bununla birlikte etki büyüklüğü analizi istatistiksel açıdan 

belirlenen farkın düĢük olduğunu göstermektedir. BaĢka bir ifade ile öğretmenlerin 

eğitim düzeyi açısından değerlere yönelik tutumlarında istatistiksel açıdan belirlenen 

farklılığın önemli olmadığı söylenebilir. 

 

4.2.2.5. Öğretmenlerin Değerlere ĠliĢkin Tutumları Öğrenim Gördükleri 

Bilim Alanı Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerinin değerlere iliĢkin tutumlarının öğrenim gördükleri bilim alanı 

açısından farklılık gösterip göstermediğine belirlemek için Bağımsız Gruplar t Testi 

ile analiz yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 47‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 47. Öğretmenlerin Değerlere ĠliĢkin Tutumlarının Öğrenim Görülen Bilim Alanı 

Açısından Bağımsız Gruplar t Testi Analiz Sonuçları 

 

Alt Boyut 
Bilim Alanı N X  SS 

Levene Testi 
t p 

F p 

Değerlerin Önemine 

Yönelik Tutum 

Sosyal Bilimler 822 3.75 .56 
4.460 .035** -1.236 .104* 

Fen Bilimleri 211 3.80 .47 

Değerler Öğretiminin 

Gerekliliğine ĠliĢkin 

Tutum 

Sosyal Bilimler 822 4.20 .54 

.018 .894* 1.215 .266* 
Fen Bilimleri 211 4.30 .54 

Genel Ortalama 
Sosyal Bilimler 822 3.91 .46 

1.269 .260* -.335 .225* 
Fen Bilimleri 211 3.93 .42 

 *p>.05;**p<.05 sd=370.646 ve 1031  

Analiz sonuçlarına göre“Değerlerin Önemine Yönelik Tutum” (t=-1.236; 

p>0.05),  “Değerlerin Öğretiminin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” (t=1.215; p>0.05)  

alt boyutlarında ve ölçeğin genelinde (t=-.335; p>0.05) öğrenim görülen bilim alanı 

açısından anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir. Öğretmenlerin değerlere yönelik 

tutumları, ister sosyal isterse fen alanlarda öğrenim görmüĢ olsun istatistiksel açıdan 

anlamlı farklılık göstermemektedir. 
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4.3. Değerlerin Önemine Yönelik Bulgular ve Yorumlar 

Bu baĢlık altında öğretmenlerin öğretimde yer verdikleri değerlerin önemine 

iliĢkin görüĢlerinin düzeyi ve bunun cinsiyet, mesleki kıdem, mezun olunan okul 

türü, eğitim düzeyi ve öğrenim görülen disiplin alanı değiĢkenlerine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. 

 

4.3.1. Öğretmenlerin Öğretimde Yer Verdikleri Değerlerin Önemine 

ĠliĢkin GörüĢlerinin Düzeyi Nedir? 

AraĢtırmanın değerlerin önemi ile ilgili ilk problemi „Öğretmenlerin 

öğretimini yaptıkları değerlerin önemine iliĢkin görüĢlerinin düzeyi nedir?‟ Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. Sınıf ve branĢ öğretmenlerinin öğretimde yer verdikleri değerlerin 

önemine iliĢkin görüĢlerinin düzeylerini belirlemek amacı ile geliĢtirilen Değerlerin 

Önemi Ölçeğine iliĢkin verilerin ortalama, standart sapma, basıklık (kurtosis) ve 

çarpıklık (skewnes) değerleri hesaplanmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 48‟de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 48. Değerlerin Önemi Ölçeğinden Elde Edilen Verilere ĠliĢkin Betimsel Analiz Sonuçları 

Madde  SS Çarpıklık Basıklık 

1- HoĢgörülü olma (insanlara, durumlara, olaylara, vb.) 4.77 .44 -1.630 1.970 

2- Görev ve sorumluluklarını yerine getirme  4.83 .38 -2.112 4.165 

3- Ġleri görüĢlülük (geniĢ bakıĢ açısı) 4.68 .54 -1.609 2.991 

4- Değer verme 4.76 .46 -2.025 5.773 

5- Tercihlere, duygu ve düĢüncelere saygılı olma  4.79 .45 -2.423 8.052 

6- Çevreye duyarlılık  4.77 .48 -2.210 5.455 

7- Samimiyet-Ġçten davranma 4.73 .52 -1.992 4.343 

8- TeĢvik etme 4.65 .58 -1.878 4.968 

9- Sözünde durma 4.85 .39 -2.608 7.142 

10- Türk büyüklerine saygılı olma  4.59 .61 -1.511 2.608 

11- ÇalıĢkanlık 4.58 .59 -1.305 1.812 

12- Özgürlük  4.69 .52 -1.581 2.076 

13- Toplumsal adalet  4.79 .47 -2.556 7.972 

14- Affedici olma 4.60 .57 -1.190 .773 

15- Aile birliğine önem verme 4.77 .48 -2.285 6.871 

16- Alçakgönüllü olma 4.67 .55 -1.739 3.819 

17- ġefkat 4.69 .53 -1.738 4.029 

18- Yardımseverlik 4.73 .49 -1.792 3.942 

19- Mutluluk 4.72 .52 -1.892 4.531 

20- PaylaĢma 4.71 .53 -1.932 4.194 

21- Sevgi 4.78 .48 -2.573 8.799 

22- EĢit fırsat  4.79 .46 -2.088 4.092 

23- Tutumlu olma 4.45 .70 -1.220 1.499 

24- Oto kontrol (kendini denetleyebilme) 4.69 .54 -1.886 5.229 

25- BarıĢ içinde bir dünya (Dünya barıĢı) 4.75 .53 -2.468 7.716 

Ölçeğin Geneli 4.71 .34 -1.402 1.825 

X
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Analiz sonuçlarına göre ölçeğin genelinin ve maddelerinin aritmetik 

ortalamaların “4.44–4.84” arasında değiĢtiği gözlenmiĢtir. Değerlerin Önemi 

Ölçeğinin ortalaması  ̅=4.71 (SS=.34)‟dir. Sonuçlar öğretmenlerin ölçekte yer alan 

değerleri (sözünde durma, görev ve sorumluluklarını yerine getirme, samimiyet, 

içten davranma, mutluluk, yardımseverlik, vb.) “çok önemli” bulduklarını 

belirtmektedir. Ölçek maddelerinde en yüksek ortalamanın  ̿=4.85 (SS=.39) ile 9. 

maddeye (sözünde durma); en düĢük ortalamanın ise  ̿=4.45 (SS=.70) ile 23. 

maddeye (tutumlu olmaya) ait olduğu görülmektedir. Öğretmenlerin tüm değerlere 

iliĢkin görüĢlerinin ortalamaları oldukça yüksektir. Ayrıca tüm maddelerdeki bağıl 

değiĢkenlik düzeyinin oldukça düĢük olduğu baĢka bir ifade ile öğretmenlerin 

görüĢlerinin homojenlik gösterdiği söylenebilir. Öğretmenler her bir maddeye “Çok 

Önemli” düzeyinde görüĢ belirtmiĢlerdir. Öğretmenlerin, öğretim sürecinde değerlere 

yer verilmesini önemsedikleri söylenebilir. 

Ölçekten elde edilen puan ortalamasının çarpıklık katsayısı -1.402 ve basıklık 

katsayısı 1.825‟dir. Çarpıklık ve basıklık katsayısı değerleri “-1.96 ile +1.96 

arasında” ise dağılım normal dağılımdır ve parametrik testler kullanılır (Can, 2013, s. 

85).  

 

4.3.2.  Öğretmenlerin Öğretimde Yer Verdikleri Değerlerin Önemine 

ĠliĢkin GörüĢlerinin Demografik DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi  

AraĢtırmanın bu baĢlığı altında öğretmelerin değerlerin önemine yönelik 

görüĢlerinin cinsiyet, mesleki kıdem, mezun olunan okul türü, eğitim düzeyi ve 

öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenlerine göre farklılık gösterip göstermediğine 

iliĢkin analiz sonuçları ele alınmıĢtır. 

 

4.3.2.1. Öğretmenlerinin Öğretimde Yer Verdikleri Değerlerin Önemine 

ĠliĢkin GörüĢleri Cinsiyet Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin öğretimde yer verdikleri değerlerin önemine iliĢkin 

görüĢlerinin cinsiyet açısından farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için 
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Bağımsız Gruplar t-Testi ile analiz yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 49‟da 

sunulmuĢtur.  

Tablo 49. Öğretmenlerinin Öğretimde Yer Verdikleri Değerlerin Önemine ĠliĢkin GörüĢlerin 

Cinsiyet Açısından Bağımsız Gruplar t Testi Analiz Sonuçları 

Cinsiyet N X  SS 
Levene Testi 

t p Cohen‟s d 
F p 

Erkek 478 4.67 .35 
19.031 .000* -4.124 .001* .24 

Kadın 555 4.75 .32 

  *p<.05; sd=395.585  

Analiz sonucu öğretmenlerin cinsiyetleri açısından önemsedikleri değerlere 

iliĢkin görüĢleri arasında anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (t=-4.124; p<.05). Kadın 

öğretmenlerin puan ortalamaları ( ̿=4.75, SS=.32), erkek öğretmenlerin ortalama 

puanlarına ( ̿=4.67, SS=.35) göre daha yüksektir. Bununla birlikte etki büyüklüğüne 

iliĢkin yapılan analiz sonucu istatistiksel farklılığın düĢük bir değere sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. Hem kadın öğretmenler hem de erkek öğretmenler öğretimde değerleri 

“çok önemli” gördüklerini belirtmektedirler.  

 

4.3.2.2. Öğretmenlerinin Öğretimde Yer Yerdikleri Değerlerin Önemine 

ĠliĢkin GörüĢleri Mesleki Kıdem Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin öğretimde yer verdikleri değerlerin önemine iliĢkin görüĢleri 

mesleki kıdem açısından farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü 

Varyans Analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Öğretmenlerin mesleki kıdem değiĢkenine 

iliĢkin betimsel analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi 

sonuçları Tablo 50‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 50. Öğretmenlerinin Öğretimde Yer Verdikleri Değerlerin Önemine ĠliĢkin GörüĢlerinin 

Mesleki Kıdem Açısından Betimsel Analiz ve Varyansların Homojenliği Testi Sonuçları 

 Mesleki Kıdem N X  SS 
Levene Testi 

F p 

Değerlerin 

Önemi 

1) 0-5 Yıl 135 4.69 .33 

1.650 .160* 

2) 6-10 Yıl 208 4.71 .36 

3)11-15 Yıl 185 4.75 .32 

4)16-20 Yıl 139 4.72 .30 

5) 21 ve Üzeri 366 4.70 .35 

Toplam 1033 4.71 .34 

    *p>.05; sd1=4; sd2=1028 
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Öğretmenlerin mesleki kıdem açısından değerlerin önemine iliĢkin 

görüĢlerinin betimsel analizi sonucunda en yüksek ortalama ( ̿  4.75, SS=.32) 11-

15 yıl kıdeme sahip öğretmenlere aitken; en düĢük ortalamanın ise ( ̿=4.69, SS=.33) 

0-5 yıl kıdeme sahip öğretmenlere ait olduğu gözlenmiĢtir. Öğretmenlerin mesleki 

kıdem açısından değerlerin önemine iliĢkin görüĢlerinin “Kesinlikle Katılıyorum” 

düzeyinde olduğu baĢka bir ifade ile değerlerin öğretimini yüksek düzeyde 

önemsedikleri söylenebilir. 

Levene Testi analizi sonuçlarına göre ölçeğin genelinin varyanslarının 

homojen olduğu tespit edilmiĢtir. Ortalamalar arasında ki farkın anlamlı olup 

olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. 

ANOVA analizi sonuçları Tablo 51‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 51. Öğretmenlerinin Öğretimde Yer Verdikleri Değerlerin Önemine ĠliĢkin GörüĢleri 

Mesleki Kıdem Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 Kareler Toplamı Kareler Ortalaması F p 

Gruplar Arası .276 .069 .608 .657* 

Grup Ġçi 116.496 .113   

Toplam 116.771    

   *p>.05, sd1=4; sd2=1028 

Analiz sonuçlarına göre, değerlerin önemine iliĢkin öğretmen görüĢleri 

mesleki kıdem açısından anlamlı farklılık (F= .608, p>.05) göstermemektedir. 

Öğretmenlerin, mesleki kıdem açısından değerlerin önemine iliĢkin görüĢlerinin 

düzeyi benzerlik gösterdiği söylenebilir. 

 

4.3.2.3. Öğretmenlerinin Öğretimde Yer Verdikleri Değerlerin Önemine 

ĠliĢkin GörüĢleri Mezun Olunan Okul Türü Açısından Farklılık Göstermekte 

midir? 

Öğretmenlerin öğretimde yer verdikleri değerlerin önemine iliĢkin görüĢleri 

mezun olunan okul türü açısından farklılık gösterip göstermediğine belirlemek için 

farklılık testi öncesinde betimsel analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene 

Testi analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 52‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 52. Öğretmenlerinin Öğretimde Yer Verdikleri Değerlerin Öneminin Mezun Olunan 

Okul Türü Açısından Betimsel Analiz ve Varyansların Homojenliği Testi Sonuçları 

Ölçek Mezun Olunan Okul Türü N X  SS 
Levene Testi 

F p 

Değerlerin 

Önemi 

1) Eğitim Fakültesi 696 4.72 .33 3.733 .005* 

2) Eğitim Enstitüsü 63 4.58 .40   

3) Eğitim Yüksekokulu 144 4.69 .37   

4) Fen Edebiyat 57 4.71 .30   

5) Diğer 73 4.78 .28   

Toplam 1033 4.71 .37   

 *p<.05; sd1=4; sd2=1028 

Öğretmenlerin mezun oldukları okul değiĢkenine iliĢkin yapılan betimsel 

analiz sonuçlarına göre en yüksek ortalama ( ̿=4.78, SS=.28) “Diğer” gruptan 

mezun olan öğretmenlerde görülürken, en düĢük ortalamanın ( ̿=4.58, SS=.40) 

“Eğitim Enstitüsü” mezunlarına ait olduğu görülmektedir. Öğretmenlerin mezun 

oldukları okul türü açısından değerlerin önemine iliĢkin görüĢlerinin “Çok Önemli” 

düzeyinde olduğu belirlenmiĢtir. 

Levene Testi analizi sonuçlarına göre ölçeğin genelinde varyansın homojen 

olmadığı tespit edilmiĢtir (F=3.733, p<.05). Öğretmenlerin ölçeğin geneline iliĢkin 

görüĢlerinin mezun olunan okul türü değiĢkenine göre farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek için Kruskal Wallis-H Testi yapılmıĢtır. Kruskal Wallis H 

Testi analizi sonucunda anlamlı farkın olması durumunda farkın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Mann Whitney U testi yapılmıĢtır. Analiz Sonuçları 

Tablo 53‟te sunulmuĢtur. 

Tablo 53. Öğretmenlerinin Öğretimde Yer Verdikleri Değerlerin Önemine ĠliĢkin Mezun 

Olunan Okul Türü Açısından Kruskall Wallis H Testi Analiz Sonuçları 

Mezun Olunan Okul 

Türü 
N 

Sıra 

Ortalaması 
X

2
 p 

Mann Whitney U 

Testi 
R 

1- Eğitim Fakültesi 696 520.71 11.203 .024* 2<1,5,3 1-2=.10 

2- Eğitim Enstitüsü 63 412.34  5-2=.27 

3- Eğitim Yüksekokulu 144 522.15  3-2=16 

4- Fen Edebiyat 57 498.39   

5- Diğer 73 576.36   

  *p<.05; sd=4 

Değerlerin Önemine iliĢkin öğretmenlerin mezun oldukları okul türü 

açısından yapılan analiz sonucunda anlamlı farklılık ( 2X =11.203; p<.05) 

belirlenmiĢtir. “Diğer” grubun sıra ortalaması (sıra ortalama= 576.36), Eğitim 

Yüksekokulu (sıra ortalaması= 522.15), ve Eğitim Fakültesinden mezun olanların 
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(sıra ortalaması= 522.15), Eğitim Enstitüsünden (sıra ortalaması= 412.34) mezun 

olan öğretmenlerin sıra ortalamasından daha yüksektir. Eğitim Enstitüsü 

öğretmenlerinin sıra ortalamasının en düĢük olduğu gözlenmiĢtir. Ancak Bonferroni 

düzeltmesi yapıldığında (.05/5=.01) farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı 

gözlenmiĢtir. Ġstatistiksel açıdan farklılığın önemine iliĢkin yapılan güç analizi 

sonucu da söz konusu farklılıkların düĢük olduğunu göstermektedir.  

 

4.3.2.4. Öğretmenlerinin Öğretimde Yer Verdikleri Değerlerin Önemine 

ĠliĢkin GörüĢleri Eğitim Düzeyi Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin öğretimde yer verdikleri değerlerin önemine iliĢkin görüĢleri 

eğitim düzeyi açısından farklılık gösterip göstermediğine belirlemek için farklılık 

testi uygulamadan önce betimsel ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi 

analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 54‟te verilmiĢtir.  

Tablo 54. Öğretmenlerinin Öğretimde Yer Verdikleri Değerlerin Öneminin Eğitim Düzeyi 

Açısından Betimsel Analiz ve Varyansların Homojenliği Testi Sonuçları 

Ölçek Eğitim Düzeyi N X  SS 
Levene Testi 

F p 

Değerlerin Önemi 

1) Lisans 781 4.73 .32 7.144 .001* 

2) Lisansüstü 41 4.65 .35   

3) Diğer 211 4.66 .38   

   *p<.05; sd1=2; sd2=1028 

Eğitim düzeyi değiĢkenine iliĢkin yapılan betimsel analiz sonuçlarına göre; 

değerlerin önemine iliĢkin öğretmen görüĢlerinin en yüksek olduğu grup ( ̿=4.73, 

SS=.32) “Lisans” mezunu iken, en düĢük ortalama ( ̿= 4.64, SS=.35) “Lisansüstü” 

eğitim düzeyindeki öğretmenlere aittir. Her bir eğitim düzeyinde öğretmen 

görüĢlerinin ortalaması “Çok Önemli” düzeyindedir. 

Levene Testi analizi sonuçlarına göre varyansın homojen olmadığı tespit 

edilmiĢtir (F=7.144, p<.05). Öğretmenlerin görüĢlerinin eğitim düzeyi değiĢkenine 

göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Kruskal Wallis H Testi 

yapılmıĢtır. Kruskal Wallis H Testi analizi sonucunda anlamlı farkın olması 

durumunda farkın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek için Mann Whitney 

U testi yapılmıĢtır. Analiz Sonuçları Tablo 55‟te sunulmuĢtur. 
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Tablo 55. Öğretmenlerinin Öğretimde Yer Verdikleri Değerlerin Önemine ĠliĢkin GörüĢlerinin 

Eğitim Düzeyine Göre Kruskall Wallis H Testi Analiz Sonuçları 

Eğitim Düzeyi N Sıra Ortalaması    p Mann Whitney U Testi R 

1) Lisans 781 529.73 6.274 .043* 1>2 ve 3 1-2=.14 

2) Lisansüstü 41 447.70 1-3=.09 

3) Diğer 211 484.62  

  *p<.05; sd=2 

Analiz sonuçları, öğretmenlerin öğretimde yer verdikleri değerlerin önemine 

iliĢkin görüĢlerinin, eğitim düzeyi açısından anlamlı farklılık ( 2X =6.274; p=.043) 

olduğunu göstermektedir. “Lisans” grubunun sıra ortalaması (Sıra Ort.=529.73), 

Lisanüstü (Sıra Ort.=447.70) ve Diğer (Sıra Ort.=484.62) eğitim düzeyindeki 

öğretmenlerin sıra ortalamasından daha yüksektir. Ancak Bonferroni düzeltmesi 

yapıldığında (.05/3=.017) farklılık olmadığı gözlenmiĢtir. Güç testi analizi sonuçları 

da istatistiksel farklılığın düĢük olduğunu göstermektedir. Eğitim düzeyi açısından 

öğretmenlerin öğretimde yer verdikleri değerlerin önemine iliĢkin görüĢlerine 

yönelik puanlar arsında farklılıklar önemli düzeyde değildir. 

 

4.3.2.5. Öğretmenlerin Öğretimde Yer Verdikleri Değerlerin Önemine 

ĠliĢkin GörüĢleri Öğrenim Gördükleri Bilim Alanı Açısından Farklılık 

Göstermekte midir? 

Öğretmenlerinin değerlerin önemine iliĢkin görüĢlerinin, öğrenim gördükleri 

bilim alanı açısından farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Bağımsız 

Gruplar t Testi ile analiz yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 56‟da sunulmuĢtur.  

Tablo 56. Öğretmenlerin Öğretimde Yer Verdikleri Değerlerin Önemine ĠliĢkin GörüĢlerinin 

Öğrenim Görülen Bilim Alanı Açısından Bağımsız Gruplar t Testi Analiz Sonuçları 

Bilim Alanı N X  SS 
Levene Testi 

t p 
F p 

Sosyal Bilimler 822 4.72 .32 
.784 .376* 1.627 .104* 

Fen Bilimleri 211 4.68 .33 

    *p>.05; sd=1031  

Analiz sonuçları öğretmenlerin değerlerin önemine iliĢkin görüĢlerinde, 

öğrenim görmüĢ oldukları bilim alanı açısından anlamlı farklılık (t=1.627, p>.05) 

olmadığını göstermektedir. Sosyal Bilimler ( ̅=4.72, SS=.32) ile Fen Bilimleri 
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alanlarında  ( ̅=4.68, SS=.33) öğrenim görmüĢ öğretmenlerin puan ortalamaları 

arasında farklılık yoktur. Öğretmenlerin öğrenim görmüĢ oldukları bilim alanları 

açısından öğretimde yer verdikleri değerlerin önemine iliĢkin görüĢlerinin 

istatistiksel açından benzerlik gösterdiği söylenebilir.  

 

4.4. Değerler Öğretimi Öz yeterlik Ġnancına Yönelik Bulgular ve 

Yorumlar 

Bu baĢlık altında öğretmenlerin değerler öğretimi Öz yeterlik inançlarının 

dağılımının yanı sıra değerler öğretimi öz yeterlik inancının; cinsiyet, mesleki kıdem, 

mezun olunan okul türü, eğitim düzeyi ve öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenlerine 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. 

 

4.4.1. Öğretmenlerin Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnançlarının Düzeyi 

Nedir? 

 AraĢtırmanın değerler öğretimi öz yeterlik inancı ile ilgili problemi 

„Öğretmenlerin Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnançlarının Düzeyi Nedir?‟ Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin değerler öğretimi öz yeterlik inançlarının belirlemek 

için geliĢtirilen “Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeğinden” elde edilen 

verilerin ortalama, standart sapma, basıklık (kurtosis) ve çarpıklık (skewnes) 

değerleri hesaplanmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 57‟de verilmiĢtir. 

Tablo 57. Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeğinden Elde Edilen Verilere ĠliĢkin Betimsel 

Analiz Sonuçları 

Alt Boyut Madde No   SS Çarpıklık Basıklık 

E
tk

in
li

k
 T

as
ar

la
m

ay
a 

Y
ö

n
el

ik
 Ö

z 
Y

et
er

li
k

 

Ġn
an

cı
 

 

1- Öğrencilerime programda geçen değerleri 

benimsetebilirim. 

4.17 .64 -.663 1.885 

2- Toplumsal değerleri öğrencilerime 

sevdirebilirim. 

4.26 .58 -.441 1.406 

3- Öğrencilerime sınıf içerisinde değerlerin 

öğretimi için gerekli olan etkinlikleri (gezi 

gözlem, tartıĢma, grup çalıĢması, vb.) 

düzenleyebilirim. 

4.08 .72 -.738 1.267 

4- Değerlerimi davranıĢlarımda gösterebilirim. 4.43 .59 -.893 1.319 

 

X
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Tablo 57-devamı 

Alt Boyut Madde No   SS Çarpıklık Basıklık 

E
tk

in
li

k
 T

as
ar

la
m

ay
a 

Y
ö
n

el
ik

 Ö
z 

Y
et

er
li

k
 Ġ

n
an

cı
 

 

5- Sınıfta öğrenciler arasında yaĢanan değerler 

çatıĢmasını (iĢbirliği, kiĢilik hakları, dürüstlük 

vb) çözebilirim. 

4.22 .64 -.640 1.567 

6- Sınıfta değerleri (ahlak, dürüstlük gibi) 

somutlaĢtırarak öğretebilirim. 

4.25 .60 -.587 1.383 

7- Öğrencilerimin kendi bireysel değerlerini 

oluĢturmalarına yardımcı olabilirim. 

4.17 .61 -.591 1.499 

8- Öğrencilerimin kendi bireysel değerlerini ile 

toplumsal değerleri bütünleĢtirmelerinde onlara 

katkı sağlayabilirim. 

4.21 .65 -.582 2.228 

9- Öğretmen olarak sahip olduğum değerleri 

sınıfta öğrencilerime hissettirebilirim. 

4.40 .81 -1.100 2.080 

10- Sınıfımda ders iĢlerken ulusal, evrensel ve 

bireysel değeri bütünleĢtirerek verebilirim. 

4.28 .91 -.653 1.004 

Alt Boyut Genel 4.24 .46 -.348 1.417 

O
rt

am
sa

l 
F

ak
tö

rl
er

i 
D

ü
ze

n
le

m
ey

e 
Y

ö
n

el
ik

 Ö
z 

Y
et

er
li

k
 Ġ

n
an

cı
 

 

 

11-Değerlerin öğretilmesi benim için zor bir Ģey 

değildir. 

3.98 .81 -.708 -.686 

12-Değerlerin öğretilmesi için ihtiyaç duyulan 

araç-gereç ve kaynaklara rahatlıkla ulaĢabilirim. 

3.69 .91 -.388 -.237 

13- Değerlerin öğretiminde öğrencilerin ilgisini 

çekecek ve onların motivasyon düzeyini 

artıracak çok farklı yöntem ve teknikleri 

rahatlıkla kullanabilirim. 

3.96 .78 -.657 .677 

14- Öğrencilerin düzeylerine, yaĢlarına ve 

yaĢantılarına uygun bir Ģekilde değerleri 

öğretebilirim. 

4.15 .64 -.607 1.675 

15- Öğrencilere öğrendikleri değerleri 

sergileyebilecekleri ortamları hazırlayabilirim. 

