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ÖN SÖZ 

Öğretmen eğitimin temel ögelerinden biridir. Toplumun geliĢmesi ve nitelikli 

bireylerin yetiĢmesi için öğrencilere rehberlik eder. Bu esnada öğretmenin eğitimle ilgili 

inançları ile motivasyonu öğretmenin eğitim öğretim sürecini, öğrencisini ve sonuçta 

toplumu etkileyecektir. Eğitim öğretim sürecinde çağdaĢ ve motivasyonu yüksek 

öğretmenlerin olması gerekmektedir. Bunun için öğretmenleri tanımak, anlamak 

gerekir. 

Öncelikle tez konumun belirlenmesinde bana yardımcı olan, araĢtırmamın her 

aĢamasında desteğini esirgemeyen ve pes etmemi engelleyen, bütün sorularımı titizlikle 

cevaplayan kıymetli danıĢmanım Prof. Dr. Sabahattin ÇĠFTÇĠ’ye sonsuz teĢekkürlerimi 

sunarım. 

          Lise sıralarından bugüne kadar her zaman desteğini hissettiğim ve hep yanımda 

duran sevgili arkadaĢım Ümmügülsüm YÜKSEL’e ve tez dönemimde önerilerinden 

yararlandığım arkadaĢım Selman GÖRGEN’e çok teĢekkür ederim. 

Tez sürecimde görüĢleriyle bana yardımcı olan sevgili arkadaĢlarım Mehmet 

DĠREKÇĠ ve Mehmet Emin YUNAY’a teĢekkür ederim. 

Hayatımın her anında yanımda olan ve bana güven duyan kıymetli annem Hatice 

ATEġ ve biricik babam MUSA ATEġ’e sonsuz teĢekkür ederim. 
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ÖZET 

Temel Eğitim Anabilim Dalı 

Sınıf Eğitimi Bilim Dalı 

Yüksek Lisans Tezi 

 

SINIF ÖĞRETMENLERĠNĠN EĞĠTĠM ĠNANÇLARI ĠLE MOTĠVASYONLARININ 

ÇEġĠTLĠ DEĞĠġKENLER AÇISINDAN ĠNCELENMESĠ 

 

Merve ATEġ 

Bu araĢtırma sınıf öğretmenlerinin eğitim inançları ile motivasyonlarını farklı değiĢkenler 

açısından incelemek amacıyla yapılmıĢtır. Genel tarama ve tanımlayıcı araĢtırma modelinde yapılan bu 

çalıĢmada, sınıf öğretmenlerinin eğitim inançları ve motivasyonları bağımlı değiĢkenleri oluĢturmuĢtur. 

Sınıf öğretmenlerinin eğitim inançları ve motivasyonları üzerinde etkisi araĢtırılan cinsiyet, öğrenim 

düzeyi, hizmet süresi, okutulan sınıf, okulun konumu, okulun türü ve branĢ değiĢkenleri ise araĢtırmada 

bağımsız değiĢkenler olarak kullanılmıĢtır. Türkiye’nin değiĢik bölgelerinde görev yapan 536 sınıf ve 19 

branĢ öğretmeni olmak üzere toplamda 555 kiĢi anketleri yanıtlayarak çalıĢmaya katılmıĢtır. AraĢtırmada 

sınıf öğretmenlerinin eğitim inançlarını belirlemek üzere Yılmaz, Altınkurt ve Çokluk (2011) tarafından 

geliĢtirilen “Eğitim İnançları Ölçeği”, motivasyonlarını belirlemek için ise Öztürk, Uzunkol (2013) 

tarafından geliĢtirilen “İlkokul Öğretmeni Motivasyon Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen 

verilerin analizinde IBM SPSS v.21 paket programı kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen verilerin 

normal dağılıma uygun olup olmadığı Shapiro Wilk testiyle incelenmiĢtir. Normal dağılıma uygunluk 

göstermeyen veriler için ikiden çok bağımsız grup olduğunda Kruskal Wallis testi ve iki bağımsız grup 

olduğunda Man Whitney U testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, araĢtırmaya 

katılan sınıf öğretmenlerinin eğitim inançları; cinsiyet, hizmet süresi, okutulan sınıf ve okulun konumu 

değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık göstermiĢtir. AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin 

motivasyonları; cinsiyet, öğrenim düzeyi, hizmet süresi ve okulun türü değiĢkenlerine göre anlamlı 

farklılık göstermiĢtir. Sınıf öğretmenlerinin eğitim inançları ve motivasyonları arasındaki iliĢki 

incelendiğinde; eğitim inançları alt boyutlarından esasicilik, ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık 

boyutlarının ilkokul öğretmeni motivasyonunu pozitif yönde etkilediği, daimicilik ve varoluĢçuluk 

boyutunun ilkokul öğretmeni motivasyonu üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etkisinin olmadığı 

saptanmıĢtır. Öğretmen motivasyonu alt boyutlarından mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı 

ile meslekten kaçınma boyutlarının eğitim inançlarını pozitif yönde etkilediği, takdir edilme ve mesleki 

mutluluk boyutu ile mesleği özümseme boyutunun eğitim inançları üzerinde istatistiksel olarak anlamlı 

bir etkisi olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

 