3.97 .74 -.740 1.342 

Alt Boyut Genel  3.95 .64 -.271 -.466 

Ölçeğin Geneli 4.15 .48 -.159 1.345 

Betimsel analiz sonuçlarına göre ölçeğin genelinin ve alt boyutların aritmetik 

ortalamaları “3.69–4.43” arasında değiĢtiği gözlenmiĢtir. Değerler Öğretimi Öz 

Yeterlik Ġnanç Ölçeğinin “Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı” 

boyutuna iliĢkin ortalama  ̿=4.24 (SS=.46)‟tür. Bu puan öğretmenlerin değerler 

öğretiminde etkinlik tasarlamaya yönelik olan öz yeterlik inançlarının yüksek 

olduğunu göstermektedir. Bu boyutta en yüksek ortalama ( ̿=4.53, SS=.59) 4. 

maddeye (Değerlerimi davranıĢlarımda gösterebiliyorum); en düĢük ortalama 

( ̿=4.08, SS=.72) ise 3. maddeye (Öğrencilerime sınıf içerisinde değerlerin öğretimi 

X



  

  143 

  

için gerekli olan etkinlikleri [gezi gözlem, tartıĢma, grup çalıĢması, vb. ] 

düzenleyebilirim) ait olduğu belirlenmiĢtir. 

Ölçeğin “Ortamsal Faktörleri Düzenlemeye Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı” 

boyutuna iliĢkin ortalama  ̿=3.95 (SS=.64)‟dir. Ortalama öğretmenlerin Ortamsal 

Faktörleri Düzenlemeye Yönelik Öz Yeterlik inançlarının olumlu olduğunu 

göstermektedir. Öğretmenlerin ortamsal faktörleri düzenlemeye yönelik görüĢlerinin 

“Katılıyorum” düzeyinde olduğu söylenebilir. Bu boyutta en yüksek ortama ( ̿=4.15, 

SS=.64) 14. maddeye (Öğrencilerin düzeylerine, yaĢlarına ve yaĢantılarına uygun bir 

Ģekilde değerleri öğretebilirim), en düĢük ortalama ( ̿=3.69, SS=.91) ise 12. 

maddeye (Değerlerin öğretilmesi için ihtiyaç duyulan araç-gereç ve kaynaklara 

rahatlıkla ulaĢabilirim) aittir. 

Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeği‟nin geneline iliĢkin puan 

ortalaması  ̿=4.15 (SS=.48)‟dir. Öğretmenlerin değerler öğretimine iliĢkin öz 

yeterlik inançlarının “Katılıyorum” düzeyinde olduğu gözlenmiĢtir. Öğretmenlerin 

değerlerin öğretimine yönelik öz yeterlik inançlarının yüksek olması, bu yönde 

eğitim-öğretim sürecini tasarlayabildiklerini göstermektedir. 

Ölçeğin birinci boyutunun çarpıklık katsayısı -.348 ve basıklık katsayısı 

1.417; ikinci boyutunun çarpıklık katsayısı -.271 ve basıklık katsayısı -.466; ölçeğin 

genelinin çarpıklık katsayısı ise  -.159, basıklık katsayısı 1.345‟dir. Çarpıklık ve 

basıklık katsayısı değerleri “-1.96 ile +1.96 arasında” ise dağılım normal dağılımdır 

ve parametrik testler kullanılır (Can, 2013, s. 85).  

 

4.4.2.  Öğretmenlerin Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnançlarının 

Demografik DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi  

Bu baĢlık altında araĢtırmanın öz yeterlik değiĢkeni ile ilgili problem cümlesi; 

öğretmenlerinin değerler öğretimi öz yeterlik inançlarının cinsiyet, mesleki kıdem, 

mezun olunan okul türü, eğitim düzeyi ve öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenlerine 

göre farklılık göstermekte midir? Sorusuna iliĢkin analiz sonuçları ele alınmıĢtır. 

 



  

  144 

  

4.4.2.1. Öğretmenlerinin Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnançları 

Cinsiyet Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin değerler öğretimi öz yeterlik inançlarının cinsiyet açısından 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Bağımsız Gruplar t-Testi ile analiz 

yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 58‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 58. Öğretmenlerin Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnançlarının Cinsiyet Açısından 

Bağımsız Gruplar t Testi Analiz Sonuçları 

 

Alt Boyut 
Cinsiyet N X  SS 

Levene Testi 
t p 

F p 

Etkinlik Tasarlamaya Yönelik 

Öz Yeterlik Ġnancı 

Erkek 478 4.26 .47 
1.553 .213* 1.133 .257* 

Kadın 555 4.23 .45 

Ortamsal Faktörleri 

Düzenlemeye Yönelik Öz 

Yeterlik Ġnancı 

Erkek 478 3.99 .64 
.022 .881* 1.862 .063* 

Kadın 555 3.92 .65 

Genel Ortalama 
Erkek 478 4.17 .48 

.788 .375* -1.552 .121* 
Kadın 555 4.13 .47 

     *p>.05; sd=1031  

Analiz sonucunda“Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı” 

boyutunda cinsiyet açısından anlamlı bir farklılık belirlenmemiĢtir (t=1.133, p>.05). 

Hem erkek öğretmenlerin ( ̿=4.26, SS=.47) hem de kadın öğretmenlerin ( ̿=4.23, 

SS=.45) etkinlik tasarlamaya yönelik öz yeterlik inançlarının yüksek (Kesinlikle 

Katılıyorum) olduğu gözlenmiĢtir.  

“Ortamsal Faktörleri Düzenlemeye Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı” boyutunda 

cinsiyet açısından anlamlı bir farklılık belirlenmemiĢtir (t=1.862, p>.05). Hem erkek 

öğretmenlerin ( ̿=3.99, SS=.64) hem de kadın öğretmenlerin ( ̿=3.92, SS=.65); 

ortamsal faktörleri düzenlemeye yönelik öz yeterlik inançlarının olumlu 

(Katılıyorum) olduğunu belirtmektedir.  

Değerler “Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeğinin geneline iliĢkin puan 

ortalamalarının cinsiyet açısından yapılan analiz sonucunda anlamlı farklılık 

belirlenmemiĢtir (t=-1.552, p>.05). Hem erkek öğretmenlerin ( ̿=4.17; SS=.48) hem 

de kadın öğretmenlerin ( ̿=4.13, SS=.47) değerler öğretimine yönelik öz yeterlik 

inançlarının “Katılıyorum” düzeyinde olduğu gözlenmiĢtir. Değerlerin öğretimine 

iliĢkin öz yeterlik inancı üzerinde cinsiyetin anlamlı bir etkisi olmadığı belirlenmiĢtir.  
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4.4.2.2. Öğretmenlerin Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnançları Mesleki 

Kıdem Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin değerler öğretimi öz yeterlik inançlarının mesleki kıdeme göre 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

(ANOVA) yapmadan önce betimsel analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin 

Levene Testi analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 59‟da sunulmuĢtur. 

Tablo 59. Öğretmenlerin Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnançlarının Mesleki Kıdem Açısından 

Betimsel Analiz ve Varyansların Homojenliği Testi Sonuçları 

Alt Boyut 
Mesleki 

Kıdem 
N X  SS 

Levene Testi 

F p 

Etkinlik Tasarlamaya Yönelik 

Öz Yeterlik Ġnancı 

 

1) 0-5 Yıl 135 4.17 .43 

1.146 .333* 

2) 6-10 Yıl 208 4.21 .42 

3)11-15 Yıl 185 4.20 .45 

4)16-20 Yıl 139 4.26 .43 

5) 21 ve Üzeri 366 4.31 .50 

Toplam 1033 4.25 .46 

Ortamsal Faktörleri 

Düzenlemeye Yönelik Öz 

Yeterlik Ġnancı 

1) 0-5 Yıl 135 3.78 .63 

.540 .706* 

2) 6-10 Yıl 208 3.83 .67 

3)11-15 Yıl 185 3.85 .63 

4)16-20 Yıl 139 3.99 .58 

5) 21 ve Üzeri 366 4.12 .62 

 Toplam 1033 3.95 .64   

Genel Ortalama 

1) 0-5 Yıl 135 4.04 .45 

.569 .685* 

2) 6-10 Yıl 208 4.09 .46 

3)11-15 Yıl 185 4.08 .47 

4)16-20 Yıl 139 4.17 .45 

5) 21 ve Üzeri 366 4.25 .50 

Toplam 1033 4.15 .48 

  *p>.05; sd1=4; sd2=1028 

 

Betimsel analiz sonuçlarına göre öğretmenlerin değerler öğretimi öz yeterlik 

inanç ölçeğinin “Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Öz yeterlik Ġnancı” boyutunda en 

yüksek ortalamanın ( ̿=4.31, SS=.50) 21 yıl ve üstü kıdeme sahip öğretmenlere; en 

düĢük ortalamanın ise ( ̿=4.17, SS=.43) 0-5 yıl kıdeme sahip öğretmenlere ait 

olduğu belirlenmiĢtir. “Ortamsal Faktörleri Düzenlemeye Yönelik Ġnancı” alt 

boyutunda ise en yüksek ortalama ( ̿=4.12, SS=.62) 21 yıl ve üstü kıdeme sahip 

öğretmenlere, en düĢük ortalama ise ( ̿=3.78, SS=.63) 0-5 yıl kıdeme sahip 

öğretmenlere aittir. Ölçeğin geneline iliĢkin yapılan analizde en yüksek ortalamanın 
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( ̿=4.25, SS=.50) 21 yıl ve üstü kıdemdeki öğretmenlere, en düĢük ortalamanın 

( ̿=4.04, SS=.45)  ise 0-5 yıl kıdeme sahip öğretmenlere ait olduğu gözlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin mesleki kıdeme göre değerler öğretim öz yeterlik inançlarının yüksek 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

Levene Testi analiz sonuçlarına göre ölçeğin hem genelinin hem de alt 

boyutlarının varyanslarının homojen olduğu tespit edilmiĢtir. Ortalamalar arasında 

farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

(ANOVA) yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın anlamlı bulunduğu durumlarda farklılığın 

hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek için Tukey HSD analizi yapılmıĢtır. 

ANOVA analizi sonuçları Tablo 60‟ta sunulmuĢtur.  

Tablo 60. Öğretmenlerin Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnançlarının Mesleki Kıdem DeğiĢkeni 

Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Alt Boyut  
Kareler 

Toplamı 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farkın 

Kaynağı 

ƒ 

Etkinlik Tasarlamaya 

Yönelik Öz Yeterlik 

Ġnancı 

Gruplar Arası 2.996 .749 3.570 .007* 5>1 .12 

Grup Ġçi 215.662 .210     

Toplam 218.658      

Ortamsal Faktörleri 

Düzenlemeye Yönelik 

Öz Yeterlik Ġnancı 

Gruplar Arası 19.506 4.876 12.378 .000* 5>1, 2, 3 .22 

Grup Ġçi 404.996 .394     

Toplam 424.502      

 

Genel Ortalama 

 

Gruplar Arası 6.854 1.713 7.607 .000* 5>1, 2, 3 .13 

Grup Ġçi 231.540 .225     

Toplam 238.393      

      *p<.05, sd1=4; sd2=1028 

Analiz sonuçlarına göre hem ölçeğin alt boyutlarında hem de ölçeğin 

genelinden elde edilen puanlar arasında istatistiksel açıdan anlamlı fark olduğu 

belirlenmiĢtir (p<.05). Tukey HSD analizi sonucunda “Etkinlik Tasarlamaya Yönelik 

Öz Yeterlik Ġnancı” alt boyutunda farklılık (F= 3.570, p<.05) mesleki kıdemi 1-5 yıl 

olan grup ile mesleki kıdemi 21 yıl ve üstünde olan gruplar arasındadır. Mesleki 

kıdemi 21 yıl ve üstü olan öğretmenlerin ortalama puanları diğer mesleki kıdem 

grubuna göre daha yüksektir. Ölçeğin “Ortamsal Faktörleri Düzenlemeye Yönelik 

Öz Yeterlik Ġnancı” alt boyutunda farklılık (F=12.378, p<.05) mesleki kıdemi 21 yıl 

ve üstünde ki öğretmenler ile 1-5 yıl, 6-10 yıl ve 11-15 yıl olan gruplardaki 

öğretmenler arasında 21 yıl ve üstü kıdeme sahip öğretmenler lehinedir. Ölçeğin 

genelinden elde edilen puanlarda da farklılık (F= 7.607, p<.05) mesleki kıdemi 21 yıl 

ve üstünde öğretmenler ile 1-5 yıl, 6-10 yıl ve 11-15 yıl olan gruplardaki öğretmenler 

arasında olup, 21 yıl ve üstü mesleki kıdeme sahip öğretmenler lehinedir. Etki 
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büyüklüğüne yönelik yapılan analiz sonucunda her bir grupta düĢük düzeyde bir 

farklılık olduğu belirlenmiĢtir. 

 

4.4.2.3. Öğretmenlerin Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnançları Mezun 

Olunan Okul Türü Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin değerler öğretimi öz yeterlik inançlarının mezun olunan okul 

türü açısından farklılık gösterip göstermediğine belirlemek üzere Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) yapmadan önce betimsel analiz ve varyansların homojenliğine 

iliĢkin Levene Testi analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 61‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 61. Öğretmenlerin Değerler Öğretimi Öz Yeterlik ĠnançlarınınMezun Oldukları Okul 

Türü Açısından Betimsel Analiz ve Varyansların Homojenliği Testi Sonuçları 

 

 

 

Alt Boyut Mezun Olunan Okul N X  SS 

Levene Testi 

F p 

Etkinlik 

Tasarlamaya 

Yönelik Öz 

Yeterlik Ġnancı 

1) Eğitim Fak. 696 4.23 .45 1.577 .178* 

2) Eğitim Enstitüsü 63 4.25 .50   

3) Eğitim Yüksek Okulu 144 4.31 .56   

4) Fen Edebiyat 57 4.22 .37   

5) Diğer 73 4.30 .41   

Toplam 1033 4.24 .46   

Ortamsal 

Faktörleri 

Düzenlemeye 

Yönelik Öz 

Yeterlik Ġnancı 

1) Eğitim Fak. 696 3.90 .65 1.012 .400* 

2) Eğitim Enstitüsü 63 4.08 .56   

3) Eğitim Yüksekokulu 144 4.15 .61   

4) Fen Edebiyat 57 3.93 .57   

5) Diğer 73 3.94 .62   

Toplam 1033 3.95 .64   
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Tablo 61-devamı 

   *p>.05; sd1=4; sd2=1028 

Mezun olunan okul türü açısından yapılan betimsel analiz sonuçlarına göre; 

“Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Öz yeterlik Ġnancı” boyutunda en yüksek ortalama 

( ̿=4.31, SS=.56) “Eğitim Yüksekokulu” mezunlarında, en düĢük ortalama ( ̿=4.22, 

SS=.37) “Fen-Edebiyat Fakülteleri” mezunlarında gözlenmiĢtir. “Ortamsal Faktörleri 

Düzenlemeye Yönelik Öz yeterlik Ġnancı” boyutunda da en yüksek ortalama 

( ̿=4.15, SS=.61) “Eğitim Yüksekokulu” mezunlarında, en düĢük ortalama puanın 

ise ( ̿=3.90, SS=.65) “Eğitim Fakülteleri” mezunu öğretmenlere aittir. Ölçeğin 

geneline iliĢkin en yüksek ortalama ( ̿=4.26, SS=.54) Eğitim Yüksekokulu 

mezunlarına, en düĢük ortalama ( ̿=4.11, SS=.47) ise “Eğitim Fakültesi” 

mezunlarına aittir. 

Levene Testi analizi sonuçları, hem ölçeğin genelinde hem de birinci ve 

ikinci boyutlarda varyansların homojen olduğu tespit edilmiĢtir (p>.05). Bundan 

dolayı ölçeğin ve boyutlarının ortalamaları arasında ki farkın anlamlı olup olmadığını 

belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Ġstatistiksel 

olarak anlamlı farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek için Tukey 

HSD analizi yapılmıĢtır. ANOVA analizi sonuçları Tablo 62‟de sunulmuĢtur. 

 

 

Alt Boyut Mezun Olunan Okul N X  SS 

Levene Testi 

F p 

Genel 

Ortalama 

1) Eğitim Fak. 696 4.11 .47 1.008 .402* 

2) Eğitim Enstitüsü 63 4.19 .47   

3) Eğitim Yüksekokulu 144 4.26 .54   

4) Fen Edebiyat 57 4.12 .40   

5) Diğer 73 4.18 .44   

Toplam 1033 4.15 .48   
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Tablo 62. Öğretmenlerin Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnançlarının Mezun Olunan Okul Türü 

Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Alt Boyut  
Kareler 

Toplamı 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farkın 

Kaynağı 
ƒ 

Etkinlik Tasarlamaya 

Yönelik Öz Yeterlik 

Ġnancı 

Gruplar Arası 1.119 .280 1.322 .260*   

Grup Ġçi 217.539 .212     

Toplam 218.658      

Ortamsal Faktörleri 

Düzenlemeye 

Yönelik Öz Yeterlik 

Ġnancı 

Gruplar Arası 8.917 2.229 5.514 .000** 1< 3 .14 

Grup Ġçi 415.585 .404     

Toplam 424.502      

 

Genel Ortalama 

 

Gruplar Arası 2.625 .656 2.861 .022** 1<3 .10 

Grup Ġçi 235.769 .229     

Toplam 238.393      

      *p>.05;  **p<.05, sd1=4; sd2=1028 

Öğretmenlerin değerlerin öğretimine yönelik öz yeterlik inançlarının 

mezunun olunan okul türü açısından yapılan analiz sonuçlarına göre; öz yeterlik 

inanç ölçeğinin “Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı” boyutunda 

mezun olunan okul türüne göre istatistiksel açıdan anlamlı farklılık olmadığı 

gözlenmiĢtir (F=1.322, p>.05). “Ortamsal Faktörleri Düzenlemeye Yönelik Öz 

Yeterlik Ġnancı” boyutunda (F=5.514; p<.05) ve ölçeğin genelinde (F=2.861; p<.05) 

anlamlı farklılık gözlenmiĢtir. Farkın hangi gruplar arasında olduğunu test etmek için 

yapılan Tukey HSD analizi sonucunda hem “Ortamsal Faktörleri Düzenlemeye 

Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı” boyutunda hem de ölçeğin genelinde farklılık “Eğitim 

Yüksekokulu” ile “Eğitim Fakültesinden” mezun olan öğretmenler arasında, “Eğitim 

Yüksekokulundan” mezun olan öğretmenler lehine olduğu belirlenmiĢtir. Farklılığın 

istatistiksel açıdan önem düzeyini belirlemek amacı ile yapılan güç testi analizi 

sonucunda, belirlenen farklılığın düĢük düzeyde olduğunu gözlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin değerlerin öğretimine yönelik öz yeterlik inanç ölçeğinin genelinde ve 

ortamsal faktörleri düzenlemeye yönelik öz yeterlik inancı açısından gözlenen 

farklılığın, dikkate alınabilecek derecede önemli büyüklükte olmadığı söylenebilir. 

 

4.4.2.4. Öğretmenlerin Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnançları Eğitim 

Düzeyi Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin değerler öğretimi öz yeterlik inançlarının eğitim düzeyi 

açısından farklılık gösterip göstermediğine belirlemek üzere Tek Yönlü Varyans 
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Analizi (ANOVA) yapmadan önce betimsel analiz ve varyansların homojenliğine 

iliĢkin Levene Testi analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 63‟te verilmiĢtir.  

Tablo 63. Öğretmenlerin Değerler Öğretimi Öz Yeterlik ĠnançlarınınEğitim Düzeyi Açısından 

Betimsel Analiz ve Varyansların Homojenliği Testi Sonuçları 

Alt Boyut Eğitim Düzeyi N X  SS 
Levene Testi 

F p 

Etkinlik Tasarlamaya Yönelik 

Öz Yeterlik Ġnancı 

1) Lisans 781 4.24 .44 1.418 .243* 

2) Lisansüstü 41 4.15 .42   

3) Diğer 211 4.30 .54   

Toplam 1033 4.25 .46   

Ortamsal Faktörleri 

Düzenlemeye Yönelik Öz 

Yeterlik Ġnancı 

1) Lisans 781 3.91 .65 2.217 .109* 

2) Lisansüstü 41 3.79 .54   

3) Diğer 211 4.13 .60   

Toplam 1033 3.95 .64   

Genel Ortalama 

1) Lisans 781 4.13 .47 1.094 .335* 

2) Lisansüstü 41 4.03 .40   

3) Diğer 211 4.24 .52   

Toplam 1033 4.15 .48   

    *p>.05; sd1=2; sd2=1028 

Eğitim düzeyi değiĢkenine iliĢkin yapılan betimsel analiz sonuçlarına göre; 

“Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı” boyutunda en yüksek ortalama (

X =4.30, SS=.54) “Diğer (Ön lisans, vb.)” grupta yer alan öğretmenlere, en düĢük 

ortalama ise ( X = 4.15, SS=.42) “Lisansüstü” grubunda yer alan öğretmenlere aittir. 

“Ortamsal Faktörleri Düzenlemeye Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı” boyutunda da en 

yüksek ortalama ( X =4.13, SS=.60) eğitim düzeyi “Diğer” olan gruba aitken, en 

düĢük ortalama ise ( X =3.79, SS=.54) eğitim düzeyi “Lisansüstü” olan gruba aittir. 

Ölçeğin geneline iliĢkin en yüksek ortalama ( X =4.24, SS=.52) eğitim düzeyi “Diğer” 

olan gruba, en düĢük ortalama ise ( X =4.03, SS=.40) eğitim düzeyi “Lisansüstü” 

grubunda ki öğretmenlere aittir. 

Levene Testi analizi sonuçlarında, hem ölçeğin genelinde hem de birinci ve 

ikinci boyutlarında varyansların homojen olduğu tespit edilmiĢtir (p>.05). Bundan 

dolayı ölçeğin geneline ve boyutlarının her birine ortalamalar arasında farkın anlamlı 

olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. 

Ġstatistiksel olarak anlamlı farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek 

için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analizi sonuçları Tablo 64‟te sunulmuĢtur. 



  

  151 

  

Tablo 64. Öğretmenlerin Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnançlarının Eğitim Düzeyi Açısından 

Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Alt Boyut  
Kareler 

Toplamı 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farkın 

Kaynağı 
ƒ 

Etkinlik Tasarlamaya 

Yönelik Öz Yeterlik 

Ġnancı 

Gruplar Arası .869 .435 2.056 .128*   

Grup Ġçi 217.788 .211     

Toplam 218.658      

Ortamsal Faktörleri 

Düzenlemeye 

Yönelik Öz Yeterlik 

Ġnancı 

Gruplar Arası 9.515 4.757 11.808 .000** 3>1, 2 .15 

Grup Ġçi 414.987 .403     

Toplam 424.502      

 

Genel Ortalama 

 

Gruplar Arası 2.613 1.306 5.707 .003** 3>1, 2 .10 

Grup Ġçi 235.781 .229     

Toplam 238.393      

      *p>.05; **p<.05; sd=2, 1030 

Analiz sonuçlarına göre ölçeğin “Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Öz Yeterlik 

Ġnancı” boyutunda istatistiksel açıdan anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir (F=2.056, 

p>.05).  “Ortamsal Faktörleri Düzenlemeye Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı” boyutunda 

(F=11.808; p<05) ve ölçeğin genelinde (F=5.707; p<.05) eğitim düzeyine göre 

istatistiksel açıdan anlamlı farkın olduğu gözlenmiĢtir. Farkın hangi gruplar arasında 

olduğunu test etmek için yapılan Tukey HSD analizi sonucunda “Ortamsal Faktörleri 

Düzenlemeye Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı” boyutu ile ölçeğin genelinde “Diğer” 

gruptaki öğretmenler ile “Lisansüstü” grubundaki öğretmenler arasında “Diğer” 

gruptaki öğretmenler lehine olduğu belirlenmiĢtir. Ġstatistiksel farklılığın önem 

derecesi için yapılan güç testinin düĢük olduğu belirlenmiĢtir. Ortamsal Faktörleri 

Düzenlemeye Yönelik Öz Yeterlik alt boyutu ile ölçeğin genelinden elde edilen 

puanlar arasında gözlenen istatistiksel farklılığın dikkate değer bir farklılık olmadığı 

söylenebilir. 

 

4.4.2.5. Öğretmenlerin Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnançları Öğrenim 

Gördükleri Bilim Alanı Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerinin değerler öğretimine yönelik öz yeterlik inançlarının öğrenim 

gördükleri bilim alanı açısından farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için 

Bağımsız Gruplar t Testi ile analiz yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 65‟te 

sunulmuĢtur.  
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Tablo 65. Öğretmenlerin Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnançlarının Öğrenim Görülen Bilim 

Alanı Açısından Bağımsız Gruplar t Testi Analiz Sonuçları 

 

Alt Boyut Bilim Alanı N X  SS 
Levene Testi 

t p Cohen‟s d 
F p 

Etkinlik Tasarlamaya 

Yönelik Öz Yeterlik 

Ġnancı 

Sosyal Bilimler 822 4.27 .47 
3.837 .050* 3.133 .002** .24 

Fen Bilimleri 211 4.16 .43 

Ortamsal Faktörleri 

Düzenlemeye 

Yönelik Öz Yeterlik 

Ġnancı 

Sosyal Bilimler 822 3.98 .64 

.001 .971* 2.857 .004** .22 
Fen Bilimleri 211 3.84 .65 

Genel Ortalama 
Sosyal Bilimler 822 4.17 .48 

2.197 .139* 3.273 .001** .26 
Fen Bilimleri 211 4.05 .46 

 *p>.05; **p<.05 sd=1031  

Analiz sonuçlarına göre “Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Öz yeterlik Ġnancı” 

alt boyutunda öğrenim görülen bilim alanı değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık 

belirlenmiĢtir (t=-3.133, p<0.05). Sosyal Bilimler alanında öğrenim görmüĢ 

öğretmenlerin ortalaması ( ̿=4.27, SS=.47) Fen Bilimleri alanda öğrenim görmüĢ 

öğretmenlerin ortalamasından ( ̿=4.16, SS=.43) daha yüksektir. “Ortamsal Faktörleri 

Düzenlemeye Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı” alt boyutunda da anlamlı bir farklılık 

belirlenmiĢtir (t=2.857, p<.05). Sosyal Bilimler alanında öğrenim görmüĢ 

öğretmenlerin ortalaması ( ̿=3.98, SS=.64) Fen Bilimleri alanda öğrenim görmüĢ 

öğretmenlerin ( ̿=3.84, SS=.65) ortalamasından daha yüksektir.  

“Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeğinin” genelinde de “öğrenim 

görülen bilim alanı” açısından anlamlı farklılık gözlenmiĢtir (t=3.273, p>.05). Sosyal 

Bilimler alanında öğrenim görmüĢ öğretmenlerin ortalaması ( ̿=4.17, SS=.48) Fen 

Bilimleri alanda öğrenim görmüĢ öğretmenlerin ortalamasından ( ̿=4.05, SS=.46) 

daha yüksektir. Etki büyüklüğüne iliĢkin yapılan analiz sonucunda hem alt 

boyutlarda hem de ölçeğin genelinden elde edilen puanlardaki istatistiksel farklılığın 

düĢük olduğu gözlenmiĢtir. BaĢka bir ifade ile öz yeterlik inançlarının öğrenim 

görülen bilim alanı açısından gözlenen istatistiksel farklılığın dikkate alınacak 

büyüklükte olmadığı söylenebilir. 
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4.5. Öğretmenlerin Epistemolojik Ġnançlarına Yönelik Bulgular ve 

Yorumlar 

Bu baĢlık altında öğretmenlerin epistemolojik inançlarının dağılımı, cinsiyet, 

mesleki kıdem, mezun olunan okul türü, eğitim düzeyi ve öğrenim görülen bilim 

alanı açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. 

 

4.5.1. Öğretmenlerin Epistemolojik Ġnançlarının Düzeyi Nedir? 

AraĢtırmanın epistemolojik inançları ile ilgili ilk problemi „Öğretmenlerin 

Epistemolojik Ġnançlarının Düzeyi Nedir?‟ Ģeklinde belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin 

Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna (ÖÇBĠ), Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı 

Olduğuna (ÖYBĠ) ve Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnançlarının (TDOĠ) 

düzeylerini belirlemek için betimsel analiz yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 66‟da 

verilmiĢtir. 

Tablo 66. Epistemolojik Ġnanç Ölçeğinden Elde Edilen Verilere ĠliĢkin Betimsel Analiz 

Sonuçları 

Boyut Madde   SS Çarpıklık Basıklık 

ÖÇBĠ 

 

1- Okullarda öğrencilerin ders çalıĢma becerilerini 

geliĢtirmeye yönelik ayrı bir ders verilmesi yararlı 

olabilir. 

1.97 1.04 1.231 1.108 

2- Çoğu zaman öğretmenlerimin gerçekte ne kadar 

bilgili olduklarını merak ederim. 

2.35 .99 .800 .190 

3- En baĢarılı insanlar, kendi öğrenme yeteneklerini 

nasıl geliĢtirebileceklerini keĢfetmiĢ insanlardır. 

1.52 .67 1.586 3.134 

4- Bana göre ders çalıĢmak, ders kitabındaki ayrıntıları 

değil ana düĢünceleri öğrenmek demektir. 

1.88 .86 1.139 1.390 

5- Bilimsel çalıĢmaların en önemli kısmı özgün (orijinal) 

düĢünmedir. 

1.60 .66 1.198 2.710 

 
6- Ders kitabındaki bir bölümü ikinci kez okuduğumda, 

ilk okuyuĢumda öğrenmediğim birçok Ģeyi öğrenirim. 

2.08 .93 1.079 1.068 

 
7- Bir ders kitabından ne kadar çok Ģey 

öğrenebilecekleri öğrencilerin kendi elindedir. 

2.16 .95 .891 .492 

 
8- Otoritelerin görüĢ birliği içinde olmadıkları konular 

üzerinde düĢünmek bence zihni çalıĢtırıcı bir etkinliktir. 

2.13   .83 .752 .911 

 

9- Herkes, nasıl öğreneceğini öğrenmeye gereksinim 

duyar. 

1.81 .73 1.130 2.758 

10- Ġyi bir öğrenci olmak, genellikle bilgileri ezberlemeyi 

gerektirir. 

1.97 .98 1.199 1.203 

 
11- Akıllı olmak, soruların yanıtlarını bilmek değil, 

yanıtları nasıl bulabileceğini bilmektir. 

1.64 .70 1.324 2.259 

X
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Tablo 66-devamı 

Boyut Madde   SS Çarpıklık Basıklık 

 

12- Eğer biri bir Ģeyi kısa sürede anlayamıyorsa, anlamak için 

çaba sarf etmeyi sürdürmelidir. 

1.67 .64 1.057 3.081 

13- Öğrenciler, bir ders kitabındaki bilgilerin doğru olup 

olmadığını araĢtırmalıdır. 

2.09 .88 .972 1.062 

 

14- Uzmanların önerilerini bile çoğu zaman sorgulamak 

gerekir. 

1.95 .75 .884 1.698 

15- Çevredeki dikkat dağıtıcı Ģeyleri ortadan kaldırır ve 

gerçekten üzerinde yoğunlaĢırsam zor kavramları 

anlayabilirim. 

1.77 .71 1.082 2.468 

16- Bir ders kitabını anlamanın gerçekte en iyi yolu, içindeki 

bilgileri kendinize göre yeniden düzenlemektir. 

2.24 .97 .651 -.121 

17- Öğrenme, bilginin zihinde yavaĢ yavaĢ birikmesiyle 

gerçekleĢir. 

1.88 .74 .992 1.939 

18- Bugün doğru olan, yarın yanlıĢ olabilir. 2.20 .99 .827 .255 

ÖÇBĠ Genel  1.94 .40 .308 1.762 

ÖYBĠ 

 

 

19- Öğretmenlerin anlattıklarını bazen anlamasanız bile, onları 

doğru olarak kabul etmek zorundasınızdır. 

2.36 1.01 .593 -.370 

20- Bazıları iyi öğrenci olarak doğar ve baĢarılı olur, diğerleri 

yaĢam boyu sınırlı bir yetenekle kalır. 

2.48 1.17 .559 -.639 

21- Gerçekten zeki olan öğrencilerin okulda baĢarılı olmak 

için çok çalıĢmalarına gerek yoktur. 

2.49 1.18 .632 -.629 

22- Zor bir problem üzerinde uzun zaman harcayarak çok 

çalıĢmak, ancak zeki öğrencilere bir yarar sağlar. 

2.27 1.04 .931 .361 

23- Biri zor bir problemi anlamak için çok fazla çaba harcarsa, 

büyük olasılıkla sonuçta kafası karıĢır. 

2.31 1.05 .813 .078 

24- Bir ders kitabından öğrenebileceğim bilgilerin neredeyse 

tamamını onu ilk okuyuĢumda öğrenirim. 

3.06 1.09 -.030 -.971 

25- Okulda orta düzeyde baĢarılı olan öğrenciler, okul sonrası 

yaĢamlarında da orta düzeyde baĢarılı olurlar. 

2.36 1.06 .677 -.275 

26- Ders kitabındaki yeni bilgileri, daha önce öğrenmiĢ 

olduklarımla bütünleĢtirmeyi denediğimde kafam karıĢır. 

2.23 .97 1.078 1.019 

ÖYBĠ Genel  2.45 .72 .838    1.160 

 
27- Ġyi bir öğretmenin görevi, farklı düĢüncelere sahip 

öğrencileri “tek bir doğru düĢünceye” sevk etmektir. 

2.05 1.08 1.064    .435 

TDOĠ      

 
28- Bilim insanları yeterince çaba harcarlarsa, hemen her 

konuda gerçeği (doğruyu) bulabilirler. 

3.20 1.14 -.289    -.830 

 29- Çoğu sözcüğün açık (anlaĢılır) tek bir anlamı vardır. 2.72 1.13 .254    -.925 

 

 

 

 

 

 

 

 

30- Doğru (gerçek) değiĢmezdir. 2.77 1.31  .212   -1.193 

31- YaĢamda ne zaman zor bir sorunla karĢılaĢsam anneme ve 

babama danıĢırım. 

2.96 1.13  -.012   -1.011 

32- Bitiminde belirli bir sonuca ulaĢmayan sinema 

filmlerinden hoĢlanmam. 

3.35 1.20 -.391   -.825 

33- Açık-seçik ve kesin bir yanıtının bulunma olasılığı 

olmayan problemler üzerinde çalıĢmak zaman kaybıdır. 

2.64 1.12 .372 -.738 

34- Dersini titizlikle planlayan ve bu planına bağlı kalan 

hocaları takdir ederim. 

3.87 1.01 -.795 -

.028 

35- Fen bilgisi derslerinin en iyi tarafı, çoğu problemin tek bir 

doğru yanıtının olmasıdır. 

3.16 1.09 -.166 -

.771 

 TDOĠ Genel 2.97 .67 .231 .082 

X
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Epistemolojik Ġnanç Ölçeğinin “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç” 

boyutuna iliĢkin öğretmenlerin puan ortalaması  ̿=1.94 (SS=.40)‟tür. Öğretmenlerin 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna inançlarının düĢük olduğu söylenebilir. Bu 

boyutta en yüksek ortalama ( ̿=2.35, SS=.99) 2. maddeye (Çoğu zaman 

öğretmenlerimin gerçekte ne kadar bilgili olduklarını merak ederim.) en düĢük 

ortalamanın ise ( ̿=1.52, SS=.67) 3. maddeye (En baĢarılı insanlar, kendi öğrenme 

yeteneklerini nasıl geliĢtirebileceklerini keĢfetmiĢ insanlardır.) ait olduğu 

gözlenmiĢtir. 

Epistemolojik Ġnanç Ölçeğinin “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna 

Ġnanç”  boyutunun ortalaması  ̿=2.45 (SS=.72)‟dir. Bu değerler öğretmenlerin 

öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna inançlarının “Kararsızlık” düzeyinde olduğunu 

göstermektedir. Bu boyutta en yüksek ortalama ( ̿=3.06, SS=1.09) 21. maddeye 

(Gerçekten zeki olan öğrencilerin okulda baĢarılı olmak için çok çalıĢmalarına gerek 

yoktur.), en düĢük ortalamanın ise ( ̿=2.33, SS=.97) 26. maddeye (Ders kitabındaki 

yeni bilgileri, daha önce öğrenmiĢ olduklarımla bütünleĢtirmeyi denediğimde kafam 

karıĢır.) ait olduğu gözlenmiĢtir. 

Ölçeğin “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç” boyutuna iliĢkin puan 

ortalaması  ̿=2.97 (SS=.67)‟dir. Bu değerler öğretmenlerin tek bir doğrunun var 

olduğuna inançlarının “Kararsız” düzeyinde olduğunu göstermektedir. Bu boyutta en 

yüksek ortalama ( ̿=3,87, SS=1.01) ile 34. maddeye (Dersini titizlikle planlayan ve 

bu planına bağlı kalan hocaları takdir ederim.), en düĢük ortalamanın ise ( ̿=2.05, 

SS=1.08) 27. maddeye (Ġyi bir öğretmenin görevi, farklı düĢüncelere sahip 

öğrencileri “tek bir doğru düĢünceye” sevk etmektir.) aittir. 

Ölçeğin birinci boyutunun çarpıklık katsayısı .308 ve basıklık katsayısı 1.762; 

ikinci boyutunun çarpıklık katsayısı .838 ve basıklık katsayısı 1.160; üçüncü 

boyutunun çarpıklık katsayısı .231 ve basıklık katsayısı .082‟dir. Çarpıklık ve 

basıklık katsayısı değerleri “-1.96 ile +1.96 arasında” ise dağılım normal dağılımdır 

ve parametrik testler kullanılır (Can, 2013, s. 85).  
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4.5.2.  Öğretmenlerin Epistemolojik Ġnançlarının Demografik 

DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi  

Bu baĢlık altında araĢtırmanın epistemolojik inançlarla ilgili diğer problem 

cümleleri;  öğretmenlerinin epistemolojik inançlarının cinsiyet, mesleki kıdem, 

mezun olunan okul türü, eğitim düzeyi ve öğrenim görülen bilim alanı açısından 

farklılık göstermekte midir? Sorularının analizine yer verilmiĢtir. 

 

4.5.2.1. Öğretmenlerinin Epistemolojik Ġnançları Cinsiyet Açısından 

Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin epistemolojik inançlarının cinsiyet açısından farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek için Bağımsız Gruplar t-Testi ile analiz yapılmıĢtır. Analiz 

sonuçları Tablo 67‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 67. Öğretmenlerin Epistemolojik Ġnançlarının Cinsiyet Açısından Bağımsız Gruplar t 

Testi Analiz Sonuçları 

 

Alt Boyut 
Cinsiyet N X  SS 

Levene Testi 
t p Cohen‟ d 

F p 

Öğrenmenin Çabaya 

Bağlı Olduğuna Ġnanç 

Erkek 478 1.98 .39 
.025 .875* 3.216 .001** .20 

Kadın 555 1.90 .40 

Öğrenmenin Yeteneğe 

Bağlı Olduğuna Ġnanç 

Erkek 478 2.53 .78 
18.286 .000** 3.494 .000** .22 

Kadın 555 2.37 .66 

Tek Bir Doğrunun Var 

Olduğuna Ġnanç 

Erkek 478 3.03 .72 
10.809 .001** 2.938 .003** .18 

Kadın 555 2.91 .63 

 *p>.05; **p<.05sd=1031 

Analiz sonuçlarına göre “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç” 

boyutunda cinsiyet değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık belirlenmiĢtir (t=3.216, 

p<.05). Erkek öğretmenlerin ortalaması ( ̿=1.98, SS=.39) kadın öğretmenlerin 

( ̿=1.90, SS=.40) ortalamasından daha büyüktür. Ancak güç testi analizi, istatistiksel 

farklılığın düĢük olduğunu göstermektedir. 

“Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” boyutunda cinsiyet değiĢkeni 

açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (t=3.494, p<.05). Erkek öğretmenlerin 

ortalaması ( ̿=2.53, SS=.78) kadın öğretmenlerin ortalamasından ( ̿=2.37, SS=.66) 
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daha yüksektir. Güç testi analizi, istatistiksel farklılığın düĢük olduğunu 

göstermektedir. 

“Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç” boyutunda da cinsiyet açısından 

yapılan analiz sonucunda anlamlı farklılık gözlenmiĢtir (t=2938, p<.05). Erkek 

öğretmenlerin ortalaması ( ̿=3.03, SS=.72), kadın öğretmenlerin ortalamasından 

( ̿=2.91, SS=.63) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Güç testi analizi, istatistiksel 

farklılığın düĢük olduğunu göstermektedir. 

 

4.5.2.2. Öğretmenlerin Epistemolojik Ġnançları Mesleki Kıdem Açısından 

Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin epistemolojik inançlarının mesleki kıdeme açısından farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) 

yapmadan önce betimsel analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi 

analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 68‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 68. Öğretmenlerin Epistemolojik Ġnançlarının Mesleki Kıdem Açısından Betimsel Analiz 

ve Varyansların Homojenliği Testi Sonuçları 

Alt Boyut Mesleki Kıdem N X  SS 
Levene Testi 

F p 

Öğrenmenin Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç 

1) 0-5 Yıl 135 1.89 .38 

1.425 .224* 

2) 6-10 Yıl 208 1.86 .40 

3)11-15 Yıl 185 1.92 .36 

4)16-20 Yıl 139 1.96 .40 

5) 21 ve Üzeri 366 2.00 .41 

Toplam 1033 1.93 .40 

Öğrenmenin Yeteneğe 

Bağlı Olduğuna Ġnanç 

1) 0-5 Yıl 135 2.54 .69 

.941 .440* 

2) 6-10 Yıl 208 2.51 .75 

3)11-15 Yıl 185 2.41 .68 

4)16-20 Yıl 139 2.39 .76 

5) 21 ve Üzeri 366 2.41 .73 

 Toplam 1033 2.44 .72   

Tek Bir Doğrunun Var 

Olduğuna Ġnanç 

1) 0-5 Yıl 135 2.93 .68 

.196 .940* 

2) 6-10 Yıl 208 2.97 .66 

3)11-15 Yıl 185 2.90 .70 

4)16-20 Yıl 139 2.94 .66 

5) 21 ve Üzeri 366 3.02 .67 

Toplam 1033 2.97 .67 

    *p>.05; sd1=4; sd2=1028 
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Betimsel analiz sonuçlarına göre öğretmenlerin epistemolojik inanç ölçeğinin 

“Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç” boyutunda en yüksek ortalama 

( ̿=2.00, SS=.41) 21 yıl ve üstü kıdeme sahip öğretmenlere aitken; en düĢük 

ortalama ise ( ̿=1.86, SS=.40) 6-10 yıl kıdeme sahip öğretmenlere aittir. 

“Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” boyutunda en yüksek ortalama puan 

( ̿=2.54, SS=.69) 0-5 yıl kıdeme sahip öğretmenlere en düĢük ortalama ise ( ̿=2.39, 

SS=.76) 16-20 yıl kıdeme sahip öğretmenlere aittir. “Tek Bir Doğrunun Var 

Olduğuna Ġnanç” boyutunda ise en yüksek ortalama ( ̿=3.02, SS=.67) 21 yıl ve üstü 

kıdeme sahip öğretmenlere aitken en düĢük ortalama puan ( ̿=2.90, SS=.70) 11-15 

yıl kıdeme sahip öğretmenlere aittir. Öğretmenlerin mesleki kıdeme göre her üç 

boyutta da epistemolojik inançlarının düĢük olduğu gözlenmiĢtir. 

Levene Testi analizi sonuçlarına göre ölçeğin hem genelinin hem de alt 

boyutlarının varyanslarının homojen olduğu tespit edilmiĢtir. Ortalamalar arasında 

farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

(ANOVA) yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın anlamlı bulunduğu durumlarda farklılığın 

hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. ANOVA 

analizi sonuçları Tablo 69‟da sunulmuĢtur. 

Tablo 69. Öğretmenlerin Epistemolojik Ġnançlarının Mesleki Kıdem Açısından Tek Yönlü 

Varyans Analizi Sonuçları 

Alt Boyut  
Kareler 

Toplamı 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farkın 

Kaynağı 
ƒ 

Öğrenmenin 

Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç 

Gruplar Arası 3.524 .881 5.601 .000* 5>1, 2 .11 

Grup Ġçi 161.727 .157     

Toplam 165.251      

Öğrenmenin 

Yeteneğe Bağlı 

Olduğuna Ġnanç 

Gruplar Arası 3.249 .912 1.554 .184**   

Grup Ġçi 537.315 .523     

Toplam 540.564      

Tek Bir Doğrunun 

Var Olduğuna Ġnanç 

Gruplar Arası 2.277 .569 1.264 .282**   

Grup Ġçi 462.910 .450     

Toplam 465.187      

 *p<.05; **p>.05 sd1=4; sd2=1028 

Analiz sonuçlarına göre “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç” 

boyutunda istatistiksel açıdan anlamlı fark olduğu belirlenmiĢtir (F=5.601, p<.05). 

Tukey HSD analizi sonucunda farklılığın mesleki kıdemi 21 yıl ve üstünde olan 

öğretmenler ile mesleki kıdemi 1-5 ve 6-10 yıl olan öğretmenler arasında mesleki 

kıdemi 21 yıl ve üstü kıdeme sahip öğretmenler lehine olduğu gözlenmiĢtir. Mesleki 
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kıdemi 21 yıl ve üstü olan öğretmenlerin ortalaması daha yüksektir. Bununla birlikte 

güç analizi sonucunda (ƒ=.11) farklılığın düĢük bir etki değerine sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. BaĢka bir ifade ile söz konusu farklılık dikkate değer değildir. 

“Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” boyutunda (F=1.554, p>.05) ve “Tek 

Bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç” boyutunda (F=1.264, p>.05) öğretmenlerin 

mesleki kıdem açısından anlamlı fark olmadığı belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin mesleki 

kıdemleri öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu ve tek doğru olduğu yönündeki 

epistemolojik inançlarda anlamlı etkiye sahip değildir. 

 

4.5.2.3. Öğretmenlerin Epistemolojik Ġnançları Mezun Olunan Okul 

Türü Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin epistemolojik inançlarının mezun olunan okul türü açısından 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için farlılık testi uygulamadan önce 

betimsel analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi 

yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 70‟te verilmiĢtir.  

Tablo 70. Öğretmenlerin Epistemolojik ĠnançlarınınMezun Oldukları Okul Türü Açısından 

Betimsel Analiz ve Varyansların Homojenliği Testi Sonuçları 

Alt Boyut Mezun Olunan Okul N X  SS 
Levene Testi 

F p 

Öğrenmenin Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç  

1) Eğitim Fakültesi 696 1.90 .39 .071 .991* 

2) Eğitim Enstitüsü 63 2.08 .37   

3) Eğitim Yüksek Okulu 144 2.02 .44   

4) Fen Edebiyat 57 1.96 .41   

5) Diğer 73 1.99 .40   

Toplam 1033 1.94 .40   

Öğrenmenin Yeteneğe 

Bağlı Olduğuna Ġnanç 

1) Eğitim Fakültesi 696 2.48 .74 3.415 .009** 

2) Eğitim Enstitüsü 63 2.72 .83   

3) Eğitim Yüksekokulu 144 2.31 .65   

4) Fen Edebiyat 57 2.36 .65   

5) Diğer 73 2.28 .59   

Toplam 1033 2.45 .72   

Tek Bir Doğrunun 

Olduğuna Ġnanç 

1) Eğitim Fakültesi 696 2.95 .68 2.838 .023** 

2) Eğitim Enstitüsü 63 3.20 .75   

3) Eğitim Yüksekokulu 144 2.93 .68   

4) Fen Edebiyat 57 2.92 .55   

5) Diğer 73 3.04 .55   

Toplam 1033 2.97 .67   

  *p>.05; **p<.05; sd1=4; sd2=1028 
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Mezun olunan okul değiĢkenine iliĢkin yapılan betimsel analiz sonuçlarına 

göre “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç” boyutunda en yüksek ortalama 

( ̿=2.08, SS=.37) “Eğitim Enstitüsü” mezunlarında görülürken, en düĢük ortalama 

( ̿= 1.90, SS=.39) “Eğitim Fakülteleri” mezunu öğretmenlerde 

gözlenmiĢtir.“Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” boyutunda da en yüksek 

ortalama ( ̿=2.72, SS=.83) “Eğitim Enstitüsü” mezunu, en düĢük ortalamanın ise 

( ̿=2.28, SS=.59) “Diğer” fakülte mezunu öğretmenlere aittir.“Tek Bir Doğrunun 

Var Olduğuna Ġnanç” boyutunda da en yüksek ortalama ( ̿=3.20, SS=.75) “Eğitim 

Enstitüsü” mezunu, en düĢük ortalama ise ( ̿=2.92, SS=.55) “Fen-Edebiyat 

Fakültesi” mezunu öğretmenlerine ait olduğu gözlenmiĢtir.  

Levene Testi analizi sonuçları “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna ĠliĢkin 

Ġnanç” boyutunda varyansların homojen olduğu tespit edilmiĢtir (p>.05). Bundan 

dolayı bu boyutta farklılık olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Ġstatistiksel olarak anlamlı farklılığın hangi 

gruplardan kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Öğrenmenin 

Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç ile Tek Doğru Olduğuna Ġnanç boyutlarında ise 

Levene Testi analizi sonuçlarına göre varyansların homojen olmadığı tespit edilmiĢtir 

(p<.05). Bundan dolayı ölçeğin ikinci ve üçüncü boyutlarının ortalamaları arasında ki 

farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Kruskall-Wallis H testi yapılmıĢtır. 

Bu test sonucuna göre istatistiksel farklılık olması durumunda farklılığın hangi 

gruplardan kaynaklandığını belirlemek için de Mann Whitney U analizi yapılmıĢtır. 

ANOVA analizi sonuçları Tablo 71‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 71. Öğretmenlerin Epistemolojik Ġnançlarının Mezun Olunan Okul DeğiĢkeni Açısından 

Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Alt Boyut  
Kareler 

Toplamı 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farkın 

Kaynağı 
f 

Öğrenmenin 

Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç 

Gruplar 

Arası 
3.297 .824 5.232 .000* 1<2, 3 .11 

Grup Ġçi 161.995 .158     

Toplam 165.251      

  *p<.05, sd1=4; sd2=1028 

Analiz sonuçlarına göre ölçeğin “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç” 

boyutunda (F=5.232; p<.05) mezun olunan okul türüne göre istatistiksel açıdan 

anlamlı farklılık olduğu gözlenmiĢtir (F=5.232; p<.05). Farkın hangi gruplar arasında 

olduğunu test etmek için yapılan Tukey HSD analizi sonucunda farklılığın Eğitim 
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Yüksekokulu ve Eğitim Enstitüsü mezunu öğretmenlerin puan ortalamaları ile Eğitim 

Fakültesi mezunu öğretmenlerin puan ortalamaları arasında olduğu gözlenmiĢtir. 

Eğitim fakültesi mezunu öğretmenlerin “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna 

Yönelik Ġnançları” daha düĢüktür. Ġstatistiksel farklılığın önemini belirlemek için 

yapılan güç analizi testi (ƒ=.11) sonucu farklılığın düĢük önem düzeyinde olduğu 

belirlenmiĢtir. BaĢka bir ifade ile mezun olunan okul türü değiĢkeninin “Öğrenmenin 

Çabaya Bağlı Olduğuna Yönelik Ġnançlar” üzerinde etkisi olduğu görülse de bu 

etkinin dikkate alınacak düzeyde olmadığı söylenebilir.  

Öğretmenlerin “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” ile “Tek 

Doğru Olduğuna Ġnanç” boyutlarında mezun olunan okul türü değiĢkenine göre 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için varyanslar homojen olmadığından 

Kruskall-Wallis H Testi yapılmıĢtır. Kruskall-Wallis H Testi analizi sonucunda 

anlamlı fark olması durumunda farkın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek 

için Mann Whitney U testi yapılmıĢtır. Analiz Sonuçları Tablo 72‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 72. Öğretmenlerinin Epistemolojik Ġnançlarının Mezun Olunan Okul Türü DeğiĢkenine 

Göre Kruskall Wallis H Testi Analiz Sonuçları 

Alt Boyut Mezun Olunan Okul N 
Sıra 

Ortalaması 
   p 

Mann 

Whitney U 

Testi 

r 

 

Öğrenmenin 

Yeteneğe 

Bağlı 

Olduğuna 

Ġnanç 

1- Eğitim Fakültesi 696 530.96 18.348 .001* 2>1>, 3, 5 

2>4 

 

 

1-3=.09 

2- Eğitim Enstitüsü 63 609.37 1-5=.09 

3- Eğitim Yüksekokulu 144 455.90 2-1=.07 

4- Fen Edebiyat 57 490.89 2-3=.27 

5- Diğer 73 445.09 2-4=.20 

2-5=.27 

Tek Bir 

Doğrunun 

Var 

Olduğuna 

Ġnanç 

1- Eğitim Fakültesi 696 507.24 10.111 .039* 2>1,3,4 2-1=.10 

2- Eğitim Enstitüsü 63 619.87 2-3=.18 

3- Eğitim Yüksekokulu 144 505.16 2-4=.21 

4- Fen Edebiyat 57 499.05  

5- Diğer 73 558.66  

   *p<.05; sd=4 

Analiz sonuçları, “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” boyutunda 

mezun olunan okul türü değiĢkenine göre istatistiksel açıdan anlamlı fark 

bulunmuĢtur ( 2X =18.348, p<.05). “Eğitim Enstitüsü” grubunun sıra ortalaması 

(Sıra Ort.=609.37), Eğitim Fakültesi (Sıra Ort:= 530.96), Eğitim Yüksekokulu (Sıra 

Ort.=455.90) “Fen-Edebiyat Fakültesi”  (Sıra Ort.= 490.89) ve “Diğer” Fakülte 

mezunlarının (Sıra Ort.= 445.09) sıra ortalamasından daha yüksektir. Ayrıca Eğitim 

Fakültesi mezunlarının sıra ortalaması (Sıra Ort.=530.37),  Eğitim Yüksekokulu (Sıra 
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Ort.= 455.90) ve Diğer (Sıra Ort.=455.09) fakültelerden mezun olanların sıra 

ortalamasından daha yüksektir. Eğitim Enstitüsü mezunlarının Öğrenmenin Yeteneğe 

Bağlı Olduğuna Ġnançları diğerlerinden daha yüksektir. Bonferroni Düzeltmesi 

yapıldığında da (.05/5=.01) istatistiksel farklılığın anlamlı olduğu belirlenmiĢtir. 