Anahtar Kelimeler: Sınıf öğretmeni, eğitim inancı, motivasyon 
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ABSTRACT 

Department of Basic Education 

Primary Education Program 

Master Thesis 

INVESTIGATION OF EDUCATIONAL BELIEFS AND MOTIVATIONS OF 

CLASSROOM TEACHERS IN TERMS OF VARIOUS VARIABLES 

Merve ATEġ 

This research was done for the purpose of analyzing the differences between educational beliefs 

and motivations of class teachers. In this study, which was carried out in the general screening and 

descriptive research model, the education beliefs and motivations of the classroom teachers constituted 

the dependent variables. Gender, education level, length of service, class taught, school location, school 

type and branch of which effects were investigated on the educational beliefs and motivations of 

classroom teachers were used as independent variables in the researching. A total of 555 people, including 

536 classroom and 19 branch teachers who are working in different regions of Türkiye, participated by 

answering the questionnaires. In the research, the "Education Beliefs Scale" developed by Yılmaz, 

Altınkurt and Çokluk (2011) was used to determine the educational beliefs of teachers, and the "Primary 

School Teacher Motivation Scale" developed by Öztürk and Uzunkol (2013) to determine their 

motivation. IBM SPSS v.21 package program was used in the analysis of the data obtained from the 

research. Whether the data obtained from the study was of normal distribution or not was examined by 

the Shapiro Wilk test. Kruskal Wallis test was used when the data of more than two independent groups 

wasn't suitable for normal distribution, and Man Whitney U test was used when there were two 

independent groups. According to the findings obtained from the research, the educational beliefs of the 

teachers participating in the research, gender, length of service, the teaching of class and the location of 

the school differed greatly. The motivations of the class teachers participating in the research, gender, 

education level, length of service and type of school differed greatly. When the relationship between 

classroom teachers educational beliefs and motivations is examined, it's determined that the dimensions 

of essentialism, progressivism and reconstructionism, which are educational beliefs sub-dimensions, 

affect primary school teachers motivation positively, while perennialism and existentialism dimensions 

do not have a statistically significant effect on primary school teacher motivation. It has been concluded 

that positive attitude towards the profession and professional success and avoidance dimensions of 

teacher motivation sub-dimensions positively affect educational beliefs while the dimensions of 

appreciation and professional happiness and the dimension of assimilation to the profession do not have a 

statistically important effect on educational beliefs 

Keywords: Classroom teacher, education belief, motivation 
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                                                BÖLÜM 1 

1.GĠRĠġ 

Bu bölümde araĢtırmanın problem durumu, amaçları, önemi, sınırlılıkları ile 

ilgili tanımlara yer verilmiĢtir. 

1.1. Problem Durumu 

Bu araĢtırma sınıf öğretmenlerinin eğitim inançları ile motivasyonlarını 

etkileyen faktörleri farklı değiĢkenler açısından incelemeyi amaçlayan bir eğitim 

çalıĢmasıdır. 

Eğitimin nihai amacı toplumdaki bireylerin geliĢimlerini istendik yönde 

sağlayabilmektir. Öğretmenler de eğitim öğretim sürecinin vazgeçilmez ögelerinden biri 

olduğundan toplum geliĢimine katkıları çok fazladır. Eğitim öğretim sürecinde 

öğrenciyle sürekli birliktelik içinde olan öğretmenin düĢünceleri, inançları, tutum ve 

istekleri öğrenciye yansıyacaktır. Sınıf öğretmenleri öğrencinin okula attığı ilk adımı 

itibariyle ilkokul sonuna kadar onunla birliktedir. Bu süreçte öğrenciyle öğretmen 

arasında duygusal bağlar oluĢur. Öğretmen ve öğrenci hemen her konuda birbiriyle 

düĢünce alıĢveriĢinde bulunur. Öğrencinin hayata bakıĢ açısı Ģekillenmeye baĢlar. 

Bunlar olurken öğretmen öğrenciyi sosyal, duygusal, düĢünsel ve benzeri birçok alanda 

etkiler. Öğretmen öğrenciyi istekle, yüksek motivasyonla çalıĢmaya, araĢtırmaya, 

sorgulamaya ve meraklı olmaya veya sorgulamadan, araĢtırmadan, merak etmeden 

verilen bilgiyi ezberlemeye yönlendirebilir. Toplumda yer alması istenen öğrenci 

sorgulayan ve bilgiyi kendi süzgecinden geçirerek Ģekillendirendir. Öğrencileri 

yönlendirecek en önemli kiĢiler sınıf öğretmenleri olduğundan sınıf öğretmenlerinin 

eğitime yönelik inançları ve motivasyonlarının bilinmesi eğitim öğretim sürecine katkı 

sağlayabilir. 

Öğretmenlerin isteyerek veya istem dıĢı benimsedikleri epistemolojik inançları 

ve eğitim inançları vardır. Öğretmen ve öğrencileri etkileyecek olan bu inançların 

belirlenmesi eğitim sürecini iyileĢtirmede önemlidir çünkü öğretmenler öğretim 

sürecinde öğrencilerine kendi inanç ve düĢüncelerini doğrudan veya dolaylı olarak 

aktarmaktadırlar (Kahramanoğlu & ÖzbakıĢ, 2015). Öğretmen eğitim programını 

kendisine göre düzenler, programda yer alan iĢ ve iĢleyiĢleri kendi düĢünce yapısına 

göre uygular ve bunlar sayesinde öğrencinin geliĢimine katkı sağlar. Bu süreçte de 
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öğretmenin eğitim inancı eğitim faaliyetlerine, eğitim ortamına ve eğitimle ilgili birçok 

duruma etki eder (Ġzalan, 2017). Öğretmenin sınıf içerisinde uyguladığı disiplin 

modelleri, kullandığı ölçme değerlendirme araçları ve öğrenme öğretme ortamını 

düzenleme Ģekillerinin tamamı öğretmenin eğitim inancından etkilenmektedir(Aslan, 

2017). Öğretmenlerin eğitim inançları öğrenci geliĢimini etkileyecek olan sınıf içi ve 

dıĢı hemen her durumu kapsar. Öğretmenlerin eğitim inançları öğretim sürecine ve 

öğretmen tutumuna etki edeceğinden öğretmenin okul hayatındaki motivasyonunu da 

etkileyecektir. Öğretmenlerin öğretim yaptıkları koĢullar genelde öğretime uygun 

olmadığı durumlarda mesleklerinde kendilerini geliĢtirme fırsatı da elde 

edememektedirler. Hatta birçok ülkede haklarından çok düĢük ücrete çalıĢmaları çeĢitli 

sıkıntılar yaĢamalarına neden olmaktadır bu nedenle öğretmenlerin beklentilerinin 

karĢılanmaması onların motivasyonlarını olumsuz yönde etkilemektedir. Atmaca 

(2004)’e göre sınıf öğretmenleri eğitim öğretim faaliyetlerinin baĢında yer almaktadır. 

Bu nedenle toplumun Ģekillenmesinde etkileri çok ve sorumlulukları fazladır. 

Sorumluluklarını yerine getirmeye çalıĢırken meslek hayatları boyunca olumlu, olumsuz 

birçok durumla karĢılaĢırlar. Bu durumlar sınıf öğretmenlerinin mesleki 

motivasyonlarını etkiler. 

Eğitim örgütleri kar odaklı olmayan ve birey geliĢimini merkeze alan yararı 

yüksek kurumlardır. Bir ülkenin nitelikli birey sayısını artırabilmek eğitim kurumlarının 

nitelik ve niceliğiyle mümkündür. Bu nitelik ve niceliğin sağlanabilmesi için de 

öğretmenlere iĢlerinde uyumlu ve mutlu olmalarını sağlayacak ortamlar yaratılması 

gerekmektedir (Ayan ve diğerleri, 2009). Öğretmenlerin motivasyonunu artıracak 

teĢekkür, takdirname gibi ödüllerin verilmesi, öğretmenlerin mesleki geliĢimlerini 

olumlu yönde etkileyecek hizmet içi ve hizmet dıĢı çalıĢmaların yapılması, 

öğretmenlerin maaĢına ek ödemelerin olması gibi etkenlerin öğretmenlerin 

güdülenmesinde etkili olduğunu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Cemaloğlu & Erdemoğlu ġahin, 

2007). Öğretmenlik mesleği eğitimin ve eğitim örgütlerinin yapı taĢı olan insan 

yetiĢtirme ve geliĢtirmeyle ilgili bir meslektir. Bu gerekçeyle öğretmenlerin insani 

duyarlılıklarının yüksek olması büyük öneme sahiptir. Çünkü öğretmenlik mesleğini 

seçen kiĢiler genelde çocuklarla iletiĢim içinde olduğundan öğretmenlerin çocuklara 

karĢı yeterli bir duyarlılığa sahip olması beklenir. Bu da öğretmenlik mesleğinde 

yalnızca maddi ödüllere odaklanmıĢ bir motivasyon sürecinin, öğretmen için yetersiz 

olmasını öğretmenlerin manevi olan motivasyon yöntemlerinden etkilenme düzeyinin 
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artmasını sağlar. Buna ek olarak öğretmenlere uygun motivasyon araçları belirlenerek 

öğretmenlerin motivasyon düzeylerinin yüksek tutulması için uygulamalar yapılmalıdır 

(Kaya ve diğerleri, 2013). 