Ancak güç testi analizi sonuçları, farklılığın istatistiksel bakımdan düĢük olduğunu 

göstermektedir. 

“Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç” boyutunda mezun olunan okul türü 

değiĢkeni arasında da istatistiksel açıdan anlamlı fark belirlenmiĢtir ( 2X =10.111, 

p<.05). Farklılığın kaynağını belirlemek için yapılan Mann Whitney analizi 

sonucunda;  Eğitim Enstitüsü mezunlarının sıra ortalamasının (Sıra Ort.=619.87) 

Eğitim Fakültesi (Sıra Ort.=507.24), Eğitim Yüksekokulu (Sıra Ort.=505.16) ve Fen 

Edebiyat Fakültesi (Sıra Ort.=499.05) mezunları grubunun sıra ortalamasından daha 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Eğitim Enstitüsü mezunları Tek Bir Doğru Olduğuna 

iliĢkin inançları daha yüksektir. Ancak Bonferroni düzeltmesi yapıldığında 

(.05/5=.01) istatistiksel farklılık olmadığı gözlenmiĢtir. Bununla birlikte güç testi 

analizi sonuçları farklılığın düĢük düzeyde olduğunu göstermektedir.  

 

4.5.2.4. Öğretmenlerin Epistemolojik ĠnançlarıEğitim Düzeyi Açısından 

Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin epistemolojik inançlarının eğitim düzeyi açısından farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) 

yapmadan önce betimsel analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi 

analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 73‟te verilmiĢtir.  

Tablo 73. Öğretmenlerin Epistemolojik ĠnançlarınınEğitim Düzeyi Açısından Betimsel Analiz 

ve Varyansların Homojenliği Testi Sonuçları 

Alt Boyut Eğitim Düzeyi N X  SS 
Levene Testi 

F p 

Öğrenmenin Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç 

1) Lisans 781 1.92 .39 .130 .878* 

2) Lisansüstü 41 1.89 .40   

3) Diğer  211 2.04 .42   

Toplam 1033 1.94 .40   

Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı 

Olduğuna Ġnanç 

1) Lisans 781 2.44 .71 2.244 .106* 

2) Lisansüstü 41 2.68 .90   

3) Diğer 211 2.43 .73   

Toplam 1033 2.45 .72   
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Tablo 73-devamı 

Alt Boyut Eğitim Düzeyi N X  SS 
Levene Testi 

F p 

Tek Bir Doğrunun Var 

Olduğuna Ġnanç 

1) Lisans 781 2.96 .66 1.246 .288* 

2) Lisansüstü 41 2.95 .78   

3) Diğer 211 3.02 .69   

Toplam 1033 2.97 .67   

  *p>.05; sd1=2; sd2=1028 

Eğitim düzeyi açısından yapılan betimsel analiz sonuçlarına göre 

“Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç” boyutunda en yüksek ortalama 

( ̅=2.04, SS=.42) “Diğer (Ön lisans, vb.)” grupta yer alan öğretmenlere aitken en 

düĢük ortalama ( ̅=1.89, SS=.40) “Lisansüstü” grubunda yer alan öğretmenlere 

aittir. “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” boyutunda da en yüksek 

ortalama ( ̅=2.68, SS=.90) “Lisansüstü” eğitim düzeyinde, en düĢük ortalamanın ise 

( ̅=2.43, SS=.43) “Diğer” eğitim düzeyinde olan öğretmenlere ait olduğu 

görülmektedir. “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç” boyutunda en yüksek 

ortalama ( ̅=3.02, SS=.69) “Diğer” grupta yer alan öğretmenlere ait iken, en düĢük 

ortalama ( ̅=2.95, SS=.78) “Lisansüstü” grubunda yer alan öğretmenlere aittir.  

Levene Testi analizi sonuçları, her bir boyutunda varyansların homojen 

olduğu tespit edilmiĢtir (p>.05). Bundan dolayı ortalamalar arasında farkın anlamlı 

olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. 

Ġstatistiksel olarak anlamlı farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek 

için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analizi sonuçları Tablo 74‟te sunulmuĢtur. 

Tablo 74. Öğretmenlerin Epistemolojik Ġnançlarının Eğitim Düzeyi Açısından Tek Yönlü 

Varyans Analizi Sonuçları 

Alt Boyut  
Kareler 

Toplamı 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farkın 

Kaynağı 

ƒ 

Öğrenmenin 

Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç 

Gruplar Arası 2.620 1.310 8.298 .000* 1<3 .05 

Grup Ġçi 162.631 .158     

Toplam 165.251      

Öğrenmenin 

Yeteneğe Bağlı 

Olduğuna Ġnanç 

Gruplar Arası 2.341 1.171 2.240 .107**   

Grup Ġçi 538.223 .523     

Toplam 540.564      

Tek Bir Doğrunun 

Var Olduğuna Ġnanç 

Gruplar Arası .704 .352 .780 .458**   

Grup Ġçi 464.483 .451     

Toplam 465.187      

      *p<.05; **p>.05; sd1=2; sd2=1030 
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Analiz sonuçlarına göre ölçeğin “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç” 

boyutunda (F=8.298; p<.05) istatistiksel açıdan anlamlı farklılık belirlenmiĢtir. 

“Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” (F=2.240; p=.107) ve “Tek Bir 

Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç” (F=.780; p=.458) boyutlarında ise istatistiksel 

açıdan anlamlı fark yoktur (p>.05). Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç 

boyutunda farkın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için yapılan Tukey 

HSD analizi yapılmıĢtır. Analiz sonucunda Lisans mezunu öğretmenler ile Diğer 

eğitim düzeyindeki öğretmenler arasında ki farklılığın Diğer gruptaki öğretmenler 

lehine olduğu belirlenmiĢtir. Farklılığın etki büyüklüğüne iliĢkin yapılan güç testi 

analiz sonucunda düĢük etki büyüklüğü olduğu gözlenmiĢtir. BaĢka bir ifade ile 

belirlenen istatistiksel farklılık önemli bir etkiye sahip değildir. 

 

4.5.2.5. Öğretmenlerin Epistemolojik Ġnançları Öğrenim Gördükleri 

Bilim Alanı Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerinin epistemolojik inançlarının öğrenim gördükleri bilim alanı 

açısından farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Bağımsız Gruplar t Testi 

ile analiz yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 75‟te sunulmuĢtur.  

Tablo 75. Öğretmenlerin Epistemolojik Ġnançlarının Öğrenim Görülen Bilim Alanı Açısından 

Bağımsız Gruplar t Testi Analiz Sonuçları 

 

Alt Boyut Cinsiyet N X  SS 
Levene Testi 

t p Cohen‟s d 
F P 

Öğrenmenin Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç 

Sosyal 

Bilimler 
822 1.95 .40 

.108 .742* 2.057 .040** .15 
Fen 

Bilimleri 
211 1.89 .40 

Öğrenmenin Yeteneğe 

Bağlı Olduğuna Ġnanç 

Sosyal 

Bilimler 
822 2.44 .74 

1.363 .243* -.857 .396* - 
Fen 

Bilimleri 
211 2.48 .67 

Tek Bir Doğrunun Var 

Olduğuna Ġnanç 

Sosyal 

Bilimler 
822 2.99 .68 

.490 .484* 1.454 .146* - 
Fen 

Bilimleri 
211 2.91 .64 

 *p>.05, **p<.05; sd=1031  

Analiz sonuçlarına göre“Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç” alt 

boyutunda “öğrenim görülen bilim alanı” değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık 

belirlenmiĢtir (t=-2.057, p<0.05). Sosyal Bilimler alanında öğrenim görmüĢ 
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öğretmenlerin ortalaması ( ̿=1.95, SS=.40) Fen Bilimleri alanda öğrenim görmüĢ 

öğretmenlerin ortalamasından ( ̿=1.89, SS=.40) daha yüksektir. Ancak istatistiksel 

farklılığın önemine iliĢkin yapılan güç testi analizi (Cohen‟s d=.15), farklılığın düĢük 

düzeyde olduğunu göstermektedir. BaĢka bir ifade ile belirlenen farklılık istatistiksel 

açıdan önemli bir farklılığa iĢaret etmemektedir. “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı 

Olduğuna Ġnanç  (t=-.857, p>0.05) ve Tek Doğru Olduğuna Ġnanç (t=1.454, p>0.05) 

boyutunda istatistiksel açıdan anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir. Öğretmenlerin 

öğrenim gördükleri bilim alanları açısından epistemolojik inançlarında anlamlı 

farklılık olmadığı söylenebilir.  

 

4.6. Öğretmenlerin Değerlerin Öğretimine Yönelik Yaptıkları Etkinlikler 

ile Değerlere ĠliĢkin Tutumları, Öz Yeterlik Ġnançları, Değerlerin Önemi ve 

Epistemolojik Ġnançları Arasında Anlamlı ĠliĢki Var mıdır? 

 AraĢtırmanın altıncı problemi “Öğretmenlerin değerlerin öğretimi ile 

değerlere iliĢkin tutumları, öz yeterlik inançları, değerlerin önemi ve epistemolojik 

inançları arasında anlamlı iliĢki var mıdır?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin 

değerlerin öğretimine yönelik görüĢleri ile değerlere iliĢkin tutumları, öz yeterlik 

inançları, değerlerin önemi ve epistemolojik inançları arasında iliĢki olup olmadığına 

dair yapılan Pearson Çarpım Moment Korelasyon analizi sonuçları Tablo 76‟da 

sunulmuĢtur. 

Tablo 76. Öğretmenlerin Değerlerin Öğretimine Yönelik GörüĢleri ile Değerlere ĠliĢkin 

Tutumları, Öz Yeterlik Ġnançları, Değerlerin Önemi ve Epistemolojik Ġnançları Arasında 

Korelasyon Analizi Sonuçları 

 Tek bir 

Doğrunun 

Var 

Olduğuna 

Ġnanç (TDOĠ) 

Öğrenmenin 

Yeteneğe Bağlı 

Ġnanç (ÖYBĠ) 

Öğrenmenin 

Çabaya Bağlı 

Ġnanç (ÖÇBĠ) 

Önem Tutum Ozyeterlik 

TDOĠ 1      

ÖYBĠ .122** 1     

ÖÇBĠ -.092* .372** 1    

Önem -.180** -.100**     -.352** 1   

Tutum -.246** -.360** -.145** .289** 1  

Ozyeterlik -.277** -.099** .189** .393** .281** 1 

Öğretim -.152** -.133** .115** .264** .172** .392** 

** p< 0.01 (2-yönlü), *p<.05 (2-Yönlü) 

Korelasyon analizi sonucunda “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç 

(TDOĠ)” ile “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç (ÖYBĠ)” boyutu arasında 
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pozitif yönde çok zayıf bir iliĢki varken (r=.12, p<.05), “Öğrenmenin Çabaya Bağlı 

Olduğu Ġnanç Boyutu (ÖÇBĠ)” arasında negatif yönde çok zayıf bir iliĢki vardır (r=-

.09, p<.05). “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç” ile “Değerlerin Önemi” 

arasında negatif düĢük (r=-.18), “Değerlere Yönelik Tutum” arasında negatif yönde 

düĢük bir iliĢki vardır (r=-.25, p<.05). “Tek doğru Olduğuna Yönelik Epistemolojik 

Ġnanç” ile “Değerlerin Öğretimine Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı” arasında orta düzeye 

yakın negatif yönde bir iliĢki varken (r=-28, p<.05), “Sınıf Ġçi Değerlerin Öğretimi” 

ile negatif düĢük bir iliĢki vardır (r=-.15, p<.05).  

“Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” ile “Değerlere Yönelik 

Tutum” arasında negatif yönde orta düzeyde (r=-.36, p<.01), “Değerlerin Önemi” ile 

negatif düĢük (r=-.10, p<.05), “Değerlerin Öğretimine Yönelik Öz Yeterlik” arasında 

negatif düĢük (r=-.10, p<.05) ve “Sınıf Ġçi Değer Öğretimi “arasında da negatif 

yönde düĢük iliĢki (r=-.13, p<.05) belirlenmiĢtir. “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğu 

Ġnanç” ile “Değerlerin Önemi” arasında negatif orta düzeyde (r=-.35, p<.05), 

“Değerlere Yönelik Tutum” arasında negatif yönde düĢük (r=-.15, p<.05), 

“Değerlerin Öğretimine Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı” arasında pozitif yönde düĢük 

(r=.19, p<.05) ve “Sınıf Ġçi Değer Öğretimi” ile pozitif orta düzeye yakın iliĢki 

(r=.26, p<.05) belirlenmiĢtir. 

“Değerlerin Önemi” ile “Değerlere Yönelik Tutum” arasında pozitif orta 

düzeye yakın (r=.29, p<.05), “Değerlerin Öğretimine Yönelik Öz Yeterlik” arasında 

pozitif yönde orta düzeyde (r=.39, p<.05) ve “Sınıf Ġçi Değerlerin Öğretimi” arasında 

pozitif düĢük iliĢki (r=.26, p<.05) belirlenmiĢtir.  

“Değerlere Yönelik Tutum” ile “Değerlerin Öğretimine Yönelik Öz Yeterlik 

inancı” arasında orta düzeye yakın pozitif (r=.28, p<.05) ve “Değerlerin Öğretimi” 

arasında düĢük pozitif iliĢki (r=.17, p<.05) belirlenmiĢtir. “Değerlerin Öğretimine 

Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı” ile “Değer Öğretimi” arasında orta düzeyde pozitif iliĢki 

(r=.39) belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya konu edinilen tüm değiĢkenler arasında düĢük ya 

da orta düzeye iliĢki gözlenmiĢtir.  
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4.7. Öğretmenlerin Değerlerin Öğretimi ile Değerlere ĠliĢkin Tutumları, 

Öz Yeterlik Ġnançları, Değerlerin Önemi ve Epistemolojik Ġnançlarına Yönelik 

Yapısal EĢitlik Modeline ĠliĢkin Bulgular 

 AraĢtırmanın yedinci problemi değerlere iliĢkin tutum, değerlerin önemi, 

değerler öğretimine yönelik öz yeterlik inancı ve epistemolojik inançların değerler 

öğretimini yordamakta mıdır?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Bu problem doğrultusunda 

hangi değiĢkenlerin değerler öğretimini yordadığını ve değiĢkenlerin birbirini 

yordayıp yordamadığını belirlemek için “Yol Analizi” yapılmıĢtır. Yol analizi, 

değiĢkenler arasındaki nedensel iliĢkiyi incelemektedir. Ayrıca “regresyon problemlerinin 

çözümü için iki veya daha fazla regresyon denklemini ihtiva edebilmekte ve karmaĢık regresyon 

problemlerini basit bir Ģemayla tasvir (Sthevens ve Turner, 1959, s. 236)” etmektedir. Yol 

analizinde dıĢsal (bağımsız) ve içsel (bağımlı) olmak üzere iki değiĢken vardır. 

DıĢsal değiĢkenler her zaman temel yordayıcılardır ve yol Ģemalarının solunda 

bulunur. Ġçsel değiĢkenler ise sağında bulunur ve gerek dıĢsal değiĢkenler gerekse 

baĢka içsel değiĢkenler tarafından yordanan değiĢkenlerdir (Chin, 1998; ġimĢek, 

2007; Çokluk, vd. , 2010). Bu çalıĢmada epistemolojik inanç ölçeğinin alt boyutları 

dıĢsal değiĢkenlerdir. Değerlere iliĢkin öz yeterlik inancı, tutum, değerlerin önemi ve 

değerlerin öğretimi içsel değiĢkenlerdir. Yapılan yol analizi sonucunda modele ait 

uyum indeksleri mükemmel bulunmuĢtur. Önerilen modele iliĢkin standardize 

edilmiĢ yol katsayılarını gösteren yol Ģeması ġekil 6‟da verilmiĢtir. 
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ġekil 6: Standardize EdilmiĢ Yol Analizi Diyagramı 

ġekil 6‟daki standardize edilmiĢ diyagram da yer alan ß değerleri ve modele 

ait standardize edilmemiĢ diyagram da yer alan t değerleri Tablo 77‟de verilmiĢtir.  

 

 

TDOĠ 

ÖYB 

ÖÇBĠ 

Özyeterlik 

Tutum 

Önem 

Değerlerin 

Öğretimi 

0.08 

0.24 

0.25 

0.05 

0.36 

0.07 

0.02 
0.23 

0.59 

0.17 

0.03 

0.07 

0.14 

0.10 

0.10 

0.03 

0.16 

0.27 

0.76 

0.76 

0.85 

0.45 

1.00 

1.00 

1.00 

Chi-Square=0.00,                  df=0,             P-value=1.00000 

 

0.08 

0.08 

0.08 
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Tablo 77. Yapısal Modele ĠliĢkin Parametre Tahminleri 

Yapısal ĠliĢki t değeri ß p* Sonuç 

TDOĠ                    Ozyeterlik 3.31 .05 Anlamlı Yorduyor 

TDOĠ           Tutum 3.19 .10 Anlamlı Yorduyor 

TDOĠ                    Önem 8.61 .25 Anlamlı Yorduyor 

TDOĠ                    Öğretim 5.39 .17 Anlamlı Yorduyor 

ÖYBĠ                    Öz yeterlik 1.07 .02 Anlamlı değil. Yordamıyor 

ÖYBĠ                    Öğretim -1.15 -.03 Anlamlı değil. Yordamıyor 

ÖYBĠ                    Tutum 8.80 .27 Anlamlı Yorduyor 

ÖYBĠ                    Önem 1.86 .05 Anlamlı değil. Yordamıyor 

ÖÇBĠ                Öz yeterlik 3.07 .07 Anlamlı Yorduyor 

ÖÇBĠ                    Öğretim 2.38 .07 Anlamlı Yorduyor 

ÖÇBĠ                    Önem 12.55 .36 Anlamlı Yorduyor 

ÖÇBĠ                    Tutum .97 .03 Anlamlı değil. Yordamıyor 

Öz yeterlik            Öğretim 5.74 .24 Anlamlı Yorduyor 

Tutum                   Öğretim 2.49 .10 Anlamlı Yorduyor 

Önem                    Öz yeterlik 9.52 .23 Anlamlı Yorduyor 

Önem                    Öğretim 4.15 .14 Anlamlı Yorduyor 

*p<.05 

Suhr (2008: 4), yol katsayısı değerlerinin ß<│0.10│ zayıf, 

│0.10│≤ß≤│0.50│ ise orta ve ß>│0.50│ ise güçlü bir etkinin olduğunu belirtmiĢtir. 

Tablo 77‟de doğrudan etkilere iliĢkin bulgular verilmiĢtir. Buna göre; “Tek Bir 

Doğrunun Olduğuna Ġnanç‟ın (TDOĠ)” “Değerler Öğretimine Yönelik Öz yeterlik 

Ġnancını (Öz yeterlik) zayıf düzeyde  (β=.05, t=3.31, p<.05), “Değerlere ĠliĢkin 

Tutumu (Tutum)” orta düzeyde (β=.10, t=3.19, p<.05), “Değerlerin Önemini 

(Önem)”  orta düzeyde (β=.25, t=8.61, p<.05) ve “Değerler Öğretimini (Öğretim)” 

orta düzeyde (β=.17, t=5.39, p<.05) etkilemektedir. “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı 

Olduğuna Ġnanç‟ın (ÖYBĠ)”, “Değerler Öğretimine Yönelik Öz Yeterlik Ġnancını 

(Öz yeterlik) (β=.02, t=1.07, p>.05),  “Değerler Öğretimi” (β=-.03, t=-1.15, p>.05) 

ve “Değerlerin Önemi”ni (β=.05, t=1.86, p>.05), yordamadığı ancak “Değerlere 

ĠliĢkin Tutumu (Tutum)” orta düzeyde (β=.10, t=3.19), yordadığı belirlenmiĢtir. 

“Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç‟ın (ÖÇBĠ)”, “Değerler Öğretimine 

Yönelik Öz Yeterlik Ġnancını (Öz yeterlik) (β=.07, t=3.07, p<.05), “Değerler 

Öğretimi‟ni” (β=-.07, t=2.38, p<.05) zayıf düzeyde yordadığı “Değerlerin Önemini”  

orta düzeyde (β=.36, t=12.55, p<.05) yordadığı gözlenmiĢtir. Öğrenmenin Çabaya 

Bağlı Olduğuna Ġnancın, Değerlere Yönelik Tutumu yordamadığı (β=.03, t=.97, 

p>.05) belirlenmiĢtir.  

“Değerler Öğretimine Yönelik Öz Yeterlik Ġnancının” “Değerler Öğretimini” 

orta düzeyde (β=.24, t=5.74, p<.05), Değerlere Yönelik Tutumun, Değerler 

Öğretimini orta düzeyde (β=.10, t=2.49, p<.05) etkilediği belirlenmiĢtir. “Değerlerin 

Önemi‟nin”, “Öz Yeterlik Ġnancı‟nı”, (β=.23, t=9.52, p<.05) ve “Değerlerin 
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Öğretimi‟ni” (β=.14, t=4.15, p<.05) orta düzeyde yordadığı belirlenmiĢtir.  Yapısal 

modelde dolaylı etkilerine iliĢkin analiz sonuçları Tablo 78‟de verilmiĢtir. 

Tablo 78. Dolaylı Etkilere ĠliĢkin Analiz Sonuçları 

 TDOĠ ÖYBĠ ÖÇBĠ Önem  Tutum 

Öz yeterlik 0.16 0.09 0.12 0.08 - - 

 (0.02) (0.01) (0.02) (0.02)  

 6.60 8.29 6.20 4.75  

 Tutum       0.07 0.01 0.07 - - - - 

 (0.02) (0.00) (0.02)   

 4.22 1.73 4.51   

 Öğretim 0.08 0.03 0.07 0.06 0.07  

 (0.01) (0.01) (0.01) (0.01) (0.01) 

 6.95 5.90 6.68 6.43 5.60 

Tablo 78 incelendiğinde “Tek Bir Doğrunun Olduğuna Ġnanç”; “Değerler 

Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancını” pozitif yönde orta düzeyde, “Değerlere ĠliĢkin 

Tutumu” ve “Değerler Öğretimini” pozitif yönde zayıf düzeyde dolaylı olarak 

yordadığı belirlenmiĢtir. “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç”; “Değerler 

Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancını”, “Değerlere ĠliĢkin Tutumu” ve “Değerler 

Öğretimini” pozitif yönde zayıf düzeyde dolaylı olarak yordadığı gözlenmiĢtir. 

“Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç”; “Değerler Öğretimi Öz Yeterlik 

Ġnancını” pozitif yönde orta düzeyde, “Değerlere ĠliĢkin Tutumu” ve “Değerler 

Öğretimini” pozitif yönde zayıf düzeyde dolaylı olarak yordadığı belirlenmiĢtir.  

Değerlerin Öneminin, Değerlerin Öğretimine Yönelik Öz Yeterlik Ġnancının 

ve Değerlerin Öğretiminin düĢük düzeyde pozitif dolaylı etkiye, Değerlere Yönelik 

Tutumun da yine Değerlerin Öğretimi üzerinde pozitif düĢük düzeyde dolaylı etkiye 

sahip olduğu gözlenmiĢtir. Tüm dolaylı etkiler anlamlı bulunmuĢtur. Dolaylı etkilerin 

yanı sıra toplam etkilere iliĢkin analiz yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 79‟da 

verilmiĢtir. 

Tablo 79. Toplam Etkilere ĠliĢkin Analiz Sonuçları 

 TDOĠ ÖYBĠ ÖÇBĠ Önem Öz Yeterlik Tutum 

Önem 0.34 0.03 0.36 - - - - - - 

 (0.04) (0.02) (0.03)    

 8.61 1.86 12.55    

 Öz Yeterlik     0.25 0.10 0.18 0.28 - - 0.41 

 (0.04) (0.02) (0.03) (0.03)  (0.02) 

 7.23 6.70 7.00 10.51  26.00 
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Tablo 79-devamı 

 TDOĠ ÖYBĠ ÖÇBĠ Önem Öz Yeterlik Tutum 

 Tutum      0.24 0.20 0.11 0.20 - - - - 

 (0.05) (0.02) (0.04) (0.04)   

 4.56 8.99 2.93 4.84   

 Öğretim 0.22 0.02 0.11 0.14 0.17 0.12  

 (0.03) (0.01) (0.02) (0.02) (0.03) (0.02) 

 8.48 1.53 5.91 7.01 5.74 7.80 

Tablo 79 incelendiğinde; “Tek Bir Doğrunun Olduğuna Ġnanç”; “Değerlerin 

Önemine”  “Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancına”, “Değerlere ĠliĢkin Tutumuna” 

ve “Değerler Öğretimine” toplam etkinin pozitif yönde orta düzeyde olduğu 

belirlenmiĢtir. “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç”; “Değerlerin 

Önemine” ve “Değerler Öğretimine” toplam etki pozitif yönde zayıf düzeyde olduğu 

belirlenirken, “Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancına” ve “Değerlere ĠliĢkin 

Tutumu” üzerindeki toplam etki ise pozitif yönde orta düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. 

“Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç”; “Değerlerin Önemi”, “Değerler 

Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancı”, “Değerlere ĠliĢkin Tutumu” ve “Değerler Öğretimi” 

üzerindeki toplam etkinin pozitif yönde orta düzeyde olduğu belirlenmiĢtir.  

“Değerlerin Önemi”; “Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancı”, “Değerlere 

ĠliĢkin Tutumu” ve “Değerler Öğretimi” üzerindeki toplam etkinin pozitif yönde orta 

düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. “Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancının”; “Değerler 

Öğretimi” üzerinde toplam etkinin pozitif yönde orta düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. 

“Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancının” “Değerler Öğretimi” üzerinde toplam 

etkinin pozitif yönde orta düzeyde olduğu gözlenmiĢtir. Değerlere Yönelik Tutumun, 

Değerlerin Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancı üzerinde ve Değerler Öğretimi üzerinde 

toplam etkilerinin pozitif yönde orta düzeyde etkili olduğu gözlenmiĢtir.    
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5. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

AraĢtırmanın bu bölümünde öğretmenlerin değerler öğretimine iliĢkin 

görüĢleri, değerlere verdikleri önem, değerlere iliĢkin tutumları, öz yeterlik ve 

epistemolojik inançları arasındaki iliĢkiye yönelik sonuçlara, tartıĢmalara ve 

önerilere yer verilmiĢtir.  

 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmaya Balıkesir ilinde devlet okullarında görev yapan sınıf ve branĢ 

(okulöncesi, psikolojik danıĢmanlık ve rehberlik, din kültürü ve ahlak bilgisi, fen 

bilgisi, sosyal bilgiler, ilköğretim matematik, Türkçe, resim, müzik, beden eğitimi, 

vb.) öğretmenlerinden toplam 1173 kiĢi katılmıĢ olup, 140 tanesi kiĢisel bilgi 

formundaki eksik bilgilerden ya da amaca uygun doldurulmamıĢ olmasından dolayı 

araĢtırmaya dâhil edilmemiĢ ve 478 erkek, 555 kadın öğretmen olmak üzere toplam 

1033 öğretmene ait veriler analize dâhil edilmiĢtir.  

Bu araĢtırmada öğretmenlerin öğrenme-öğretme sürecinde değerler 

öğretiminine yönelik yaptıkları etkinlikleri belirlemeye yönelik “Değerler Öğretimi 

Ölçeği (DÖ)”, değerler öğretimine iliĢkin öz yeterlik inançlarının düzeyini tespit 

etmek için “Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeği (DÖZÖ)”, değerlere yönelik 

tutumlarını belirlemek için “Değerlere ĠliĢkin Tutum Ölçeği (DTÖ)” ve değerlerin 

önem derecesini ortaya koymak için “Değerlerin Önemi Ölçeği (DÖÖ)”  

geliĢtirilmiĢtir. Ayrıca öğretmenlerin epistemolojik inançlarının düzeyinin 

belirlenmesi amacı ile Marlene Schomer Aikins (1990) tarafından geliĢtirilen, 

Deryakulu ve Büyüköztürk‟ün (2002) Türkçe‟ ye uyarladığı “Epistemolojik Ġnanç 

Ölçeği (EPÖ)” kullanılmıĢtır.  

Öncelikle araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ölçeklere ait madde havuzları 

oluĢturulmuĢtur. Madde havuzlarında yer alan maddeler kapsam geçerliği ve görünüĢ 

geçerliği açısından uzmanlar tarafından incelenerek ham ölçekler oluĢturulmuĢtur. 
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Yapı geçerliğine ve güvenirliğine bakmak için sınıf ve branĢ öğretmenlerinden 

oluĢan 490 kiĢiye ham ölçeklerle pilot uygulama yapılmıĢtır. Pilot uygulama 

sonrasında açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizleri yapılarak ölçekler yeniden 

düzenlenmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen verilere betimsel analiz ve varyansların 

homojenliği testi, Bağımsız Gruplar t Testi, homojense Tek Yönlü Varyans Analizi 

(anlamlıysa Tukey HSD testi), homojen değilse Kruskall Walls H testi (anlamlıysa 

Mann Whitney U testi), güç analizi, korelasyon analizi ve araĢtırmada test edilecek 

model için yol analizi yapılmıĢtır. 

 

5.1.1. Değerler Öğretimine Yönelik Sonuç ve TartıĢma 

Bu baĢlık altında öğretmenlerin değerler öğretimine iliĢkin sınıf içi ve sınıf 

dıĢı etkinliklerin düzeyi ve yapılan etkinliklerin cinsiyet, mesleki kıdem, mezun 

olunan okul türü, eğitim düzeyi değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına 

iliĢkin sonuçlara yer verilmektedir. 

Sınıf ve branĢ öğretmenlerinin değerleri sınıf dıĢı etkinliklerden daha çok 

sınıf içi etkinlikler yoluyla öğretmeyi tercih ettikleri ve değerlerin öğretimine olumlu 

baktıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Aynı zamanda sınıf dıĢı etkinliklerde öğretmen- aile 

arasındaki iletiĢiminin yetersiz olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  Rosental ve  Sawyers 

(1996) da ailelerin öğretmenlerle ve okullarla yeteri kadar iĢbirliği yapmadığını 

belirtmiĢtir (Akt: Pehlivan, 2000). 

Elde edilen sonuçlara göre öğretmenlerin değerlerin öğretimine olumlu 

baktıkları ve değerleri sınıf dıĢı etkinliklerden daha çok sınıf içi etkinlikler yoluyla 

öğretmeyi tercih ettikleri görülmektedir. Saban da (2000) bu bulguya benzer Ģekilde 

öğretmenin sınıfta yaptığı uygulamaların, sergilediği tutum ve davranıĢlarının 

değerler öğretiminde daha etkili olduğunu ifade etmektedir. Ada, Baysal ve Korucu 

(2005) da Saban gibi öğretmenlerin sınıf içindeki tavır ve davranıĢlarının 

öğrencilerin değerleri öğrenmelerini ve davranıĢa dönüĢtürmelerini etkilediğini 

düĢünmektedir. Fidan-Kurtdede (2009) ise bu görüĢleri destekler nitelikte 

öğretmenlerin sahip oldukları ve sınıf ortamında sergiledikleri değerlerin sınıf 



  

  174 

  

iklimini oluĢturduğunu ve olumlu bir sınıf ikliminde öğrenmenin kalıcı olacağını 

belirtmiĢtir. 

AraĢtırmanın ikinci problem cümlesi olan öğretmenlerinin değerler 

öğretimine yönelik yaptıkları etkinliklerin cinsiyet, mesleki kıdem, mezun olunan 

okul türü ve eğitim düzeyi değiĢkenlerine göre farklılık gösterip göstermediğine 

iliĢkin analiz sonuçları ele alınmıĢtır. Cinsiyet değiĢkenine göre yapılan analizin 

sonucunda araĢtırmaya katılan öğretmenlerin değerler öğretimine yönelik yaptıkları 

sınıf içi etkinliklere “sıklıkla”, sınıf dıĢı etkinliklere ise “ara sıra” yer verdikleri 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Aynı zamanda “Değerler Öğretimi Ölçeğinin” genelinden elde 

edilen puanlarda cinsiyet açısından farklılık belirlenmemiĢtir. Bu durum değerlerin 

öğretiminde öğretmenlerin cinsiyetinin ayırt edici bir etkisinin olmadığını 

göstermektedir. Ancak kadın öğretmenlerin ortalama puanlarının erkek öğretmenlere 

göre az farkla yüksek olduğu tespit edilmiĢ olup istatiksel açıdan önemli 

görülmemektedir. Bu durumun günümüzde bireysel değerlere göre daha baskın 

olarak toplumsal değerlerin aktarımının önem kazanmasından kaynaklandığı 

düĢünülmektedir (Bolat, 2016). Bundan dolayı öğretmenlerin değerleri aktarımında 

hem cinsiyete özgü değerlerin hem de bireysel değerlerin aktarılmasının arka planda 

kaldığı düĢünülmektedir. M. Yılmaz ve Ö.F. Yılmaz (2017) yaptıkları araĢtırmada 

öğretmenlerin değerler öğretimine iliĢkin görüĢlerinin cinsiyet açısından değiĢmediği 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Hem literatürdeki araĢtırmalar hem de bu araĢtırmanın sonuçları 

değerlerin öğretimi açısından cinsiyet etkisinin önemli bir faktör olmadığını 

göstermektedir. 

Mesleki kıdem değiĢkenine göre yapılan analizlerde anlamlı farklılık 

belirlenmiĢtir. Ġstatistiksel açıdan anlamlı farklılığın, mesleki kıdemi yüksek olan 

öğretmenler lehine olduğu ve bu anlamlılığın orta düzeye yakın bir etki gücünde 

olduğu gözlenmiĢtir. Aynı zamanda 21 yıl ve üzeri kıdeme sahip öğretmenlerin 

ortalama puanların da bu doğrultuda olduğu belirlenmiĢtir. Analiz sonuçları, değerler 

öğretimine yönelik mesleki kıdemi yüksek olan öğretmenlerin mesleki kıdemi düĢük 

olanlara göre daha fazla sınıf içi ve sınıf dıĢı etkinliklere yer verdiklerini 

göstermektedir. Bu da öğretmenlerin sahip olduğu mesleki tecrübenin ve 

olgunlaĢmanın değerlerin öğretiminde önemli bir faktör olduğunu göstermektedir M. 

Yılmaz ve Ö. F. Yılmaz (2017) öğretmenlerin değerler öğretimine iliĢkin 
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görüĢlerinin “mesleki kıdem” değiĢkenine göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

AraĢtırmaya ait sonuçların bu araĢtırmanın aksi yönde olduğu görülmüĢtür. 

Mezun olunan okul türü değiĢkenine iliĢkin yapılan betimsel analiz 

sonuçlarına göre “Sınıf Ġçi Etkinlikler”, “Sınıf DıĢı Etkinlikler” boyutlarında ve 

ölçeğin genelinde en yüksek ortalamanın Eğitim Yüksekokulu mezunlarına aitken, 

en düĢük ortalama puanları Fen-Edebiyat Fakülteleri mezunlarına aittir. “Sınıf Ġçi 

Etkinlikler” boyutunda mezun olunan okul türüne göre istatistiksel açıdan anlamlı 

fark olmadığı; “Sınıf DıĢı Etkinlikler” boyutunda ise anlamlı farkın olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. “Sınıf DıĢı Etkinlikler” alt boyutunda farklılık, Eğitim Yüksekokulu ile 

Eğitim ve Fen-Edebiyat Fakültelerinden mezun olan öğretmenler arasındadır. Ancak 

yapılan güç analizi sonucunda etki büyüklüğü düĢük çıktığı için farklılığın çok 

önemli olmadığı görülmektedir. Eğitim Yüksekokulundan mezun olan öğretmenlerin 

ortalama puanları diğer iki fakülteden mezun olan gruplara göre daha yüksektir. 

Değerler Öğretimi Ölçeğinin genelinde mezun olunan okul türü değiĢkeni açısından 

anlamlı fark bulunmuĢtur. Bonferroni düzeltmesi yapıldığında da bu farkın anlamlı 

olduğu gözlenmiĢtir. Eğitim Yüksekokulu ile hem Eğitim Fakültesi hem de Fen-

Edebiyat mezunları arasında orta düzeyde, diğerlerinde ise düĢük düzeyde etki 

büyüklüğü olduğu görülmektedir. Eğitim Yüksekokulu mezunu öğretmelerin sıra 

ortalaması, diğer kurumlardan mezun olan öğretmenlerin sıra ortalamasından daha 

yüksektir. Sonuç olarak Eğitim Yüksekokulu‟ndan mezun olan öğretmenlerin 

değerler öğretimine yönelik uygulamalara daha çok yer verdikleri sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu durumun Eğitim Yüksekokulu‟nda aldıkları eğitim sosyolojisi ve 

felsefesi derslerinden kaynaklandığı düĢünülmektedir. Bu dersler öğretmenlere 

yaĢadıkları toplum ile bağ kurmayı, toplumun kültürünü, normlarını, değerlerini 

anlamayı,  içselleĢtirmelerini ve öğrencilere nasıl aktarmaları gerektiği düĢüncesini 

kazandırmıĢ olup, bunları öğrencilere yaparak yaĢayarak aktarmada etkili olduğu  

(Ergün, 1994; Tezcan, 1994; Akyüz, 2004) yönündeki değerlendirmelerin sonuçlar 

üzerinde etkili olabileceği fikrini güçlendirmektedir. 

Eğitim düzeyi değiĢkenine iliĢkin yapılan betimsel analiz sonuçlarına göre 

ölçeğin genelinde, hem  “Sınıf Ġçi Etkinlikler” boyutunda hem de “Sınıf DıĢı 

Etkinlikler” boyutunda en yüksek ortalama puan “Diğer (Ön lisans, vb.)” grupta yer 

alan öğretmen görüĢlerinde görülürken, en düĢük ortalama puan “Lisansüstü” 

grubunda yer alan öğretmen görüĢlerinde gözlenmiĢtir. Farklılığın “Sınıf Ġçi 
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Etkinlikler” boyutunda “Lisansüstü” ile Lisans ve Diğer gruplar arasında olduğu; 

“Sınıf DıĢı Etkinlikler” boyutunda ise farklılığın eğitim düzeyi “Diğer” ve 

“Lisans”grubunda olan öğretmenler arasında olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ancak 

güç analizi sonucunda farklılığın düĢük etki düzeyinde olduğu görülmüĢtür. 

“Değerler Öğretimi Ölçeğinin”  geneli ile eğitim düzeyi değiĢkeni arasında 

farklılaĢmanın olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu farklılaĢma eğitim düzeyi Lisansüstü 

olan öğretmeler ile Lisans ve Diğer gruplar arasındadır. Güç testi analizi sonuçları, 

Diğer eğitim düzeyine sahip öğretmenler ile Lisans eğitim düzeyine sahip 

öğretmenler arasında düĢük, Diğer eğitim düzeyine sahip öğretmenler ile Lisansüstü 

eğitim düzeyine sahip öğretmenler arasında orta düzeyde bir etki büyüklüğü olduğu 

görülmektedir. Bu durum, eğitim düzeyi Diğer kategorisinde olan öğretmenlerin 

değerler öğretimine yönelik uygulamalara daha çok yer verdiklerini göstermektedir. 

Diğer kategiorisinde yer alan öğretmenlerin aldıkları eğitim iki yıllıkken, lisans 

grubunda dört yıl, lisansüstü grupta ise minumum altı yıldır.  Stika (2012) da bu 

araĢtırmaya benzer sonuçla akademik eğitim seviyesi arttıkça öğretmenlerin 

değerlere verdiği önemin azaldığını ve buna paralel olarak değerlerin öğretiminin 

düĢük düzeyde gerçekleĢtiğini tespit etmiĢtir. 

Öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenine yönelik yapılan analizde hem 

“Değerler Öğretimi Ölçeğinin” genelinde hem de alt boyutlarda anlamlı bir farklılık 

olduğu ve bu farklılığın Sosyal Bilimler alanında öğrenim görmüĢ öğretmenler lehine 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Etki büyüklüğü dikkate alındığında hem Sınıf Ġçi hem 

de Sınıf DıĢı Etkinlikler boyutlarında düĢük ancak genel ortalama açısından orta 

düzeyde bir istatistiksel farklılığın olduğu belirlenmiĢtir. Stika (2012) da 

araĢtırmasında; bu araĢtırmayı destekler nitelikte beĢeri bilimler öğretmenlerinin, fen 

bilimleri öğretmenlerinden daha çok değerlerin öğretimiyle ilgilendiği sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Bu durumun öğretmen yetiĢtirme kurumlarında da değer öğretimine 

yönelik yapılan derslerin ağırlıklı olarak sosyal bilimler alanında ki öğretmenlere 

verilmesinden kaynaklandığı düĢünülmektedir (YÖK, 2018). 

AraĢtırmada öğretmenlerin “Değerler Öğretimine” iliĢkin görüĢleri genel 

olarak değerlendirildiğinde cinsiyete göre farklılık olmadığı, ancak mesleki kıdem, 

mezun olunan okul türü, eğitim düzeyi ve öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenlerine 

göre farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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Jafari, Kuzu ve Demirel de (2019) yaptıkları “Okul Öncesi Öğretmenlerin 

Değerler Eğitimi Hakkındaki GörüĢleri” adlı nitel araĢtırmada bu araĢtırmanın aksine 

okul öncesi öğretmenlerinin görüĢlerinde yaĢ, kıdem, mezun olunan eğitim 

kademesi, mezun olunan üniversite, hizmet içi eğitim durumlarına göre anlamlı 

farklılık olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Özmen, Er ve Gürgil (2012) “Ġlköğretim 

BranĢ Öğretmenlerinin Değerler Eğitimine ĠliĢkin GörüĢleri Üzerine Bir AraĢtırma” 

isimli çalıĢmalarında öğretmen görüĢlerinde cinsiyet, branĢ ve mesleki kıdem 

açısından farklılık olmadığı, genel olarak öğretmenlerin değer eğitimine karĢı olumlu 

yaklaĢtıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. Baysal (2013) “Ortaokul Sosyal Bilgiler 

Derslerinde Değerler Eğitimi Uygulamalarının Öğretmenler Yönüyle 

Değerlendirilmesi” adlı yüksek lisans tez çalıĢmasında öğretmenlerin değer eğitimi 

uygulamalarında cinsiyet, mesleki kıdem, mezun olunan alan, eğitim düzeyi ve 

değerler eğitimine iliĢkin seminer alıp almama değiĢkenlerine göre anlamlı bir fark 

olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Yapılan bu çalıĢmaların cinsiyet değiĢkeni açısından 

araĢtırmayı desteklediği, diğer değiĢkenler noktasında farklı sonuçlar elde edildiği 

görülmektedir. 

 

5.1.2. Öğretmenlerin Değerlere ĠliĢkin Tutumlarına Yönelik Sonuç ve 

TartıĢma 

Bu baĢlık altında öğretmenlerin değerlere iliĢkin tutumlarının düzeylerini ve 

bu tutumlarının cinsiyet, mesleki kıdem, mezun olunan okul türü, eğitim düzeyi 

değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin sonuçlara ve tartıĢmalara yer 

verilmektedir. 

Öğretmenlerin değerlere iliĢkin tutumlarının Değerlere ĠliĢkin Tutum 

Ölçeğinin hem “Değerler Öğretiminin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” boyutuna (birinci 

boyut) hem de “Değerlerin Önemine Yönelik Tutum” boyutuna (ikinci boyut) 

“katılıyorum” Ģeklinde görüĢ belirttikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ölçeğin geneline ve 

diğer boyutların geneline göre en yüksek ortalama puanın ikinci boyuta ait olduğu 

görülmektedir. Ölçeğin geneline ve diğer boyutuna göre en düĢük ortalama puanın 

birinci boyuta ait olduğu görülmektedir. Aynı zamanda araĢtırmada öğretmenler 

değerlerin Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi, Türkçe, Hayat Bilgisi gibi sadece belli 
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derslerde öğretilmesini doğru bulmadıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Özmen, Er ve 

Gürgil (2012) yaptıkları araĢtırmada, bu araĢtırmanın aksine öğretmenler değerlerin 

Resim, Müzik, Matematik ve diğer derslerden daha çok Din kültürü ve Ahlak Bilgisi, 

Sosyal Bilgiler ve Türkçe derslerinde öğretilmesi gerektiği yönünde görüĢ 

belirtmiĢlerdir. 

Öğretmenlerin değerlere iliĢkin tutumlarının genel olarak olumlu olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ölçeğin genelinin homojen bir dağılım gösterdiği ve ortalama 

puanlarının ise yüksek olduğu görülmektedir. Sonuç olarak öğretmenlerin değerlere 

iliĢkin tutumlarının olumlu olduğu düĢünülmektedir. Prentice (1987) de 

araĢtırmasında tutum ve değerlerin iĢlevlerinin birbirine paralel olduğu bulgusuna 

ulaĢmıĢtır. 

Ölçeğin “Değerlerin Önemine Yönelik Tutum”  ve “Değerlere ĠliĢkin Genel 

Tutumları” boyutlarında cinsiyet açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir. Buna göre 

hem erkek öğretmenlerin hem de kadın öğretmenlerin; değerler öğretiminde olumlu 

tutumlarının ve değerlere iliĢkin genel tutumlarının “katılıyorum” düzeyinde olduğu 

ve ortalama puanlar dikkate alındığında bu görüĢün kadınlar lehine olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. “Değerler Öğretiminin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” boyutunda ise 

cinsiyet değiĢkeni açısından anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir. Buna göre erkek 

öğretmenler değerler öğretimine iliĢkin genel tutumlarına “tamamen katılıyorum”, 

kadın öğretmenler ise “katılıyorum” düzeyinde olduğu gözlenmiĢtir. Öğretmenlerin 

cinsiyet açısından tutumlarının olumlu olduğu söylenebilir. 

Mesleki kıdem açısından betimsel analiz sonuçları incelendiğinde 

öğretmenlerin değerlere iliĢkin tutumlarının “Değerlerin Önemine Yönelik Tutum”  

alt boyutunda en yüksek ortalama puan 11-15 yıl arası kıdeme sahip öğretmenlere 

aitken; en düĢük ortalama ise 21 yıl ve üzeri kıdeme sahip öğretmenlere aittir. 

“Değerler Öğretiminin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” alt boyutunda ise en yüksek 

ortalama puan 11-15 yıl arası kıdeme sahip öğretmenlere aittir. En düĢük ortalama 

puan ise 0-5 yıl kıdeme sahip öğretmenlere aittir. Ölçeğin geneline iliĢkin yapılan 

analizde en yüksek ortalama puan 11-15 yıl kıdemdeki öğretmenler iken en düĢük 

ortalama puan 0-5 yıl ve 21 ve üzeri kıdeme sahip öğretmenlere aittir. Öğretmenlerin 

mesleki kıdem açısından değerlere iliĢkin tutumlarının olumlu olduğu sonucu elde 

edilmiĢtir. Yapılan ANOVA sonucu öğretmenlerin görüĢlerinin hem “Değerlerin 

Önemine Yönelik Tutum” boyutunda, hem “Değerler Öğretiminin Gerekliliğine 
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ĠliĢkin Tutum” boyutunda ve ölçeğin genelinde mesleki kıdeme anlamlı farklılık 

gözlenmemiĢtir. 

Mezun olunan okul değiĢkenine iliĢkin yapılan betimsel analiz sonuçlarına 

göre “Değerlerin Önemine Yönelik Tutum” boyutunda en yüksek ortalama “Fen 

Edebiyat” mezunlarında görülürken, en düĢük ortalama “Eğitim Enstitüsü” 

mezunlarında gözlenmiĢtir. “Değerler Öğretiminin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” 

boyutunda da en yüksek ortalamanın “Diğer” mezunlarda olduğu, en düĢük 

ortalamanın ise “Fen-Edebiyat Fakülteleri” mezunlarına ait olduğu belirlenmiĢtir. 

Ölçeğin geneline iliĢkin en yüksek değer “Eğitim Fakültesi” mezunlarında aitken, en 

düĢük değer “Eğitim Enstitüsü” mezunlarına aittir. Ölçeğin genelinde ve “Değerlerin 

Önemine Yönelik Tutum” boyutunda mezun olunan okul türüne göre istatistiksel 

açıdan anlamlı fark olduğu; “Değerler Öğretiminin Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” 

boyutunda ise anlamlı farkın olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yapılan analiz 

sonucunda farklılık “Eğitim Enstitüsü” ile “Eğitim Yüksekokulu”, “Eğitim”, Fen-

Edebiyat” ve “Diğer” fakültelerden mezun olan öğretmenler arasındadır. Ancak etki 

büyüklüğü dikkate alındığında bu farklılığın önemli bir farklılık olmadığı 

görülmektedir. “Eğitim Enstitüsü” mezun olan öğretmenlerin ortalama puanları diğer 

dört gruba göre daha düĢüktür.  

Eğitim düzeyi değiĢkenine iliĢkin yapılan betimsel analiz sonuçlarına göre 

ölçeğin genelinde,  “Değerlerin Önemine Yönelik Tutum”  ve “Değerler Öğretiminin 

Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” boyutlarında en yüksek ortalama puan “Lisans” 

grubunda yer alan öğretmenlerde görülürken, en düĢük ortalama “Diğer (Ön lisans, 

vb.)” grupta yer alan öğretmenlerde gözlenmiĢtir. Ölçeğin genelinde ve “Değerlerin 

Önemine Yönelik Tutum”  boyutunda eğitim düzeyine göre istatistiksel açıdan 

anlamlı farkın olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Analizi sonucuna göre anlamlı 

farklılığın hem “Değerlerin Önemine Yönelik Tutum”  boyutunda hem de ölçeğin 

genelinde “Lisans” ile “Diğer”  grubu arasında olduğu ve farklılığın “Lisans” 

grubunda yer alan öğretmenler lehine olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ancak bu 

farklılık, etki büyüklüğü sonuçlarına göre düĢük düzeydedir. “Değerler Öğretiminin 

Gerekliliğine ĠliĢkin Tutum” boyutunda ise eğitim düzeyine göre istatistiksel açıdan 

anlamlı farkın olmadığı tespit edilmiĢtir.  
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Öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenine yönelik yapılan analizde hem 

“Değerlere ĠliĢkin Tutumlarının” genelinde hem de alt boyutlarda anlamlı bir 

farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin öğretim yaptıkları bilim alanı 

değer öğretiminde tutuma yönelik anlamlı bir farklılığa neden olmamıĢtır. Bu 

sonuçlarda programda yer alan değerlerin tüm bilim alanları açısından ortak olarak 

kazandırılmasının gerekliliği ile açıklanabilir.  

AraĢtırmada öğretmenlerin “Değerlere ĠliĢkin Tutumları” genel olarak 

değerlendirildiğinde cinsiyete, mezun olunan okul türüne ve eğitim düzeyine göre 

farklılık olduğu, ancak mesleki kıdem ve öğrenim görülen bilim alanı değiĢkenine 

göre farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  Waller, Kojetin, Bouchard, Lyyken ve 

Tellegen (1990) ise yaptıkları araĢtırmada tutum ve değerlerin bu faktörlerin dıĢında 

genetik faktörlerden daha çok etkilendiği bulgusuna ulaĢmıĢtır.  

Çetin (2013), araĢtırmasında öğretmen adaylarının tutum puanları ile cinsiyet, 

Milli değerlerin öğretimini önemli bulma ve öğrencilerin akademik baĢarı durumu 

değiĢkenleri arasında anlamlı farklılık olduğunu, yaĢanılan yer, anne-babanın eğitim 

durumu,  değiĢkenleri arasında ise anlamlı farklılık olmadığını tespit etmiĢtir. 