1.2.Problem 

Sınıf öğretmenlerinin eğitim inançları ile motivasyonları çeĢitli değiĢkenlere 

göre farklılık göstermekte midir? 

Alt Problemler 

1. Sınıf öğretmenlerinin eğitim inançları ne düzeydedir? 

2.     Sınıf öğretmenlerinin motivasyonları ne düzeydedir? 

3.Sınıf öğretmenlerinin eğitim inançları ile motivasyon düzeyleri arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır? 

4.Sınıf öğretmenlerinin eğitim inancı, cinsiyet, öğrenim düzeyi, hizmet süresi, 

okutulan sınıf, okulun konumu, okulun türü ve branĢ değiĢkenlerine göre anlamlı 

farklılık göstermekte midir? 

5.  Sınıf öğretmenlerinin motivasyon düzeyleri cinsiyet, öğrenim düzeyi, hizmet 

süresi, okutulan sınıf, okulun konumu, okulun türü ve branĢ değiĢkenlerine göre 

farklılık göstermekte midir?    

1.3. AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmada sınıf öğretmenlerinin eğitim inançları ile motivasyonlarının çeĢitli 

değiĢkenler açısından incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

1.4. AraĢtırmanın Önemi 

Eğitim programlarımızın nihai amacı öğrencileri hayata hazırlamaktır. Program 

uygulayıcısı olan öğretmenlerin yöntem ve davranıĢları öğrencilerin hayatı 

anlamlandırmasında etkilidir. Bu nedenle öğretmenlerin öğretim sürecinde benimsediği 

eğitim inançları önemlidir. Ayrıca öğretmenlerin çalıĢma motivasyonu dersteki 

verimliliğini etkileyecektir. Öğretmenin motivasyonunu etkileyen durumların bilinmesi 

eğitim sürecini iyileĢtirmede katkı sağlayacaktır. 
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Alan yazın incelendiğinde eğitim inançları ve motivasyon üzerinde yurtiçi, 

yurtdıĢında yapılan araĢtırmalarda öğretmen ve öğretmen adaylarının eğitim inançları ve 

motivasyonlarını etkileyen çalıĢmalara rastlanmıĢ fakat sınıf öğretmenlerinin eğitim 

inançları ve motivasyonlarını inceleyen çalıĢmalara rastlanılmamıĢtır. Bu anlamda 

çalıĢma alan yazındaki boĢluğu doldurmaya katkı sağlaması ve ileride yapılacak olan 

çalıĢmalara ıĢık tutması açısından önemlidir. 

1.5.Varsayımlar 

 AraĢtırmada kullanılacak ölçekler yeterli ve geçerli bilgileri yansıtacak 

niteliktedir. 

 ÇalıĢmaya katılan katılımcıların samimi cevaplar verecekleri 

varsayılmıĢtır. 

1.6. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma sınıf öğretmenleri ile sınırlıdır. 

1.7. Tanımlar 

Eğitim Felsefesi: “Eğitim felsefesi, eğitimi engelleyen sorunları, eğitime yön 

veren kavram, düĢünce ve ilkeleri açıklamaya çalıĢmaktadır (Ergün, 2015).” 

Eğitim Ġnancı: “KiĢilerin inançları, felsefeleri, ilkeler, öğrenme ve öğretme ile 

ilgili görüĢleridir (Haney ve diğerleri, 2003).” 

Motivasyon: “Motivasyon terimi, gerçekte bireyi birtakım etkilere maruz 

bırakarak onun, bu etkiler olmadan önce göstereceği hareketten, baĢka Ģekilde hareket 

etmesini sağlamayı ifade etmektedir (ġimĢek ve diğerleri, 2007).” 
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                                               BÖLÜM 2 

2. ALAN YAZIN 

Bu bölümde araĢtırmanın konusu, araĢtırma ile alakalı alan yazın çalıĢmaları ve 

ilgili araĢtırmalar yer almaktadır. 

2.1. Eğitim Ġnancı 

Ġnanç bireyin yaĢam boyu edindiği bilgileri anlamlandırmasında, davranıĢlarını 

gözden geçirmesinde ve bunlara yönelik tutumlar gerçekleĢtirmesinde bireylere yardımcı 

olan olgudur. Bireyin yaĢantılarıyla oluĢur ve değiĢime nispeten kapalıdır. Ayrıca kiĢi kesin 

bilgiye sahip olmadığı hemen her konuda bir inanca sahiptir. DavranıĢlar kiĢilerin inancına 

göre Ģekillenir (Okut, 2009). 

Nespor (1987) bireysel inançların inanç sisteminde içsel bir tutarlılık 

gerektirmediğini savunur. Bilgi sistemi ise eleĢtirilere ve değerlendirmelere açıktır. Bu 

farklılığın sebebi inanç sisteminin bilgi sistemine göre daha az değiĢim göstermesinden 

kaynaklanmaktadır. Bilgi sisteminin açıklaması daha kolaydır ve nedenleri belirgindir. 

Lewis (1990), birey öğrenme sürecinde bilgiyi tek baĢına içselleĢtirse bile bireyin bilgi 

keĢfetme sürecine kendi hislerine, mantığına ve düĢüncelerine inanarak baĢladığını 

belirtir. Ayrıca bilgiyi anlama ve anlamlandırma süreci ile inanç süreçlerinin farklı 

biliĢsel yollardan geçtiğini ifade etmiĢtir. Bu nedenle bilginin köklerinin, baĢlangıcının 

temel olarak inanca bağlı olduğunu söyler (akt. Pajares, 1992). Bireyin var olan inanç 

sistemi hayatının her alanındaki olgulara farklı Ģekillerde etki etmektedir. Bu inanç 

sistemi öğretmenler açısından ele alındığında öğretmenlerin eğitime yönelik 

inançlarının da benzer evrelerden geçtiği ve inanç sisteminin bilgiyi etkilediği 

belirtilebilir. Bu nedenle öğretmenlerin inanç sistemleri önemli hale gelmektedir. 

“Eğitim inançları, bireyin öğrenme ve öğretmeye iliĢkin felsefesi, kanıları, ilkeleri 

ve görüĢleri olarak tanımlanmaktadır” (Haney ve diğerleri, 2003). Ayrıca eğitim 

inançlarının her biri felsefi akımlarla bağdaĢmaktadır. Yani eğitim inancının ortaya 

çıkıĢı felsefe merkezlidir. Eğitim inançlarını daha iyi anlayabilmek için felsefe 

akımlarını incelemek gerekmektedir.  
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2.2. Felsefe 

Felsefe hayatın her alanında var olan bir disiplindir. Ġnsanın varoluĢundan bu 

yana felsefe de varlığını sürdürmektedir. Bu nedenle çok farklı Ģekillerde tanımlanmıĢ 

ve tanımlanmaya devam eden bir olgudur. Felsefenin açılımı hakkında daima 

konuĢulmuĢ, yazılmıĢtır. Oizerman (1988)’e göre kuramdır, araĢtırma konusu olarak var 

olan her Ģeyle alakalı bir açıklama, bilgiler ortaya çıkarma ve bunları elde etme 

durumudur. Ġkinci bir tanımında ise felsefe, geçici değiĢimlere bakmadan, varlığın 

incelenmesidir. Bolay (1999)’a göre genel insan ve âlem yaĢayıĢını konusuna alan ve bu 

konularda son açıklamaya ulaĢmaya çalıĢan aklî araĢtırmadır. Geçici & Yapıcı 

(2008)’ya göre kelime anlamı ve içeriği yönüyle tartıĢmaya açık olan düĢünsel bir 

yapıdır. Genel olarak bilgi, yaĢam değerleri ve varlığı sorgular. Felsefe için bir 

sorgulama sürecidir de denebilir.  

Solak (2006)’a göre felsefe, sanılanlardan farklı olarak çözümsüz sorular 

içerisinde sürekli soyut konularda boğuĢmak değildir. Toplumda, kendi çıkarlarını 

gözetmek uğruna felsefeye karĢı durup aydınlık geleceği engellemeye çalıĢanlar her 

daim olmuĢtur ve olacaktır. Felsefesiz bir toplum mümkün değildir. Çünkü felsefenin 

amacı; insanı, doğayı, evreni, yaĢanan olayları anlayarak sırrını çözmeye çalıĢmaktır. 

AnlaĢılır bir dünya için çabalamaktır. Bu nedenle toplumların felsefesiz yaĢaması 

mümkün değildir. Reboul (1991)’a göre felsefe, herhangi bir konudaki soru veya 

soruların doğru cevabını bulmak değil bu süreçte sorgulamayı, düĢünmeyi öğrenmektir.  

Felsefede farklı düĢünce biçimlerini açıklamak amacıyla felsefi akımlar ortaya 

çıkmıĢtır. 