Cinsiyet değiĢkeni açısından bu araĢtırmayı desteklediği, eğitim düzeyi değiĢkeni 

açısından desteklemediği görülmektedir. YaĢaroğlu (2014) araĢtırmasında bu 

araĢtırmada olduğu gibi sınıf öğretmenlerinin değerlere iliĢkin olumlu tutum 

sergilediklerini gözlemlemiĢtir. Aynı zamanda bu araĢtırmanın aksine öğretmenlerin 

değerler eğitimine yönelik tutumları ile cinsiyet değiĢkeni arasında anlamlı farklılık 

olmadığı; kıdeme ve mezun olunan okul türü değiĢkenleri arasında ise anlamlı 

farklılık olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Çepni, Kılınç ve Palaz (2019), yaptıkları araĢtırmada ortaokul öğrencilerinin 

evrensel değerlere yönelik tutumları ile öğretmenlerin okul ikliminde sergiledikleri 

davranıĢları arasında pozitif bir iliĢkinin olduğunu saptamıĢtır. Aynı zamanda 

öğretmenlerin değerlere iliĢkin tutumlarının olumlu olmasının değer öğrenimini ve 

öğretimini kolaylaĢtırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonucun araĢtırmayı destekler 

nitelikte olduğu görülmektedir. Değerler öğretimine yönelik tutumda demografik 

faktörlerin etkisinin araĢtırmalara göre farklılık gösterdiği söylenebilir. AraĢtırmanın 

yapıldığı zaman, bağlam, araĢtırmanın yürütüldüğü örneklem bu çalıĢmalardaki 

farklılıklarda bir etken olarak düĢünülebilir. Bununla birlikte öğretmenlerin 

değerlerin kazandırılmasına yönelik tutumlarının yüksek olması önemlidir. Çünkü 
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öğretmenlerin tutumlarının yüksek olması sınıfta bu değerlerin kazandırılmasına 

yönelik çabalarının olduğu söylenebilir. Bilindiği gibi tutum, davranıĢların ve 

baĢarının bir yordayıcısıdır (KağıtçıbaĢı, 1999).  Değerlerin kazandırılmasına yönelik 

öğretmenlerin tutumlarının yüksek olması Türk toplumunun geleneklerinde 

değerlerin önemli bir yerinin olmasının da bir etkisi olduğu düĢünülebilir.  

 

5.1.3. Değerlerin Önemine Yönelik Sonuç ve TartıĢma 

Bu baĢlık altında sınıf ve branĢ öğretmenlerinin öğretimde yer verdikleri 

değerlerin önem düzeylerini belirlemek amacı ile geliĢtirilen Değerlerin Önemi 

Ölçeğinden elde edilen verilere iliĢkin analiz sonuçları ve bunun cinsiyet, mesleki 

kıdem, mezun olunan okul türü, eğitim düzeyi değiĢkenlerine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına iliĢkin sonuç ve tartıĢmalara yer verilmiĢtir. 

Değerlerin Önemine yönelik öğretmenlerin görüĢlerinin ortalaması yüksektir. 

Öğretmenler ölçekte yer alan değerleri (sözünde durma, görev ve sorumluluklarını 

yerine getirme, mutluluk, yardımseverlik, vb.) “çok önemli” bulduklarını 

belirtmektedir. Ölçek maddelerinde en yüksek ortalama puanın “sözünde durma”; en 

düĢük ortalama puanın “tutumlu olma” değerine ait olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Değerlerin önem düzeyinin yüksek olması değerlere yönelik tutum puanlarının da 

yüksek olmasına paralellik gösterdiği gözlenmiĢtir. Önem, tutum açısından önemli 

bir değiĢkendir. PlanlanmıĢ davranıĢ teorisi açısından ele alındığında kiĢilerin önem 

atfettikleri bir Ģeye yönelik tutumları olumlu ve o davranıĢı gerçekleĢtirmeye 

itecektir (Ajzen ve Fishbein, 1980). Bu nedenle öğretmenlerin değerlere iliĢkin 

atfettikleri önem düzeyi ile tutum arasında bir iliĢkinin olması ve birbirini 

desteklemesi beklenir. Nitekim korelasyon analizi sonucunda da Önem ile Tutum 

değiĢkenleri arasında orta düzeye yakın pozitif bir iliĢkinin olması da bunu destekler 

niteliktedir. Uslaner (2002: 57) temel değerler ile salt tercihler arasında ayrım 

yapmaktadır. Değerler genellikle kalıcı ama tercihlerin geçici olduğunu 

belirtmektedir. Değerler bu nedenledir ki belli durumların değerlendirilmesine 

merkezi konuma gelen ve bazen inançlarımızın bir parçası olan değerlere iliĢkin 

önem düzeyi de duruma göre değiĢiklik gösterebilmektedir (Inglehart, 1985). 
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Değerlerin önem sırasının değiĢmesindeki en büyük nedenin içinde 

bulunulduğu zaman diliminde öncelikli görülen değere duyulan ihtiyaç ve eğilimlerin 

o an için fazla olmasından kaynaklanmasıdır. Inglehart ve Baker (2000) bu durumun 

modernleĢmeden ve kültürel değiĢikliklerden kaynaklandığını ifade etmiĢtir. Dolayısı 

ile değerle iliĢkili öğretmen görüĢleri yüksek olsa da atfedilen değer türüne yönelik 

önemin düzeyi de farklı araĢtırmalarda (Özdemir ve Sezgin, 2011; Oğuz, 2012;) 

farklı sonuçları gözlemlemek mümkündür. 

Öğretmenlerin değerlerin önemi ile ilgili görüĢlerinin çeĢitli demografik 

değiĢkenler açısından yapılan analiz sonuçlarına göre; ölçeğin genelinde cinsiyet 

değiĢkeniarasında anlamlı bir fark görülmektedir. Kadın öğretmenlerin ortalama 

puanlarının, erkek öğretmenlerin ortalama puanlarına göre daha yüksek olduğu ve 

farklılaĢmanın kadın öğretmenlerin lehine olduğu belirlenmiĢtir. Bu farklılığın, etki 

büyüklüğü analizi sonuçları dikkate alındığında düĢük düzeyde olduğu 

görülmektedir. Ayrıca hem kadın öğretmenlerin hem de erkek öğretmenlerin 

öğretimde değerleri “çok önemli” gördükleri gözlenmiĢtir.   

Mesleki kıdem değiĢkenine iliĢkin yapılan analiz sonuçlarına göre 

öğretmenlerin değerlerin önemine iliĢkin görüĢleri arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı fark yoktur. Öğretmen görüĢleri arasında en yüksek ortalama puan 16-20 yıl 

kıdeme sahip öğretmenlere aitken; en düĢük ortalama puan ise 0-5 yıl ile 21 yıl ve 

üstü kıdeme sahip öğretmenlere aittir. Öğretmenlerin mesleki kıdem açısından 

öğretimde değerlere, çok önem verdikleri söylenebilir. 

Mezun olunan okul değiĢkenine iliĢkin yapılan betimsel analiz sonuçlarına 

göre ölçeğin genelinde en yüksek ortalama puan Diğer gruptan mezun olan 

öğretmenlere aitken, en düĢük ortalama puanın Eğitim Enstitüsü mezunlarına aittir. 

Öğretmenlerin “Değerlerin Önemi Ölçeğinin” geneline iliĢkin görüĢleri mezun 

olunan okul türü değiĢkenine göre farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Farklılığın 

kaynağına iliĢkin yapılan analiz sonucunda Eğitim Enstitüsü‟nden mezun olan 

öğretmenlerin sıra ortalamasının Eğitim Fakültesi, Eğitim Yüksekokulu ve Diğer 

grubundaki öğretmenlerin sıra ortalamasından daha düĢük olduğu gözlenmiĢtir. 

Bonferroni düzeltmesi sonucunda farklılığın anlamlı olmadığı, yapılan güç analizi 

sonucunda ise farklılığın düĢük düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Eğitim Enstitüsü‟nden 

mezun olan öğretmenlerin sıra ortalamasının düĢük olması, öğretmenlerin hizmet 

öncesi aldıkları eğitim niteliğinin etkili olabileceğini düĢündürmektedir. Zaman 
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içinde kültürel ve değerlerdeki yozlaĢma ya da değer kaybı veya değerlerdeki 

erozyon (Yüksel, 1987) nedeni ile süreçte programlarda değerlerin gittikçe artan 

oranda önemine dikkat çekilmesine neden olmakta ve öğretmenlerin hizmet öncesi 

ve hizmet içi programlarına yansıdığı gözlenmektedir (YÖK, 2018). Son yıllarda 

özellikle programlarda değerlerin kazandırılmasına yönelik artan vurgu gözlenen 

anlamlı olmasa da farklılıklardaki etken olabilir.  

Eğitim düzeyi değiĢkenine iliĢkin yapılan betimsel analiz sonuçlarına göre 

ölçeğin genelinde en yüksek ortalama puan Lisans mezunu olan öğretmenlerde 

görülürken, en düĢük ortalama puanın Diğer olan gruba ait olduğu belirlenmiĢtir. 

Değerlerin Önemine iliĢkin öğretmenlerin eğitim düzeyinin anlamlı bir etkiye sahip 

olduğu gözlenmiĢtir. Lisans düzeyinde eğitim görmüĢ öğretmenlerin lisansüstü ve 

diğer eğitim düzeyindekilere göre sıra ortalamaları daha yüksektir. Lisans düzeyinde 

öğrenim görmüĢ öğretmenlerin daha yüksek bir önem düzeyinde görüĢ belirtmiĢ 

olmalarında öğretmen eğitimi programlarında bu yöndeki içeriklerin etkili 

olabileceğini düĢündürmektedir. Her ne kadar etki büyüklüğü bu farklılığın dikkate 

alınacak düzeyde olmadığını göstermiĢ olsa da lisans eğitim düzeyindekilerin 

ortalamalarının görece daha yüksek olması, hizmet öncesi eğitim programlarında son 

yıllarda değerlere daha fazla vurgu yapılmasından kaynaklanabileceğini ile 

açıklanabilir. “Değerlerin Önemine ĠliĢkin” görüĢlerinde öğrenim görülen bilim alanı 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık olmadığı ve görüĢlerinin benzer olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

AraĢtırmada öğretmenlerin Değerlerin Önemi ile ilgili görüĢlerinin yüksek 

olduğu, bazı demografik faktörlerin (cinsiyet, eğitim düzeyi, mezun olunan okul 

türü) istatistiksel açıdan önemli olmayan anlamlı farklılık belirlenmiĢtir. ÖzdaĢ 

(2013) tarafından yapılan “Ortaokullarda Değerler Eğitimi ve Ġstenmeyen Öğrenci 

DavranıĢlarına ĠliĢkin Öğretmen GörüĢlerinin Değerlendirilmesi” doktora tezinde 

öğretmenlerin “Bireylerarası ĠliĢkiler” boyutunda, ortaokul öğrencilerine en çok 

“Dostluk” değerini, en az ise “Hak ve Özgürlüklere Saygı” değerini kazandırdıkları 

yönünde görüĢ belirttikleri görülmektedir. “Milli Değerler” boyutunda ise en çok 

“Yardımseverlik”, “Millet Sevgisi” ve “Vatanseverlik” değerleri öğrencilere 

kazandırılırken, en az “Tarihsel mirasa duyarlılık” değerinin kazandırıldığı 

görülmektedir. “Evrensel Değerler” boyutunda öğretmenlerin, öğrencilerine en çok  

“BağıĢlama” ve “BarıĢ” değerlerini en az “Demokrasi Bilinci” değerini 
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kazandırdıkları görülmektedir. AraĢtırmanın sonucunda “Bireyler arası iliĢkiler”, 

“Milli Değerler”, “Evrensel Değerler” ve “Özerklik” boyutlarındaki değerleri 

“Kısmen Yeterli” düzeyde buldukları tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerin görüĢleri okul 

türüne göre anlamlı farklılık gösterirken; cinsiyet, kıdem ve branĢ değiĢkenlerine 

göre ise anlamlı bir farklılık bulunmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır.  

AkbaĢ‟ın (2004) “Türk Milli Eğitim Sisteminin DuyuĢsal Amaçlarının 

Ġlköğretim II. Kademedeki GerçekleĢme Derecesinin Değerlendirilmesi” doktora 

tezinde öğretmenlerin “Saygılı Olmak” ve “HoĢgörülü Olmak” değerlerine yüksek 

ortalama puan verdikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. Baysal (2013) araĢtırmasında 

öğretmenlerin “Dürüstlük” değerine yönelik etkinlikleri daha çok uyguladıklarını 

tespit etmiĢtir. Whitney (1986) yaptığı “The Status of Values Education On The 

Middle and Junior High Schools of Tennessee” doktora tezinde sosyal bilgiler 

öğretmenlerinin değer öğretiminde en fazla “Dürüstlük, Saygı ve Sorumluluk” 

değerlerini öğrettikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. Jafari Kuzu ve Demirel (2019) yaptıkları 

nitel araĢtırmada okul öncesi öğretmenlerinin "Ġyilikseverlik" teması altında bulunan 

sevgi, yardımseverlik, dürüstlük, sorumluluk gibi değerleri ve "Evrensellik" 

temasında bulunan saygı, hoĢgörü gibi değerleri öğretmek istedikleri sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Literatürdeki araĢtırmaların sonuçları ile bu araĢtırmada elde edilen 

sonuçlar arasında benzerlik gözlenmektedir. Simon (1970) yaptığı çalıĢmada bu 

araĢtırmayla benzer Ģekilde değerlerin birbirinden çok fazla ayırt edilemediği ve 

birbirleriyle iliĢkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Dolayısı ile değer türlerine 

öğretmenlerce atfedilen önemin benzerlik göstermesi ĢaĢırtıcı değildir. Bu 

araĢtırmada 25 farklı değerden hepsi ile ilgili öğretmen görüĢlerinin çok önemli 

düzeyde olduğu gözlenmiĢtir.  

 

5.1.4. Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancına Yönelik Sonuç ve 

TartıĢma 

Bu çalıĢmada ele alınan bir diğer değiĢken ise öğretmelerin değer öğretimi ile 

ilgli öğretmenlerin öz yeterlik algılarıdır. AraĢtırmada geliĢtirilen değer öğretimi öz 

yeterlik ölçeğinin etkinlik tasarlama ve ortamsal faktörleri düzenleme olmak üzere 

iki faktör yapısına sahip olduğu belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonuçları her bir alt boyut 
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açısından ve ölçeğin genelinden elde edilen verilerin analizine yönelik yapılarak 

yorumlanmıĢtır. Ayrıca değerler öğretimi öz yeterlik inancının; cinsiyet, mesleki 

kıdem, mezun olunan okul türü, eğitim düzeyi değiĢkenlerine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına iliĢkin sonuç ve tartıĢmalara yer verilmektedir. 

Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeğinin “Etkinlik Tasarlamaya 

Yönelik Öz Yeterlik Ġnanç” boyutuna iliĢkin öğretmenlerin görüĢlerinin çok olumlu 

olduğu ve en yüksek ortalama puanın bu boyuta ait olduğu tespit edilmiĢtir. Değerler 

Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeğinin “Ortamsal Faktörleri Düzenlemeye Yönelik 

Öz Yeterlik Ġnanç” boyutuna iliĢkin öğretmenlerin görüĢlerinin ise olumlu olduğu, 

ancak en düĢük ortalama puanın bu boyuta ait olduğu görülmektedir. Değerler 

Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeği‟nin geneline iliĢkin öğretmenlerin “olumlu” 

yönde görüĢ belirttikleri görülmektedir. Öğretmenlerin öz yeterlik inancı arttıkça, 

değerlerin öğretimine yönelik çabaları ve performansları da artacaktır (Tschannen-

Moran ve Hoy, 2001; Pajares, 2002). Ölçeğin Etkinlik Tasarlama boyutunda ve 

genelinde öğretmen görüĢlerinin daha homojen bir dağılım gösterdiği ve ortalama 

puanlarının ise yüksek olduğu görülmektedir. Ölçeğin Ortamsal Faktörleri 

Düzenleme boyutunda ise ortalama puanının daha düĢük olduğu, standart sapma 

puanın ise daha yüksek olduğu ve öğretmen görüĢlerinin ise daha heterojen bir 

dağılım gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu durum öğretmenlerin Etkinlik 

Tasarlama boyutunda öğretmenlerin genel itibariyle birbirine yakın görüĢ beyan 

ettiklerini ancak Ortamsal Faktörleri Düzenleme açısından öğretmen öz yeterlik 

düzeylerinin farklılık gösterdiği söylenebilir.  

“Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeğinin” geneli ve ölçeğin alt 

boyutlarıda cinsiyet açısından anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir. Buna göre hem 

erkek öğretmenlerin hem de kadın öğretmenlerin; değerler öğretimine yönelik öz 

yeterlik inançlarının olumlu olduğu belirlenmiĢtir. Gerçek (2006), Çubukçu (2008), 

Topkaya ve Yavuz (2011) tarafından yapılan araĢtırmalarda da öğretmenlerin öz 

yeterlik inançları cinsiyete göre farklılaĢmadığı belirlenmiĢtir. Gerek bu araĢtırmanın 

gerekse literatürde yer alan araĢtırmaların sonuçları benzerlik gösterdiği söylenebilir. 

Öğretmenlerin değerler öğretimi öz yeterlik inanç ölçeğinin genelinde, 

“Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Öz Yeterlik Ġnanç” ve “Ortamsal Faktörleri 

Düzenlemeye Yönelik Ġnanç” alt boyutlarında en yüksek ortalama puan 21 yıl ve 

üstü kıdeme sahip öğretmenlere aitken; en düĢük ortalama puan ise 0-5 yıl kıdeme 
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sahip öğretmenlere ait olduğu belirlenmiĢtir. Gerek ölçeğin alt boyutlarında gerekse 

ölçeğin genelinden elde edilen puanlar dikkate alındığında mesleki kıdemi fazla olan 

öğretmenlerin ortalama puanlarının mesleki kıdemi düĢük öğretmenlerin puanlarına 

göre fazla olduğu ve değerler öğretim öz yeterlik inançlarının daha olumlu olduğu 

tespit edilmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre mesleki kıdem açısından hem ölçeğin alt 

boyutlarında hem de ölçeğin genelinden elde edilen puanlar arasında istatistiksel 

açıdan anlamlı fark olduğu belirlenmiĢtir. “Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Öz 

Yeterlik Ġnanç” alt boyutunda farklılık mesleki kıdemi 1-5 yıl olan grup ile mesleki 

kıdemi 21 yıl ve üstünde olan gruplar arasındadır. Ölçeğin “Ortamsal Faktörleri 

Düzenlemeye Yönelik Öz Yeterlik Ġnanç” alt boyutunda ve ölçeğin genelinde 

farklılık mesleki kıdemi 21 yıl ve üstünde ki grup ile 1-5 yıl, 6-10 yıl ve 11-15 yıl 

olan gruplar arasındadır. Ġstatistiksel açıdan anlamlı farklılığın, hem ölçeğin 

genelinde hem de alt boyutlarında mesleki kıdemi yüksek olan öğretmenler lehine 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ancak etki büyüklüğü analizi sonucuna göre her bir 

grupta farklılığın düĢük olduğu gözlenmiĢtir. Bu araĢtırmada olduğu gibi Aytaç 

(2018) da öğretmenlerin öz yeterlik algılarının mesleki kıdeme göre farklılaĢtığı 

yönünde sonuçlar elde etmiĢtir. Aynı zamanda mesleki kıdemleri arttıkça öz yeterlik 

inançlarının da orantılı bir Ģekilde arttığını tespit etmiĢtir. Bu durumun mesleki 

tecrübenin artmasına paralel olarak öğretmenlerin kendi öğrenme ve öğretme 

potansiyellerine olan inançlarının artmasından kaynaklandığı Ģeklinde 

yorumlanabilir. Bununla birlikte Demirel (2009) karakter eğitimi (cesaret, dürüstlük, 

kibarlık vb) ile ilgili yaptığı araĢtırmada öğretmenlerin öz yeterliliklerinin mesleki 

kıdem açısından farklılık olmadığını belirlemiĢtir. Mesleki kıdem değerlerin öğretimi 

öz yeterlik algısı üzerindeki etkisi tartıĢmalı olduğu söylenebilir. 

Mezun olunan okul değiĢkenine iliĢkin yapılan betimsel analiz sonuçlarına 

göre “Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Öz Yeterlik Ġnanç” boyutunda en yüksek 

ortalama puan“Eğitim Yüksekokulu” mezunlarında görülürken, en düĢük ortalama 

puan “Fen-Edebiyat Fakülteleri” mezunlarında görülmektedir. Ölçeğin genelinde ve 

“Ortamsal Faktörleri Düzenlemeye Yönelik Öz Yeterlik Ġnanç” boyutunda da en 

yüksek ortalama puanın Eğitim Yüksekokulu mezunlarında olduğu, en düĢük 

ortalama puanın ise Eğitim Fakülteleri mezunlarına ait olduğu belirlenmiĢtir. 

“Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Öz Yeterlik Ġnanç” boyutunda mezun olunan okul 

türüne göre istatistiksel açıdan anlamlı fark olmadığı ancak “Ortamsal Faktörleri 
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Düzenlemeye Yönelik Öz Yeterlik Ġnanç” boyutunda ve ölçeğin genelinde ise 

anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Ölçeğin genelinde ve “Ortamsal Faktörleri 

Düzenlemeye Yönelik Öz YeterlikĠnanç” boyutunda farklılık “Eğitim Yüksekokulu” 

ile “Eğitim Fakültesinden” mezun olan öğretmenler arasındadır. Yapılan güç testi 

analizi sonucunda, belirlenen farklılığın düĢük düzeyde olduğunu gözlenmiĢtir.  

“Eğitim Yüksekokulundan” mezun olan öğretmenlerin ortalama puanları eğitim 

fakültesinden mezun olanlara göre daha yüksektir. Öğretmenlerin mezun oldukları 

okul, öz yeterlik algıların üzerinde etkisinin düĢük olmakla birlikte yine de bir 

farklılık gözlenmiĢ olması öğretmenlerin hizmet öncesi aldıkları eğitimin 

niteliğinden kaynaklandığını düĢündürmektedir. Özellikle Eğitim Yüksekokullarında 

verilen eğitimin daha çok sınıf öğretmenlerin yetiĢtiği kaynak olması, uygulamaya 

dayalı eğitimlere daha fazla yer verilmiĢ olmasının (Öztürk, 1998) bunda bir 

etkisinin olabileceğini düĢündürmektedir. 

Eğitim düzeyi değiĢkenine iliĢkin yapılan betimsel analiz sonuçlarına göre 

ölçeğin genelinde, “Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Öz Yeterlik Ġnanç” ve “Ortamsal 

Faktörleri Düzenlemeye Yönelik Öz Yeterlik Ġnanç”  boyutlarında en yüksek 

ortalama puan Diğer (Ön lisans, vb.) grupta yer alan öğretmen görüĢlerinde 

görülürken, en düĢük ortalama Lisansüstü grubunda yer alan öğretmen görüĢlerinde 

görülmektedir. Analiz sonuçlarına göre ölçeğin “Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Öz 

Yeterlik Ġnanç” boyutunda eğitim düzeyi açısından anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir. 

“Ortamsal Faktörleri Düzenlemeye Yönelik Öz Yeterlik Ġnanç” boyutunda ve ölçeğin 

genelinde eğitim düzeyine göre istatistiksel açıdan anlamlı farkın olduğu 

görülmüĢtür. Farklılığın “Ortamsal Faktörleri Düzenlemeye Yönelik Öz Yeterlik 

Ġnanç” boyutunda ve ölçeğin genelinde Diğer” grup ile Lisansüstü grubu arasında 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yapılan güç testi analizi sonucunda, belirlenen 

farklılığın düĢük düzeyde olduğunu gözlenmiĢtir.  Bu farkın diğer grupta yer alan 

öğretmenler lehine olduğu görülmektedir. Diğer grupta yer alan öğretmenler 

genellikle 2 veya 3 yıllık eğitim alan, Eğitim Enstitüleri, Eğitim Yüksekokullarını 

kapsadığı ve bunların lisans tamamlama programı ile lisans mezunlarını 

kapsamaktadır. Diğer gruptakilerin 2 veya 3 yıllık eğitim alanlardan oluĢtuğu ve bu 

grup lehine gözlenen farklılığın, mezun olunan okul türü ile de paralel gösterdiği 

gözlenmiĢtir. Bu sonuçlar öğretmenlerin yetiĢme kaynağı ile iliĢkili olduğunu ve 

uygulanan hizmet programların etkisinin olduğunu düĢündürmektedir.  
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Öğretmenlerin “Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancı Ölçeğine” ve alt 

boyutlarına iliĢkin görüĢlerinde “öğrenim görülen bilim alanı” açısından anlamlı bir 

farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu farklılığın Sosyal Bilimler alanında 

öğrenim görmüĢ öğretmenler lehine olduğu gözlenmiĢtir. Yapılan etki büyüklüğü 

analizi sonucunda, belirlenen farklılığın düĢük düzeyde olduğunu belirlenmiĢtir. 

Sosyal bilim alanın değerleri vurgulamaya içerik açısından fen ve matematik 

derslerine göre daha uygun ve fen ve matematik derslerinde değerlerin daha az yer 

aldığı yönündeki bir düĢünceyi (Laçin-ġimĢek, 2004) destekler niteliktedir. ġentürk 

ve Arslan (2020) yaptıkları çalıĢmada fen ve matematik derslerinde öğretmenlerin 

değerler eğitimine daha az yer verildiğini belirtmiĢlerdir. Literatürdeki bulguları bu 

araĢtırmanın sonuçları destekler niteliktedir. 

AraĢtırmada öğretmenlerin “Değerler Öğretimi Öz yeterlik Ġnancı” genel 

olarak değerlendirildiğinde cinsiyete ve mezun olunan okul türü değiĢkenlerine göre 

anlamlı farklılık olmadığı, ancak eğitim düzeyine, mesleki kıdem ve öğrenim görülen 

bilim alanı değiĢkenlerine göre farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Aynı zamanda 

öğretmenlerin değerler öğretimi öz yeterlik inançlarının olumlu olduğu tespit 

edilmiĢtir. Güzel (2018) yaptığı araĢtırmada öğretmen adaylarının akademik öz 

yeterlik inançları ile değerler arasında pozitif yönde olumlu iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Bireyin değer sistemleri ile öz yeterlik inançları arasında anlamlı pozitif 

iliĢki bulunmaktadır. Dolayısıyla öğretmenlerin değerler öğretimine yönelik 

farkındalığı arttıkça değerler öğretimine iliĢkin öz yeterlik inançları da arttığı 

söylenebilir (Rokeach, 1973; Bandura, 1999). Zimmerman, Bandura, ve Martinez-

Pons (1992) yaptıkları araĢtırmada bireyin öz yeterlik inancının akademik hedef 

belirlemede ve öğrenme-öğretme sürecindeki mevcut motivasyonu artırma üzerinde 

olumlu etkisinin olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu doğrultuda öğretmenlerin değerler 

öğretimine yönelik öz yeterlik inançlarının yüksek olması değerlerin öğretiminde 

akademik hedef belirlemeyi kolaylaĢtıracağı ve bu hedefe ulaĢma aĢamasında ki içsel 

güdülenmeyi artıracağı söylenebilir. 
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5.1.5. Öğretmenlerin Epistemolojik Ġnançlarına Yönelik Sonuç ve 

TartıĢma 

Öğretmenlerin Epistemolojik Ġnanç Ölçeğinin geneline ve alt boyutları olan 

“Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç”, “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı 

Olduğuna Ġnanç”  ve “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanca”   iliĢkin görüĢlerine 

iliĢkin puan ortalamalarının düĢük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ölçeğin geneline ve 

diğer boyutlarına göre en düĢük ortalamanın “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna 

Ġnanç” boyutuna ait olduğu belirlenmiĢtir. Ölçeğin genelinde ve Öğrenmenin Çabaya 

Bağlı Olduğuna inanç boyutun da standart sapma puanlarının düĢük olmasından 

dolayı öğretmen görüĢlerinin daha homojen bir dağılım gösterdiği görülmektedir. 

Ölçeğin ikinci ve üçüncü boyutunda ise standart sapma puanlarının daha yüksek 

olduğu ve öğretmen görüĢlerinin de daha heterojen bir dağılım gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Epistemolojik inanç ölçeğinin Tek Doğru Olduğuna Ġnanç boyutunun 

ortalaması diğer iki boyuta göre daha yüksektir. En düĢük ortalama ise Öğrenmenin 

Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç boyutunda gözlenmiĢtir. 

Ölçeğin her bir alt boyutunda cinsiyet açısından anlamlı bir farklılık 

belirlenmiĢtir. Ancak güç testi analizi, istatistiksel farklılığın düĢük olduğunu 

göstermektedir. Erkek öğretmenlerin kadın öğretmenlere göre puan ortalamalarının 

yüksek olduğu gözlenmiĢtir. Kadın öğretmenlerin ve erkek öğretmenlerin her bir 

boyutta gözlenen farklılık literatürde bazı araĢtırmaların sonuçlarını destekler 

niteliktedir (Akyıldız, 2018). Murat ve Erten (2018), araĢtırmalarında öğretmenlerin 

epistemolojik inançları ile cinsiyetleri arasında bu araĢtırmada olduğu gibi anlamlı 

farklılık tespit etmiĢ ve bu farklılığın erkek öğretmenler lehine olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Deryakulu ve Büyüköztürk (2005), Aslan (2017) da yaptığı çalıĢmada 

benzer bir sonuç elde ederek “Epistemolojik Ġnanç Ölçeğinin”  alt boyutlarında 

cinsiyet açısından anlamlı farklılık belirlemiĢlerdir. Ancak farklılığın bu çalıĢmanın 

aksine kadın öğretmen adayları lehine olduğunu tespit etmiĢlerdir. Eroğlu ve Güven 

(2006) ise çalıĢmalarında cinsiyet açısından ölçeğin birinci ve üçüncü alt boyutunda 

anlamlı farklılık belirlememiĢlerdir. Ancak ikinci boyutunda anlamlı farklılık tespit 

etmiĢledir. Bu çalıĢmanın aksine farklılığın kadın öğretmen adayları lehine olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Karhan (2017) ve Kervan (2007) araĢtırmalarında cinsiyet 

değiĢkeni açısından epistemolojik inançlarda anlamlı farklılık belirlememiĢlerdir. 

Benzer Ģekilde Ekinci ve Tican (2017), Kaya ve Ekici (2017) de cinsiyetin 
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epistemolojik inançlar üzerinde etkili olmadığını belirlemiĢlerdir. Gerek bu 

araĢtırmanın sonuçları gerekse literatürde yapılan araĢtırmalar, epistemolojik inançlar 

üzerinde cinsiyet etkisinin farklılık gösterdiği bu farklılıkta örneklem grubu, 

çalıĢmanın zamanı gibi özelliklerin de etkili olabileceğini düĢündürmektedir. 

Öğretmenlerin epistemolojik inançlarının mesleki kıdem açısından yapılan 

analizine göre “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç” alt boyutunda elde 

edilen puanlar arasında istatistiksel açıdan anlamlı fark olduğu belirlenmiĢtir. Tukey 

HSD analizi sonucunda bu alt boyutta farklılık mesleki kıdemi 21 yıl ve üstünde olan 

grup ile mesleki kıdemi 1-5 ve 6-10 yıl olan gruplar arasında 21 yıl ve üstü mesleki 

kıdeme sahip öğretmenler lehine olduğu gözlenmiĢtir. Ancak güç testi analizi 

sonuçları istatistiksel farklılığın çok düĢük olduğunu göstermektedir. Karhan (2007) 

bu çalıĢmada olduğu gibi bu boyutta mesleki kıdeme göre anlamlı farklılık tespit 

etmiĢ, diğer boyutlarda tespit etmemiĢtir. Ancak bu çalıĢmanın aksine 1-10 yıl arası 

mesleki kıdeme sahip olan öğretmenlerin 26 yıl ve üzeri kıdeme sahip 

öğretmenlerden daha yüksek epistemolojik inanca sahip olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Analiz sonuçları, mesleki kıdemi yüksek olan öğretmenlerin mesleki kıdemi düĢük 

olanlara göre Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna yönelik inançlarının daha olumlu 

olduğunu göstermektedir.  Murat ve Erten de (2018) fen bilgisi öğretmenlerin 

epistemolojik inançları ile mesleki kıdem değiĢkeni arasında anlamlı farklılık 

olduğunu belirtmiĢtir. Sonuç olarak 1-10 yıl arası kıdeme sahip öğretmenlerin 

epistemolojik inançlarının daha geliĢmiĢ olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ekinci ve 

Tican (2017) ile Kaya ve Ekici (2017) ise yaptıkları araĢtırmada mesleki kıdemin 

etkili olmadığını belirlemiĢlerdir. Özdemir (2013) ise öğretmenlerin epistemolojik 

inançları üzerinde yaptığı araĢtırmada Öğrenmenin Çabaya Bağlı olduğuna Yönelik 

Ġnanç ile Tek Bir Doğrunun Olduğuna Yönelik Ġnanç boyutunda farklılık 

belirlememiĢtir. Ancak Öğrenmenin yeteneğe Bağlı Olduğuna Yönelik Ġnanç 

boyutunda mesleki kıdemi 26 yıl ve üstü ile 1-5 arasında olan öğretmenlerin 

ortalamalarının diğer mesleki kıdemdekilerden daha yüksek olduğunu belirlemiĢtir. 

Öğretmenlerin epistemolojik inançlarının mezun olunan okul türü açısından 

farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin yapılan analiz sonucunda her üç boyutta da 

anlamlı farklılık belirlenmiĢtir. Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna yönelik 

inançlarda Eğitim Fakültesi mezunlarının Eğitim Enstitüsü ve Eğitim Yüksekokulu 

mezunlarına göre ortalamaları daha düĢük olduğu belirlenmiĢtir. Ancak etki 
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büyüklüğünün düĢük olduğu gözlenmiĢtir. Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna ve 

Tek Bir Doğru Olduğuna Yönelik Ġnanç boyutlarında Eğitim Fakültesi Mezunların 

ortalamasının Eğitim Enstitüsü, Eğitim Yüksekokulu ve Fen Edebiyat Fakültesi 

Mezunlarından daha yüksek olduğu gözlenmiĢtir.  Eğitim Fakültesi Mezunu 

Öğretmenler daha fazla Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı ve Tek Doğru Olduğuna inanç 

geliĢtirdikleri, Eğitim Yüksekokulu ve Eğitim Enstitüsü Mezunu öğretmenlerin ise 

daha fazla Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna yönelik inanç geliĢtirdikleri 

gözlenmiĢtir. Karhan (2007) de çalıĢmasında bu boyutta anlamlı farklılığa rastlarken, 

diğer boyutlarda ve ölçeğin genelinde anlamlı farklılığa rastlamamıĢtır. Farklığın 

eğitim fakülteleri ile diğer fakülte mezunları arasında olduğunu ve eğitim fakültesi 

mezunları lehine olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Kaya ve Ekici (2017) ise yaptıkları 

araĢtırmada öğretmenlerin mezun oldukları fakültenin epistemolojik inançlar 

üzerinde etkili olmadığını belirlemiĢlerdir. Özdemir (2013) de mezun olunan okul 

türünün epistemolojik inançlar üzerinde anlamlı etkiye sahip olmadığını belirlemiĢtir. 

Eğitim düzeyi değiĢkenine iliĢkin yapılan betimsel analiz sonuçlarına göre 

“Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç”, “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna 

Ġnanç” boyutlarında ve ölçeğin genelinde en yüksek ortalama puanlar Diğer (Ön 

lisans, vb.) grupta yer alan öğretmen görüĢlerinde görülürken, en düĢük ortalama 

puanlar Lisansüstü grubunda yer alan öğretmen görüĢlerinde görülmektedir. 

“Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” boyutunda da en yüksek ortalama 

puanın eğitim düzeyi Lisansüstü olan grupta, en düĢük ortalama puanın ise eğitim 

düzeyi Diğer olan gruba ait olduğu görülmektedir. “Öğrenmenin Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç” boyutunda istatistiksel açıdan anlamlı fark belirlenmiĢtir. Ancak 

güç testi analizi, istatistiksel farklılığın düĢük olduğunu göstermektedir.  

“Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” ve “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna 

Ġnanç” boyutlarında ise istatistiksel açıdan anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir. 

Farklığın gözlendiği “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç” boyutunda Lisans 

mezunu öğretmenler ile Diğer grubunda yer alan öğretmenler arasında Diğer 

gruptaki öğretmenler lehine olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Hıdıroğlu Özkan (2016) 

araĢtırmasında bu araĢtırmanın aksine epistemolojik inançlar ile lisans ve lisansüstü 

eğitim alanlar arasında anlamlı farklılığa rastlamamıĢtır. Ekinci ve Tican (2017) 

yaptıkları araĢtırmada eğitim düzeyinin öğretmenlerin epistemolojik inançları 

üzerinde anlamlı etkisinin olmadığını belirlemiĢlerdir. Bu çalıĢmada eğitim düzeyi 
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açısından gözlenen farklılık ile literatürdeki araĢtırmalar arasında farklılıklar söz 

konusudur. Literatürde yer alan söz konusu araĢtırmalar ile bu çalıĢma arasında 

gözlenen farklılığın araĢtırma zamanı, ele alınan örneklem grubu gibi farktörlerin 

etkili olabileceğini düĢündürmektedir. 

Öğretmenlerin “Epistemolojik Ġnanç” ile cinsiyet, okul türü ve eğitim düzeyi 

değiĢkenleri açısından anlamlı farklılık olduğu, mesleki kıdem değiĢkeni açısından 

anlamlı farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ölçeğin “Öğrenmenin Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç” boyutunda öğrenim görülen bilim alanı değiĢkeni açısından 

farklılık olduğu, ölçeğin diğer boyutlarında ise farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. Bu 

araĢtırmanın sonuçları ile literatürdeki araĢtırmalar arasında farklılıklar gözlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin epistemolojik inançlarında farklı sonuçların gözlenmesinde 

örneklemin özellikleri, çalıĢmanın yürütüldüğü yıllar gibi etkenlerin rol 

oynayabileceği düĢünülmektedir. Epistemolojik inançların geliĢiminde öğretmenlerin 

aldıkları eğitim, öğrenme yaĢantılarının etkisi (Schommer, 1994) dikkate alındığında 

çalıĢmaların yürütüldüğü örneklemlerin farklılıkları, hizmet öncesi ve hizmet içi 

eğitimlerinin önemli bir etken olabileceği düĢünülmektedir.  

 

5.1.6. Öğretmenlerin Değerlerin Öğretimine Yönelik GörüĢleri ile 

Değerlere ĠliĢkin Tutumları, Öz Yeterlik Ġnançları, Değerlerin Önemi ve 

Epistemolojik Ġnançları Arasında Anlamlı ĠliĢki Olup Olmadığına Yönelik 

Sonuç ve TartıĢma 

Epistemolojik inanç ölçeğinin “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç” ile 

“Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” boyutu arasında pozitif yönde çok 

zayıf bir iliĢki varken, “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğu Ġnanç” boyutu arasında 

negatif yönde çok zayıf bir iliĢki vardır. “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğu Ġnanç” 

boyutu ile “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” boyutu arasında da pozitif 

yönde zayıf bir iliĢki vardır. Değerlere iliĢkin tutum ile “Tek Bir Doğrunun Var 

Olduğuna Ġnanç”  boyutu ve “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğu Ġnanç” arasında 

negatif yönde çok zayıf bir iliĢki varken, “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna 

Ġnanç” boyutu arasında da negatif yönde zayıf bir iliĢki vardır. Değerlere iliĢkin 

tutum ile değerlerin önemi arasında pozitif yönde zayıf bir iliĢki vardır.  
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Değerlere iliĢkin öz yeterlik inancı ile “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna 

Ġnanç” boyutu arasında negatif yönde zayıf bir iliĢki varken, “Öğrenmenin Yeteneğe 

Bağlı Olduğuna Ġnanç” boyutu arasında negatif yönde çok zayıf bir iliĢki vardır. 

Değerlere iliĢkin öz yeterlik inancı ile öğrenmenin çabaya bağlı olduğu inanç boyutu 

arasında pozitif yönde çok zayıf bir iliĢki vardır. Köse ve Dinç (2012) yaptıkları 

araĢtırmada öğretmen adaylarının epistemolojik inancı ile öz yeterlik inancı arasında 

pozitif yönde olumlu iliĢki olduğunu belirtmiĢtir. Değerlere iliĢkin öz yeterlik inancı 

ile hem değerlerin önemi arasında hem de değerlere iliĢkin tutum arasında pozitif 

yönde zayıf bir iliĢki vardır.  

Değerlerin öğretimi ile “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç” ve 

“Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” boyutları arasında negatif yönde çok 

zayıf bir iliĢki vardır. Değerlerin öğretimi ile “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğu 

Ġnanç” boyutu arasında pozitif yönde çok zayıf bir iliĢki vardır. Değerlerin öğretimi 

ile epistemolojik inançlar arasında gerek pozitif yönde gerekse negatif yönde iliĢki 

olduğu görülmektedir. Bunun nedenin epistemolojik inançların öğretmenlerin 

öğrenme ve öğretme süreçlerini etkilemesinden kaynaklandığı düĢünülmektedir 

(Chan, 2003). Değerlerin öğretimi ile değerlerin önemi ve değerlere iliĢkin öz 

yeterlik inancı arasında pozitif yönde zayıf bir iliĢki vardır. Değerlerin öğretimi ile 

değerlere iliĢkin tutum arasında pozitif yönde çok zayıf bir iliĢki vardır. 

 

5.1.7. Öğretmenlerin Değerlerin Öğretimi ile Değerlere ĠliĢkin 

Tutumları, Öz Yeterlik Ġnançları, Değerlerin Önemi ve Epistemolojik 

Ġnançlarına Yönelik Yapısal EĢitlik Modeline Yönelik Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmada değerler öğretimini yordayan değiĢkenleri ve bu değiĢkenlerin 

birbirini yordayıp yordamadığını belirlemek için “Yol Analizi” yapılmıĢtır. Bu 

araĢtırmada epistemolojik inanç ölçeğinin alt boyutları dıĢsal değiĢkenlerdir. 

Değerlere iliĢkin öz yeterlik inancı, tutum, değerlerin önemi ve değerlerin öğretimi 

içsel değiĢkenlerdir. Yapılan yol analizi sonucunda modele ait uyum indeksleri 

mükemmel bulunmuĢtur. 
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 “Tek Bir Doğrunun Olduğuna Ġnanç” ve “Öğrenmenin Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç” orta düzeyde birbirini karĢılıklı yordamaktadır. “Tek Bir Doğrunun 

Olduğuna Ġnanç” ; “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnancı” orta düzeyde, 

“Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancını” zayıf düzeyde, “Değerlere ĠliĢkin Tutumu” 

orta düzeyde, “Değerlerin Önemini”  orta düzeyde ve “Değerler Öğretimini” orta 

düzeyde yordamaktadır.  

“Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç”, “Değerlere ĠliĢkin Tutumu” 

orta düzeyde yordamaktadır. “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç”; 

“Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancını” ve “Değerler Öğretimini” zayıf düzeyde, 

“Değerlerin Önemini” ise orta düzeyde yordamaktadır. “Değerler Öğretimi Öz 

Yeterlik Ġnancı” ve “Değerlere ĠliĢkin Tutum”, “Değerler Öğretimini” orta düzeyde 

yordamaktadır. Bu araĢtırmanın aksine Caprara ve diğerleri (2006),  Güzel (2018) 

araĢtırmalarında değerlerin öz yeterlik inancının belirleyicisi olduğu ve yordadığı 

sonucuna ulaĢırken; Rokeach (1973) yaptığı araĢtırmada bu araĢtırmada olduğu gibi 

inançların değerleri etkilediğini tespit etmiĢtir. Maio ve Olson (1994) da yaptıkları 

araĢtırmada, değerlerin farklı açılardan tutumları etkileme potansiyelinde olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢtır. “Değerlerin Önemi”; “Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancını” 

ve “Değerler Öğretimini” orta düzeyde yordamaktadır. Bandura (1999) da bireylerin 

değer sistemleri ile öz yeterlik inancı arasında iliĢki olduğunu belirtmiĢtir. Eker 

(2004) de bu araĢtırmayı destekler nitelikte öğretmenlerin öz yeterlik inançlarının, 

öğrencilerin hem akademik hem de sosyal geliĢimlerini (değerlerini, duygularını ve 

kiĢiliklerini, vb.) önemli bir yordayıcısı olduğunu belirtmektedir. 

“Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” ile “Öğrenmenin Çabaya 

Bağlı Olduğuna Ġnanç”, “Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancını”, “Değerler 

Öğretimini” ve “Değerlerin Önemini” yordamamaktadır. “Öğrenmenin Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç”, “Değerlere ĠliĢkin Tutumu” yordamamaktadır. 

“Tek Bir Doğrunun Olduğuna Ġnanç”; “Değerler Öğretimi Öz yeterlik 

Ġnancını” pozitif yönde orta düzeyde, “Değerlere ĠliĢkin Tutumu” ve “Değerler 

Öğretimini” pozitif yönde zayıf düzeyde dolaylı olarak yordarken, “Değerlerin 

Önemi”  üzerinde dolaylı etkisinin olmadığı belirlenmiĢtir. “Öğrenmenin Yeteneğe 

Bağlı Olduğuna Ġnanç”; “Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancını”, “Değerlere ĠliĢkin 

Tutumu” ve “Değerler Öğretimini” pozitif yönde zayıf düzeyde dolaylı olarak 

yordarken, “Değerlerin Önemi”  üzerinde dolaylı etkisinin olmadığı belirlenmiĢtir. 
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“Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç”; “Değerler Öğretimi Öz Yeterlik 

Ġnancını” pozitif yönde orta düzeyde, “Değerlere ĠliĢkin Tutumu” ve “Değerler 

Öğretimini” pozitif yönde zayıf düzeyde dolaylı olarak yordarken, “Değerlerin 

Önemi”  üzerinde dolaylı etkisinin olmadığı belirlenmiĢtir. “Değerlerin Önemi” ; 

“Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancını” ve “Değerler Öğretimini” pozitif yönde 

zayıf düzeyde dolaylı olarak yordarken, “Değerlere ĠliĢkin Tutumu” üzerinde dolaylı 

etkisinin olmadığı belirlenmiĢtir. “Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancının”; 

“Değerlerin Önemi” , “Değerlere ĠliĢkin Tutum” ve “Değerler Öğretimi” üzerinde 

dolaylı etkisinin olmadığı belirlenmiĢtir. “Değerlere ĠliĢkin Tutumun”; “Değerler 

Öğretimini” pozitif yönde zayıf düzeyde dolaylı olarak yordarken, “Değerlerin 

Önemi” ve  “Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancı” üzerinde dolaylı etkisinin 

olmadığı belirlenmiĢtir. “Değerler Öğretiminin”; “Değerlerin Önemini” , “Değerler 

Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancı” ve  “Değerlere ĠliĢkin Tutumu” üzerinde dolaylı 

etkisinin olmadığı belirlenmiĢtir. 

Sonuç olarak epistemolojik inancın değerler öğretimini, değerlerin önem 

derecesini, değerlere iliĢkin tutumu ve değerler öğretimine yönelik öz yeterlik 

inancını hem doğrudan hem de dolaylı olarak etkilediği görülmektedir. Schommer-

Aikins, Duell ve Barker‟ da (2003) araĢtırmalarında benzer bir sonuç elde ederek 

epistemolojik inançların hem değer öğretiminin amaçlarını etkilediğini hem de 

değerlerin Ģekillenmesinde ve değer öğretiminde etkili olduğunu belirlemiĢtir. 

“Tek Bir Doğrunun Olduğuna Ġnanç”; “Değerlerin Önemine”  “Değerler 

Öğretimi Öz yeterlik Ġnancına”, “Değerlere ĠliĢkin Tutumuna” ve “Değerler 

Öğretimine” toplam etkinin pozitif yönde orta düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. 

“Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç”; “Değerlerin Önemine” ve “Değerler 

Öğretimine” toplam etki pozitif yönde zayıf düzeyde olduğu belirlenirken, “Değerler 

Öğretimi Öz yeterlik Ġnancına” ve “Değerlere ĠliĢkin Tutumu” üzerindeki toplam etki 

ise pozitif yönde orta düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. “Öğrenmenin Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç”; “Değerlerin Önemi”, “Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancı”, 

“Değerlere ĠliĢkin Tutumu” ve “Değerler Öğretimi” üzerindeki toplam etkinin pozitif 

yönde orta düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. “Değerlerin Önemi” ; “Değerler Öğretimi 

Öz Yeterlik Ġnancı”, “Değerlere ĠliĢkin Tutumu” ve “Değerler Öğretimi” üzerindeki 

toplam etkinin pozitif yönde orta düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Rokeach (1973) 

inançların değerleri etkilediğini belirtmiĢ olup bu araĢtırmanın aksine değerlerin 
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tutumları etkilediğini ifade etmiĢtir. Maio ve Olson (1994) da değerlerin tutumları 

etkilediği yönünde görüĢ belirtmiĢtir. “Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancının”; 

“Değerlerin Önemi” ve “Değerlere ĠliĢkin Tutum” üzerinde toplam etkisinin 

olmadığı, “Değerler Öğretimi” üzerinde ise toplam etkinin pozitif yönde orta 

düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. “Değerlere ĠliĢkin Tutumun”; “Değerlerin Önemi” 

üzerinde toplam etkisinin olmadığı, “Değerler Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancı” ve 

“Değerler Öğretimi” üzerinde ise toplam etkinin pozitif yönde orta düzeyde olduğu 

belirlenmiĢtir. “Değerler Öğretiminin”; “Değerlerin Önemini” , “Değerler Öğretimi 

Öz Yeterlik Ġnancı” ve  “Değerlere ĠliĢkin Tutumu” üzerinde toplam etkisinin 

anlamlı olmadığı belirlenmiĢtir. 

Genel bir değerlendime yapıldığında araĢtırmanın sonucunda öğretmenlerin 

değerlere önem verdikleri ve öğretimine olumlu baktıkları, değerlere iliĢkin 

tutumlarının, öz yeterlik inançlarının olumlu olduğu, epistemolojik inançlarının 

olumsuz olduğu görülmüĢtür. Aynı zamanda öğretmenlerin epistemolojik 

inançlarının değerlerin öğretimini, değerlerin önem derecesini, değerlere iliĢkin 

tutumu ve değerler öğretimine yönelik öz yeterlik inancını hem doğrudan hem de 

dolaylı olarak etkilediği gözlenmiĢtir.  Bu sonuçlar alanyazında bazı araĢtırmalar 

tarafından desteklenirken, bazı araĢtırmalar tarafından desteklenememektedir. Alana 

yönelik çalıĢmalar yurt dıĢında 19. yüzyılın baĢlarında, Türkiye de ise 20. yüzyılın 

baĢlarında hız kazanmıĢ olup yetersizdir. Bu anlamda değerler öğretimine yönelik 

özgün ve nitelikli çalıĢmaların bir an önce literatüre kazandırılmasının önemli olduğu 

düĢünülmektedir. 

Gerek öğretim programları incelendiğinde gerekse araĢtırma sürecinde elde 

edilen sonuçlar doğrultusunda duyuĢsal alanın ihmal edildiği, biliĢsel alana ağırlık 

verildiği görülmüĢtür. Dolayısıyla değerlerin öğretimi de ihmal edilmiĢitir. Oysaki 

duyuĢsal alana gereken önem verildiği takdirde; hem değerler eğitimin temel amacı 

olan iyi insan yetiĢtirme hedefine hem de biliĢsel alanın hedeflerine ulaĢmak daha 

kolay olacaktır. Çünkü öğrenenlerin içselleĢtirme yoluyla öğrenmeleri sağlanacak ve 

kalıcı öğrenmeler gerçekleĢtirilebilecektir. Böylece değerler öğretimi sayesinde; 

bireylerin kiĢilik geliĢiminin sağlıklı bir Ģekilde gerçekleĢeceği, dolayısıyla 

toplumdaki ahlaki sorunların çözülebileceği ve toplumun refah seviyesinin 

yükseleceği düĢünülmektedir. 

 



  

  197 

  

 

5.2. Öneriler 

Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen sonuçlara iliĢkin iki aĢamadan oluĢan 

öneriler getirilmiĢtir. Ġlk olarak araĢtırmanın sonuçlarından elde edilen önerilere yer 

verilecektir. Ġkinci aĢamada ise bu araĢtırmadan sonra yapılacak çalıĢmalara ıĢık 

tutmayı sağlayacak önerilere yer verilmiĢtir. 

 

5.2.1. AraĢtırmanın Sonuçlarına Yönelik Öneriler 

1. AraĢtırmada öğretmenlerin daha çok sınıf içi etkinliklere yer verdiği 

görülmektedir. Ancak değerlerin öğretiminin süreklilik arz etmesi gerektiğinden 

dolayı sınıf dıĢı etkinliklere de yer verilmelidir. Bunun için öğretmenlerin ve 

okulların ailelerle iletiĢimi artırması ve gerek görüldüğü takdirde ailelere değerler 

öğretimine yönelik eğitimler verilmesi, yaratıcı drama atölyesi gibi yaparak 

yaĢayarak öğrenmeyi sağlayacak uygulamalara yer verilerek değerlerin kazanılması 

sağlanmalıdır. 

2. AraĢtırmanın sonucunda değerlerin öğretiminde mesleki kıdemin önemli 

olduğu görülmektedir. Bunun meslekte edinilen tecrübeye ve deneyime bağlı olduğu 

düĢünülmektedir. Öğretmenlerin mesleki kıdem farkı olmaksızın değerlerin 

öğretiminde ortamsal faktörleri düzenlemeye, tecrübe ve deneyim kazanmasına 

yönelik gerek hizmet öncesi, gerekiyorsa hizmet içi eğitimler verilmesi yararlı 

olacaktır. Aynı zamanda okullarda mesleki kıdemi yüksek olan öğretmenlerin 

mesleki kıdemi düĢük olan öğretmenlere, değerlerin öğretilmesinde rehberlik etmesi 

sağlanabilir. 