2.2.1. Ġdealizm (Ġdealistlik) 

Ġdealizmin kökleri Yunan felsefesine kadar dayanmaktadır. En önemli temsilcisi 

Platon olmakla birlikte gerçek bilginin sadece aklın ürünü olduğunu fiziksel olarak 

tasvirinin mümkün olmadığını ifade eder (Geçici & Yapıcı, 2008). Ġdealist anlayıĢa göre 

bilgi zihinde yer aldığı için eğitimin amacı, öğrencinin bilgiyi keĢfetmesi ve 

manalandırmasıyla gerçekleĢir. Okul programı, öğrencinin kendisi ile evren hakkındaki 

bilgilerini geniĢletmesine yardımcı olmalı öğrenmeyi ve bilmeyi anlamlı hale getirerek 

derinleĢtirmelidir (Tozlu, 2006). 
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2.2.2. Realizm (Gerçekçilik) 

          Bir öğreti Ģekli olarak belli bir sınıflamaya dahil olan varlık veya nesnelerin 

zihinden bağımsız olarak var olduklarını öne sürer. Dünyada bizden bağımsız olarak var 

olan olguların çoğuna hâkim olsak da bilgisine eriĢemediğimiz bizim dıĢımızda kalan 

olgular vardır. Bunları nesnel olarak olduğu Ģekliyle kabul etme öğretisine realizm 

denilir (Cevizci, 2005). 

          Realizme göre değerler insandan insana, toplumdan topluma değiĢkenlik 

göstermez. Değerler insandan bağımsız olarak var olmuĢtur ve yaĢamaya devam eder. 

Bu sebeple eğitim öğretilerinde kaybolmayan ve varlığını sürdürecek olan bu değerler 

kullanılmalıdır. Çünkü eğitimin amacı, toplumun kültürel değerlerini öğrencilere 

öğreterek onların mutlak doğruya ulaĢmasını ve bu sayede mutlu olmasını sağlamaktır. 

Amaç bilgi aktarımı olduğu için bilgiyi aktarma görevini yerine getirmesi gereken kiĢi 

öğretmendir. Öğretmen her Ģeyi bilir. Öğrenciye bilmesi gereken bilgileri öğretir 

(ArslantaĢ, 2008). 

2.2.3. Pragmatizm (Yararcılık) 

Bu felsefe akımının Amerika’da ortaya çıktığı ve oradan tüm Avrupa’ya 

yayıldığı bilinmektedir. Hemen her felsefe akımıyla iç içe olan pragmatizm bu 

akımların yalnızca hayata uygulanabilir yönlerini ele alır. Öğrenci eğitimin merkezinde 

bulunmalı ve öğrenilen bilgiler hayatın içinden gelerek kiĢiye fayda sağlamalıdır 

(Bender, 2005). 

Pragmatizme göre bireyin bilginin iĢlevini kavrayarak bilmeyi istemesi gerekir. 

Bu da ancak hayatın içinden kiĢinin ihtiyacının olduğu bilgilerle mümkündür. Bilgi, 

kiĢiye fayda sağlamalı hayatını kolaylaĢtırmalıdır. 

2.2.4.VaroluĢçuluk (Egzistansiyalizm) 

          Ġnsan saf ruha (ruhun sağlığına) ulaĢmak niyetinde ise eğer insana Ģekil veren, 

insanı bireyselleĢtiren madde engelini istemini ve zekasını kullanarak aĢmaya 

çalıĢmalıdır (Foulquie, 1991). 

          VaroluĢçuluğun temelinde insana duyulan güven vardır. Bu felsefeye göre insan, 

hayatıyla ilgili kararlarda kendisi yani birey söz sahibi olmalıdır. VaroluĢçuluğun amacı 

eğitim aracılığıyla insanın özgürleĢmesini sağlamaktır. Okul müfredatı bireyin 

geliĢmesine ve bireyin kendisini tanımasına yardımcı olmalıdır. Öğretim programları 
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öğrenciye birçok seçenek sunmalı öğrenci bu seçenekler arasında özgür iradesiyle 

kendine uygun olanı seçmelidir. 

          VaroluĢçu eğitime göre öğrenci bağımsız ve özgür bir birey haline getirilmelidir. 

Ġnsan, içinde bulunduğu toplumun, aile ve eğitim ortamının sınırlamalarının üzerinde 

tutulmalıdır. Çocuğa temel olarak hür iradesi ile karar alması öğretilmelidir. Bireyin 

toplum içerisinde yok olması yerine sorumluluk alması ve öznel düĢünceleriyle 

varolmasını savunur. Bu akım öğrenci merkezlidir ve kiĢinin kurallarla kalıplanmasına 

tepki olarak doğmuĢtur. Öğrenciye bilgi direkt verilmez kendi sorumluluğunda bilgiyi 

öğrenci almalıdır. VaroluĢçu yaklaĢıma göre kiĢi insancıl değerlere sahip olmalı, diğer 

insanlara karĢı empati kurmalı ve eleĢtirel düĢünebilmelidir. 