3. AraĢtırmada Eğitim Yüksekokulu‟ndan mezun olan öğretmenlerin 

değerler öğretimine yönelik uygulamalara Eğitim Fakültesi mezunlarından daha çok 

yer verdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu durumun araĢtırma örnekleminde yer alan bu 

öğretmenlerin 2018‟den önce mezun olmaları ve Eğitim Yüksekokulu‟nda aldıkları 

eğitim sosyolojisi ve felsefesi derslerinden kaynaklandığı; diğer öğretmenlerin ise bu 

dersleri öğrenim sürelerince almamalarından kaynaklandığı düĢünülmektedir.  Bu 

nedenle görev yapan öğretmenlere hizmet içi eğitimler, konferanslar, seminerler 

yoluyla bu derslere yönelik teorik alt yapıyı içselleĢtirmelerini sağlayacak Ģekilde 
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verilmelidir. YÖK (2018) bu soruna yönelik adım atarak eğitim fakültelerinde her 

branĢta öğretmen adaylarının meslek bilgisi olarak “Eğitimde Ahlak ve Etik” 

derslerini programlarına eklemiĢtir. Ayrıca Sosyal Bilgiler Öğretmenliği ve Sınıf 

Öğretmenliği programlarına “Karakter ve Değer Eğitimi” alan bilgisi dersi 

eklenmiĢtir. Ancak yine bütün branĢlarda değerler eğitim-öğretimine yönelik bir 

standartlaĢma sağlanamamıĢ olup, değerlerin eğitimi-öğretiminde sorumluluğun 

büyük bir kısmı Sosyal Bilgiler Öğretmenliği ve Sınıf Öğretmenliği branĢlarına 

atfedilmiĢtir. Bu derslerin hem bütün branĢlarda değerler eğitimi alanında uzman 

kiĢiler tarafından verilmesi hem de içeriğinin “Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi” 

dersinin içeriğinden farklılaĢtırılarak verilmesi son derece önemlidir. Bu nedenle 

öğretmenlerin sahip oldukları değerler ve temel değerler üzerinde eleĢtirel bir Ģekilde 

düĢünmeleri sağlanmalı; değerler öğretimine yönelik teorik açıdan sağlam, 

uygulamaya dönük derslerin tüm branĢlarda verilmesi ve standartlaĢtırılması uygun 

olacaktır.  

4. AraĢtırmada eğitim düzeyi dikkate alındığında Diğer grubunda yer alan 

öğretmenlerin lisans ve lisansüstünden mezun olan öğretmenlere göre; hem sınıf 

içinde hem de sınıf dıĢı değerler öğretiminde daha aktif oldukları görülmektedir. 

Diğer grubundaki öğretmenlerin ağırlıklı olarak önlisans, eğitim enstitüsü gibi 

kurumlardan mezun olanlardan oluĢtuğu dikkate alındığında bu öğretmenlerin hizmet 

öncesi ve hizmet içinde aldıkları eğitimin yanı sıra diğer faktörlere bağlı olarak 

değerleri daha da önemsedikleri içselleĢtirdikleri gözlenmiĢtir. Bu durum, değerlerin 

eğitimsel yaĢamın bir parçası olarak öğretmenlerin hizmet öncesi ve hizmet içinde 

dikkate alınması yararlı olacaktır. 

5. AraĢtırmada öğretmenlerin değerlere iliĢkin genel tutumları olumlu 

bulunmuĢtur. Aynı zamanda sadece belli baĢlı dersler aracılığıyla (sosyal bilgiler 

dersi, din kültürü ve ahlak bilgisi, Türkçe) öğretilmeye çalıĢıldığını ve bunun doğru 

olmadığını ifade etmiĢlerdir. Bu durumun yeniden ele alınması (2023 Eğitim 

Vizyonunda bu maddeye yönelik öğretim programlarında yeni düzenlemelerin 

olduğu görülmektedir.) bütün öğretim programlarına yansıtılması ve disiplinler arası 

yaklaĢım sergilenmesi gerekmektedir. Değer öğretimi, öğretim programlarının 

tamamı ile bütünleĢtirilmeli ve uygulanabilir olmalıdır. Okullarda her sınıf seviyesi 

için değerler öğretimine yönelik disiplinler arası yaklaĢımı sağlayacak Ģekilde 
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öğretmen-veli-öğrenci-idareciden oluĢan komisyonlar oluĢturulmalıdır. Böylece 

öğrencilerin değerler öğretiminde bireysel geliĢimi takip edilebilir.  

6. AraĢtırmada öğretmenlerin değerlere oldukça fazla önem verdiği 

görülmektedir. Ancak öğretim programlarında ağırlıklı olarak değerlerin biliĢsel 

boyutunun ele alınmasından dolayı ve değerlerin uygulamaya nasıl yansıtılacağının 

yeteri derecede bilinememesinden dolayı bir takım aksaklıklar yaĢanmaktadır. Bu 

nedenle değerlerin duyuĢsal boyutu da öğretim sürecine dâhil edilmelidir. Böylece 

bireylerin değerleri içselleĢtirerek öğrenmeleri sağlanmalı, bu noktada öğretmenlerin 

değerler öğretimine yönelik motivasyon artırıcı etkinlikler ve uygulamalar yapması 

yararlı olacaktır. 

7. AraĢtırmada öğretmenlerin değer önceliklerinin kiĢiden kiĢiye değiĢtiği 

görülmektedir. Bu durumun doğal olduğu düĢünülmektedir. Ancak değerlerin 

öncelik sırası belirlenirken toplumun ihtiyaçlarının da düĢünülmesi gerekmektedir. 

Günümüzde suç oranlarının artmasıyla birlikte dürüstlük, adalet, hoĢgörü, vb. 

değerler toplumsal uyumu sağlama ve suç oranını azaltma açısından önem 

kazanmıĢtır. Bu tip değerlere daha çok ağırlık verilmeli ve değer öğretimi okulöncesi 

dönemden baĢlayarak özel öğretimde dâhil edilerek örgün eğitim süresince 

desteklenmelidir. Değerler öğretiminin süreklilik göstermesi ve yaĢayarak 

öğretilmesinin eğitimde benimsenmesi değerlerin kazanılması açısından önemlidir.  

8. AraĢtırmada öğretmenlerin genel olarak değerlerin öğretimine yönelik öz 

yeterlik inançlarının olumlu olduğu görülmektedir. Ancak eğitim fakültesinden 

mezun olan ve lisansüstü eğitim alan öğretmenlerin diğer öğretmenlere göre öz 

yeterlik inançlarının düĢük olduğu görülmektedir. Bu durumun aldıkları eğitiminin 

yetersizliğinden ya da verimsiz olmasından kaynaklandığı düĢünülmektedir. 

Dolayısıyla eğitim fakültelerinde ve lisansüstü eğitimlerde öğretmenlerin değerlere 

iliĢkin öz yeterlik inançlarını geliĢtirici ve destekleyici seminerlere, konferanslara ve 

panellere yer verilmesi yararlı olabilir. 

9. Değerlerin öğretimi, değerlere iliĢkin tutum, değerlerin önemi ve 

değerlere iliĢkin öz yeterlik inancı arasında pozitif yönde iliĢki vardır. Aynı zamanda 

epistemolojik inancın alt boyutu olan “Öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna inanç” 

boyutu arasında da pozitif yönde bir iliĢki varken diğer boyutları arasında negatif 

iliĢki vardır. Bu durumun değerlerin öğretimi açısından olumlu olduğu 

düĢünülmektedir. Genel bir değerlendirme yapıldığında bu değiĢkenlerin birbiriyle 
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iliĢkili olduğu ve birbirini olumlu ya da olumsuz etkilediği görülmektedir. Bu 

nedenle öğretmenlik eğitimi veren kurumlarda bu değiĢkenler arasındaki bağı 

güçlendirecek yönde çalıĢmaların yapılması değerler öğretiminin kalitesi artırılabilir. 

 

 

5.2.2. Yapılabilecek AraĢtırmalara Yönelik Öneriler 

1. AraĢtırma Balıkesir il geneli ile sınırlıdır. ÇalıĢmaların Türkiye genelinde 

daha kapsamlı bir araĢtırma yapılması Türkiye‟de değerler eğitimi, öğretmenlerin 

değerler öğretimine yönelik davranıĢlarını etkileyen faktörlerin belirlenmesine katkı 

sağlayacaktır. 

2. Bu araĢtırmada bağımsız değiĢken olarak cinsiyet, mesleki kıdem, mezun 

olunan türü, eğitim düzeyi ve öğrenim görülen bilim alanı kullanılmıĢtır. 

Öğretmenlerin öğretim davranıĢlarını etkileyen farklı değiĢkenlerin etkisinin de 

incelenmesi değerler öğretiminin etkililik ve verimliliğine katkı sağlayacaktır.   

3. Değerler eğitiminde öğretmen, aile ve sosyal çevrenin etkilerinin birlikte 

incelenmesi değerlerin kazandırılmasında hangi faktörlerin hangi yaĢ düzeylerinde 

daha etkili olduğuna katkı sunabilecektir. 

4. Bu araĢtırmada sadece nicel yöntem kullanılmıĢtır. Derinlemesine bilgi 

elde edebilmek için nitel yöntem ya da karma yöntem kullanılabilir. 

5. Özellikle son yıllarda öğretmen eğitimi programlarında yapılan 

değiĢiklikle birlikte yeni programların öğretmenlerin değerlerin eğitim-öğretimine 

iliĢkin etkilerinin boylamsal araĢtırmalar ile incelenmesi yararlı olacaktır. 

6. Bu araĢtırmada veriler öğretmenlerin öznel anlatımları dayalı olarak elde 

edilmiĢtir. Değerler öğretimi bağlamında öğretmen davranıĢlarının öğrenci ve veli 

perspektifinden de incelenmesi okullarda değerlerin kazandırılmasına yönelik 

öğretmen davranıĢlarının etkililiğinin değerlendirilmesine katkı sağlayacaktır.  
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EKLER 

EK-1. KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

Değerli Öğretmenim, 

Bu araĢtırma, sizin sınıf içerisinde öğretimini yaptığınız değerlerin neler 

olduğunu belirlemek; ayrıca bu değerlerin, sizlerin öz yeterliğiniz ve epistemolojik 

inançlarınız ile iliĢkisini açıklamak amacıyla yapılmaktadır. Elde edilen veriler 

sadece bilimsel amaçlarla kullanılacak ve saklı tutulacaktır. 

AraĢtırma için sizlere kiĢisel bilgi formu, değerler öğretimi ölçeği, değerlere 

iliĢkin tutum ölçeği, değerlerin önemi ölçeği, değerler öğretimi öz yeterlik inanç 

ölçeği ve epistemolojik inanç ölçeği verilmiĢtir. Ölçekte verilen ifadelerin doğru ya 

da yanlıĢ cevapları yoktur. Her ifadeye verilebilecek yanıt, kiĢiden kiĢiye 

değiĢebilmektedir. Vereceğiniz cevaplar yapılan araĢtırmanın sağlıklı sonuçlar 

vermesi açısından çok önemlidir. Bu nedenle lütfen her bir ifadeyi dikkatlice 

okuyunuz ve boĢ bırakmadan size en uygun olan seçeneğe (x) iĢaretini koyunuz. 

Ġlginiz ve sabrınız için Ģimdiden teĢekkür ederiz. 

1) KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

1) Cinsiyet: Bay ( )Bayan ( ) 

2) Mesleki kıdem: 0-5 Yıl ( )6-10 Yıl ( )11-15 Yıl ( )16-20 Yıl ( )   21 ve üstü( ) 

3) Mezun olunan okul: Eğitim Fakültesi ( )Eğitim Enstitüsü ( ) 

Eğitim Yüksekokulu ( )         Fen-Edebiyat Fakültesi ( )         

Diğer ( ) Lütfen Belirtiniz................................................. 

4) Mezun olunan bölüm: .......................................................................................................... 

5) Eğitim düzeyi: Lisans ( )   Yüksek Lisans ( )  Doktora ( )  

  Diğer ( ) Lütfen Belirtiniz.............................................................................. 
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EK-2. DEĞERLER ÖĞRETĠMĠ ÖLÇEĞĠ 

Açıklama: Bu ölçek sınıf içi uygulamalarda öğretimi yapılan değerleri 

belirlemeye yönelik hazırlanmıĢtır. AĢağıdaki etkinliklere katılım düzeyinizi her 

bir maddenin karĢısındaki 5=Her zaman, 4=Sıklıkla, 3=Ara sıra, 2=Nadiren, 

1=Hiç seçeneklerinden birini iĢaretleyerek belirtiniz. 

 

 

No 

 

 

Maddeler 

5
=
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a

m
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4
=
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lı
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la
 

3
=

A
ra

 S
ır

a
 

2
=

N
a

d
ir

en
 

1
=

H
iç

 

2 Ġkilem (problem) durumları vererek (iyi-kötü, doğru-yanlıĢ, vb.) 

öğrencilerle tartıĢıyorum. 
     

5 Sınıfımda çoğunlukla bireysel aktiviteler yerine iĢbirlikli öğrenme, 

grup çalıĢması ve ekiple öğrenme gibi yöntem ve tekniklerle dersi 

iĢliyorum 

     

9 Sınıfta öğrenciler arasında kaynaĢmayı sağlamak için (birlikte yemek 

yeme ve gezi düzenlemek, vb.) etkinlikler düzenliyorum. 
     

10 Öğrencilerimi ve ailelerini kendi evime davet ediyorum.      

11 Öğrencilerimi yanıma alarak diğer öğrencilerin evlerine ziyarete      
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gidiyorum. 

13 Sınıfta öğrencilere aile içerisindeki hangi görevleri (ekmek almak, 

çöp atmak, odasını temizlemek, sofra kurmak, vb.) yaptıklarını 

soruyorum. 

     

14 Öğrencilerim benim değerlerimi benimsiyor.      

22 Ders iĢlerken öğrencilerime yönelttiğim sorulara, onların söz alarak 

cevap vermelerini sağlıyorum. 
     

23 Bedensel geliĢimlerinin sağlıklı olabilmesi için öğrencilerime dengeli 

ve yeterli beslenme etkinlikleri düzenliyorum. 
     

28 Öğrencilerime vatanı korumanın sadece cephede savaĢarak değil, 

aynı zamanda eğitim ve bilim yoluyla da olabileceğini öğretiyorum.  
     

29 Değerler sözcüklerle öğretilemeyeceğinden daha çok davranıĢlarımla 

öğrencilerime örnek olmaya çalıĢıyorum. 
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EK-3. DEĞERLERE ĠLĠġKĠN TUTUM ÖLÇEĞĠ 

Açıklama: Bu ölçek değerlerle ilgili tutumlarınızı belirlemeye yönelik 

hazırlanmıĢtır. Her bir madde için katılım düzeyinizi, o maddenin karĢısındaki 

5=Tamamen katılıyorum, 4=Katılıyorum, 3=Kararsızım, 2=Katılmıyorum, 

1=Hiç katılmıyorum seçeneklerinden birini iĢaretleyerek belirtiniz. 
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7 Değerlerin öğretilmesi toplumsal sorunların (Ģiddet, hırsızlık, 

vb.) giderilmesine yardımcı olmaz. 
     

8 Değerler öğretilmesi yoluyla bireylerin davranıĢları (olumsuzu 

olumlu yapmak gibi) değiĢtirilemez. 
     

9 Değerlerin öğretimine ağırlık verilmesi öğrencilerimin 

akademik baĢarısını düĢürür. 
     

10 Değerler bütün derslerde değil, sadece belirli derslerde (Din 

Kültürü ve Ahlak Bilgisi, Türkçe, Hayat Bilgisi, vb.) 

öğretilmelidir. 

     

11 Sınıf içi etkinliklerde değerler öğretimine ayrıca yer vermeye 

gerek olmadığını düĢünürüm.      

13 Sınıf ortamının değerlerin öğretilmesi için elveriĢli bir ortam 

olduğunu düĢünmüyorum.      

14 Değerlerin öğretiminde bir sınıfın dersine giren bütün 

öğretmenlerden daha çok rehber, sınıf ve sınıf rehber 

öğretmenleri sorumludur.  

     

16 Programlarda yer alan biliĢsel alan kazanımlarını öğretmek, 

benim için duyuĢsal alan kazanımlarını (inançlar, düĢünceler 

duygular, değerler, vb.) öğretmekten daha önemlidir. 

     

19 Toplumda değerlere uygun yaĢamanın değerlerin 

kazanılmasında etkisi göz ardı edilmemelidir.       

21 Değerler kiĢiden kiĢiye ve toplumdan topluma 

değiĢebildiğinden öğretilmesi için çaba harcamaya gerek 

yoktur.  

     

24 Değerler bireylerin, toplumların, ulusların karakterinin 

(kimliğinin) belirleyicisidir.        

25 Değerler öğretiminde öğretmenler önemli rol oynarlar. 
     

26 Evrensel ve milli değerlerin öğretimine eĢit düzeyde yer 

veririm.      

27 Bireylerin ahlaki değerlere sahip olması toplumsal ikilemleri 

(problemleri) çözmek için önemlidir. 
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EK-4. DEĞERLERĠN ÖNEMĠ ÖLÇEĞĠ 

Açıklama: AĢağıda verilen bir dizi kavramın sınıf içinde öğretiminin 

sizin için ne kadar önemli olduğunu her bir maddenin karĢısındaki 5=Çok 

önemli, 4=önemli, 3=Biraz önemli, 2=Çok az önemli, 1=Önemli değil 

seçeneklerinden birini iĢaretleyerek belirtiniz. 

No Maddeler 
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Ç
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 d
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il
 

(h
iç
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1  HoĢgörülü olma (insanlara, durumlara, olaylara, vb.)      

2  Görev ve sorumluluklarını yerine getirme       

3  Ġleri görüĢlülük (geniĢ bakıĢ açısı)      

4  Değer verme      

5  Tercihlere, duygu ve düĢüncelere saygılı olma       

6  Çevreye duyarlılık       

7  Samimiyet-Ġçten davranma      

8  TeĢvik etme      

9  Sözünde durma      

10  Türk büyüklerine saygılı olma       

11  ÇalıĢkanlık      

12  Özgürlük       

13  Toplumsal adalet       

14  Affedici olma      

15  Aile birliğine önem verme      

16  Alçakgönüllü olma      

17  ġefkat      

18  Yardımseverlik      

19  Mutluluk      

20  PaylaĢma      

21  Sevgi      

22  EĢit fırsat       

23  Tutumlu olma      

24  Oto kontrol (kendini denetleyebilme)      

25  BarıĢ içinde bir dünya (Dünya barıĢı)      
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EK-5. DEĞERLER ÖĞRETĠMĠ ÖZ YETERLĠK ĠNANÇ ÖLÇEĞĠ 

Açıklama: Bu ölçek değerlerle iliĢkin öz yeterlik inancınızı belirlemeye 

yönelik hazırlanmıĢtır. Her bir maddenin baĢına “inanıyorum ki” ifadesini 

ekleyerek okumanızı ve bu maddelerin her biri için katılım düzeyinizi, o 

maddenin karĢısındaki 5=Tamamen katılıyorum, 4=Katılıyorum, 

3=Kararsızım, 2=Katılmıyorum, 1=Hiç katılmıyorum seçeneklerinden birini 

iĢaretleyerek belirtiniz. 
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1 1 Öğrencilerime programda geçen değerleri benimsetebilirim.      

2 2 Toplumsal değerleri öğrencilerime sevdirebilirim.      

3 3 Öğrencilerime sınıf içerisinde değerlerin öğretimi için gerekli olan 

etkinlikleri (gezi gözlem, tartıĢma, grup çalıĢması, vb.) 

düzenleyebilirim. 

     

4  Değerlerimi davranıĢlarımda gösterebilirim.      

5 5 Sınıfta öğrenciler arasında yaĢanan değerler çatıĢmasını (iĢbirliği, 

kiĢilik hakları, dürüstlük vb) çözebilirim. 

     

6 6 Sınıfta değerleri (ahlak, dürüstlük gibi) somutlaĢtırarak öğretebilirim.      

7 8 Öğrencilerimin kendi bireysel değerlerini oluĢturmalarına yardımcı 

olabilirim. 

     

8 9 Öğrencilerimin kendi bireysel değerlerini ile toplumsal değerleri 

bütünleĢtirmelerinde onlara katkı sağlayabilirim. 

     

9 1

1 

Öğretmen olarak sahip olduğum değerleri sınıfta öğrencilerime 

hissettirebilirim. 

     

10 1

2 

Sınıfımda ders iĢlerken ulusal, evrensel ve bireysel değeri 

bütünleĢtirerek verebilirim. 

     

13 Değerlerin öğretilmesi benim için zor bir Ģey değildir.      

14 Değerlerin öğretilmesi için ihtiyaç duyulan araç-gereç ve kaynaklara 

rahatlıkla ulaĢabilirim. 

     

15 Değerlerin öğretiminde öğrencilerin ilgisini çekecek ve onların 

motivasyon düzeyini artıracak çok farklı yöntem ve teknikleri rahatlıkla 

kullanabilirim. 

     

16 Öğrencilerin düzeylerine, yaĢlarına ve yaĢantılarına uygun bir Ģekilde 

değerleri öğretebilirim. 

     

17 Öğrencilere öğrendikleri değerleri sergileyebilecekleri ortamları 

hazırlayabilirim. 
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EK-6. EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇ ÖLÇEĞĠ 

Açıklama: Bu ölçek epistemolojik inancınızı belirlemeye yönelik 

hazırlanmıĢtır. Her bir madde için katılım düzeyinizi, o maddenin karĢısındaki 

5=Tamamen katılıyorum, 4=Katılıyorum, 3=Kararsızım, 2=Katılmıyorum, 

1=Hiç katılmıyorum seçeneklerinden birini iĢaretleyerek belirtiniz. 
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=
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=
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2
=

K
a
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1
=
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iç

 

K
a
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o
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m

 

1 Okullarda öğrencilerin ders çalıĢma becerilerini 

geliĢtirmeye yönelik ayrı bir ders verilmesi yararlı 

olabilir. 

     

2 Çoğu zaman öğretmenlerimin gerçekte ne kadar 

bilgili olduklarını merak ederim. 

     

3 En baĢarılı insanlar, kendi öğrenme yeteneklerini 

nasıl geliĢtirebileceklerini keĢfetmiĢ insanlardır. 

     

4 Bana göre ders çalıĢmak, ders kitabındaki ayrıntıları 

değil ana düĢünceleri öğrenmek demektir. 

     

5 Bilimsel çalıĢmaların en önemli kısmı özgün 

(orijinal) düĢünmedir. 

     

6 Ders kitabındaki bir bölümü ikinci kez okuduğumda, 

ilk okuyuĢumda öğrenmediğim birçok Ģeyi 

öğrenirim. 

     

7 Bir ders kitabından ne kadar çok Ģey 

öğrenebilecekleri öğrencilerin kendi elindedir. 

     

8 Otoritelerin görüĢ birliği içinde olmadıkları konular 

üzerinde düĢünmek bence zihni çalıĢtırıcı bir 

etkinliktir. 

     

9 Herkes, nasıl öğreneceğini öğrenmeye gereksinim 

duyar. 

     

10 Ġyi bir öğrenci olmak, genellikle bilgileri ezberlemeyi 

gerektirir. 

     

11 Akıllı olmak, soruların yanıtlarını bilmek değil, 

yanıtları nasıl bulabileceğini bilmektir. 

     

12 Eğer biri bir Ģeyi kısa sürede anlayamıyorsa, anlamak 

için çaba sarf etmeyi sürdürmelidir. 

     

13 Öğrenciler, bir ders kitabındaki bilgilerin doğru olup 

olmadığını araĢtırmalıdır. 

     

14 Uzmanların önerilerini bile çoğu zaman sorgulamak 

gerekir. 

     

15 Çevredeki dikkat dağıtıcı Ģeyleri ortadan kaldırır ve 

gerçekten üzerinde yoğunlaĢırsam zor kavramları 

anlayabilirim. 

     

16 Bir ders kitabını anlamanın gerçekte en iyi yolu, 

içindeki bilgileri kendinize göre yeniden 

düzenlemektir. 

     

17 Öğrenme, bilginin zihinde yavaĢ yavaĢ birikmesiyle 

gerçekleĢir. 

     

18 Bugün doğru olan, yarın yanlıĢ olabilir.      

19 Öğretmenlerin anlattıklarını bazen anlamasanız bile, 

onları doğru olarak kabul etmek zorundasınızdır. 

     

20 Bazıları iyi öğrenci olarak doğar ve baĢarılı olur, 

diğerleri yaĢam boyu sınırlı bir yetenekle kalır. 
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21 Gerçekten zeki olan öğrencilerin okulda baĢarılı 

olmak için çok çalıĢmalarına gerek yoktur. 

     

22 Zor bir problem üzerinde uzun zaman harcayarak çok 

çalıĢmak, ancak zeki öğrencilere bir yarar sağlar. 

     

23 

 

Biri zor bir problemi anlamak için çok fazla çaba 

harcarsa, büyük olasılıkla sonuçta kafası karıĢır. 

     

24 Bir ders kitabından öğrenebileceğim bilgilerin 

neredeyse tamamını onu ilk okuyuĢumda öğrenirim. 

     

25 Okulda orta düzeyde baĢarılı olan öğrenciler, okul 

sonrası yaĢamlarında da orta düzeyde baĢarılı olurlar. 

     

26 Ders kitabındaki yeni bilgileri, daha önce öğrenmiĢ 

olduklarımla bütünleĢtirmeyi denediğimde kafam 

karıĢır. 

     

27 Ġyi bir öğretmenin görevi, farklı düĢüncelere sahip 

öğrencileri “tek bir doğru düĢünceye” sevk etmektir.  

     

28 Bilim insanları yeterince çaba harcarlarsa, hemen her 

konuda gerçeği (doğruyu) bulabilirler. 

     

29 Çoğu sözcüğün açık (anlaĢılır) tek bir anlamı vardır.      

30 Doğru (gerçek) değiĢmezdir.      

31 YaĢamda ne zaman zor bir sorunla karĢılaĢsam 

anneme ve babama danıĢırım. 

     

32 Bitiminde belirli bir sonuca ulaĢmayan sinema 

filmlerinden hoĢlanmam. 

     

33 Açık-seçik ve kesin bir yanıtının bulunma olasılığı 

olmayan problemler üzerinde çalıĢmak zaman 

kaybıdır. 

     

34 Dersini titizlikle planlayan ve bu planına bağlı kalan 

hocaları takdir ederim. 

     

35 Fen bilgisi derslerinin en iyi tarafı, çoğu problemin 

tek bir doğru yanıtının olmasıdır. 
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EK-7. ĠZĠN BELGELERĠ 
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