2.3.Eğitim Felsefesi 

Felsefe hayatımızın her alanında bize eĢlik eden olgular bütünüdür. Kendi baĢına 

bir çalıĢma alanı olan felsefenin birçok farklı alanda da mutlaka yeri vardır. Eğitimle 

ilgili felsefi çalıĢmaların, eğitim alanında sorgulanan konu, kavram ve olguları da eğitim 

felsefesini oluĢturmaktadır. 

Eğitim insan yaĢamını doğrudan etkileyen bir olgudur. Bu nedenle eğitimin 

felsefe tarafından ele alınması kaçınılmazdır. Eğitim felsefesi ile toplumun ihtiyaçları 

dikkate alınarak eğitimin; amaçları, süreci, etkinlikleri ele alınır. Bu kavramlar felsefi 

bakıĢ açısıyla değerlendirilerek bireylerin eğitimine yön verilir. Bu sayede toplumun 

istek ve ihtiyaçları karĢılanır (Kantarcı, 2013). 

Eğitim felsefesi akımları temel felsefi akımlara dayanılarak oluĢturulmuĢtur. 

BaĢlıca eğitim felsefesi akımları; Daimicilik, Esasicilik, Ġlerlemecilik, Yeniden 

Kurmacılıktır. Daimicilik ve Esasicilik; Ġdealizm ve Realizm akımlarından, Yeniden 

Kurmacılık; Pragmatizm ve VaroluĢçuluk akımlarından, Ġlerlemecilik ise Pragmatizm 

akımından etkilenerek oluĢmuĢtur (Aydoğdu). 

2.3.1. Daimicilik 

          Daimicilik tanım olarak insan ve toplumun değiĢmeyen temel gerçeklere sahip 

olduğunu ve bu gerçeklerin daima aynı kaldığını savunan felsefi bir anlayıĢtır (Cevizci, 

1999). 
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          Daimicilik idealizmi temel alan bir eğitim inancıdır. Daimiciler, eğitimin evrensel 

nitelikte olduğunu kabul ederler. Bu nedenle bireyleri yetiĢtirirken fiziksel güzelliğin 

yanı sıra ruh güzelliğinin ve entelektüel insan olmanın önemine vurgu yaparlar. 

Daimicilere göre tüm doğrular öğrencinin aklında vardır. Bu nedenle öğretmen 

öğrenciye rehberlik ederek doğruya ulaĢmasını sağlamalıdır. Daimici bir öğretmen 

öğrenciye iyi rol model olmalıdır. Bunun temel sebebi öğrencinin öğretmeni taklit 

ederek öğrenmesidir (Altınkurt ve diğerleri, 2012). 

Daimicilik, eğitimin ilkelerinin değiĢmezliğini savunur. Daimiciliğe göre insan 

doğasının değiĢmez olduğu kabul edilir eğitim ilkelerinin de her yerde aynı olması 

gerektiği savunulur. Dünyada yaĢanan hızlı değiĢim insanın entelektüel bilincini 

olumsuz yönde etkilememelidir. Eğitimin özü bilgi kazandırmaktır bu nedenle 

öğretmenin amacı değiĢmez bilgileri öğrenciye aktarmaktır. Bu süreçte öğretmen 

öğrenciye rehberlik etmekle yükümlü değildir. Öğretmenin amacı öğrenciye bilgi 

aktarımını sağlamaktır. Öğrenciyse öğretmenin verdiği kesin ve değiĢmez bilgileri 

ezberleyerek öğrenimini tamamlamalıdır. 

2.3.2. Esasicilik 

          Esasicilikte eğitimin özü bellidir ve öğretmen aracılığıyla öğrenciye 

aktarılacaktır. Okullar geçmiĢten günümüze tecrübe edilen geleneksel bilgi ve becerileri 

merkeze almalıdır. Öğrencinin ilgi ve isteğine dayalı öğretim biçimi yetersiz kalacak, 

öğretimi olumsuz etkileyecektir. Bu nedenle öğretmen sınıfta bir disiplin ortamı kurup 

öğrenciye bilgiyi aktararak öğrenciyi uzak amaçlara yönlendirebilir Esasiciliğe göre 

birey doğarken hiçbir bilgiye sahip değildir. Tümevarım yoluyla çocuğa aktarılacak 

bilgi ile çocuk kültürel değerlerini tanıyarak topluma daha adapte bir birey haline gelir. 

Topluma ayak uyduran birey; ahlaklı ve erdemli olarak kabul edilir (Ergün, 2009). 

          Esasiciliğe göre öğretmen belirli bir süre içerisinde gereken konuları öğrenciye 

öğretmekle yükümlü olduğu için otoriter olmalı, öğrenciye problem çözme yöntemlerini 

aktarmak yerine çözümü öğretmelidir. Öğretmen merkezde süreci ve öğrenciyi 

tamamen yönetmeli öğrenci de süreçte üzerine düĢeni yapmalıdır.  

2.3.3. Ġlerlemecilik 

          Eğitimde ilerlemecilik, daimiciliğin tam tersi durumundadır. Eğitimde 

değiĢtirilemez doğruların olduğunu savunmanın aksine bilgilerin deneyimlerle 
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harmanlanarak yeniden yapılandırılabileceği görüĢünü savunur. Eğitim hayatın içinde 

ve her alanındadır. Bireyin yetiĢtirilirken karĢılaĢabileceği deneyimlere yönlendirilmesi 

gerekir. Çocuk yetiĢirken bilgiler ilgi duyduğu alanlara yönelik olmalıdır. Ġlerlemeciliğe 

göre okul çocuğu temele almalıdır ve çocuk bilgileri deneyimleriyle anlamlandırmalıdır 

(Cevizci, 1999). 

          Ġlerlemecilik akımına göre yaĢantıda öğrenilebilecek bilgiler okulda öğretmen 

rehberliğinde verilmelidir. Ancak okulda verilebilecek bilgiler sınırlı ve süre açısından 

maliyetli olabilir. Üstelik öğretmenin de belli bir birikime sahip olması gerekmektedir. 

Okul çocukları hayata hazırlarken onları dıĢ dünyadan uzaklaĢtırabileceği için modern 

yaĢamın getireceği hızlı ilerlemenin önünde engel olabilir (Ergün, 2009). 

          Ġlerlemeci anlayıĢa göre çocuk öğrendiği bilgileri kendi deneyimleriyle 

anlamlandırmalıdır. Ancak öğrencinin okul sınırları içerisinde deneyimlediği yaĢam 

gerçek hayatla tamamen bağdaĢmayabilir. Bu noktada öğretmen sürekli geliĢen ve 

geliĢimde değiĢimi esas alan bir bakıĢ açısına sahip olmalıdır. Ġlerlemecilik geleneksel 

eğitim anlayıĢının aksine merkeze öğrenciyi alan öğrencinin bilgiye ulaĢma sürecinde 

aktif rol almasını ve bir bilim insanı gibi hareket etmesini sağlayan kalıcı bilgiyi 

amaçlayan bir eğitim anlayıĢıdır. 

2.3.4.Yeniden Kurmacılık 

           Yeniden kurmacılık, ilerlemecilik akımının devamı niteliğindedir. Bu akıma göre 

eğitim, toplumu yeniden düzenlerken demokrasiyi de gerçek anlamda uygulanabilir 

kılmaktır. Bu hususta okullara büyük bir sorumluluk düĢmektedir. Çünkü bunu ancak 

okullar yerine getirebilir. Eğitim bir amaç olmanın yanı sıra toplumda yaĢanacak 

değiĢimleri ve toplumsal dengeyi sağlama aracıdır. Toplumu yeniden yapılandırmak ve 

toplumun geliĢimini sağlamak eğitimin temel hedefi olmalıdır (Çelik, 2006). 

           Yeniden kurmacılık çoğulcu katılımın ve demokratik yönetimin kaçınılmaz 

olduğunu savunur. Demokrasilerde azınlığın da görüĢlerini savunup karĢı eleĢtiriler 

yapabildiği yönetimin seçimlerle belirlenebileceği anlayıĢını savunur. Bunun ise ancak 

eğitimle olabileceği görüĢündedir. Bunun eğitime yansıması öğretim içeriğinin 

toplumsal konuları temel almasıyla gerçekleĢebilir. Yeniden kurmacılık okulu sosyal, 

reformist bir yapı olarak görmektedir. Okul toplumsal sorunlara farkındalık 

oluĢturabilmek için kurulmuĢ bir sosyal yapı olmalıdır. 
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          Eğitim sadece yaĢam değil; bunun yanında gelecektir. Her türlü konu okulda ders 

ortamına getirilebilir. Derslerde iĢlenen bilgiler kesin doğru değil tam aksine her an 

değiĢebilir olmalıdır. Çünkü evrende her an değiĢim olduğu için mutlak doğru yoktur. 

Eğitim uygulama ağırlıklı olup öğrenciler tarafından kullanılmalıdır. Eğitim ortamında 

sorunlar toplumsal ve gelecekle ilgili olmalıdır. Öğrencilerin de bu sorunlara çözüm 

önerileri sunması beklenmelidir (Sönmez, 2009). 

          Öğretmen öğrenciye dünyanın değiĢen bilgi sistemine adapte olacağı Ģekilde 

rehberlik etmeli öğrenci de bilgileri kendi süzgecinden geçirerek öğrenmeli ve problem 

çözmeye yönelik çalıĢmalıdır. 

2.3.5.VaroluĢçuluk  

          VaroluĢçu eğitime göre öğrenci bağımsız ve özgür bir birey haline getirilmelidir. 

Öğretmen öğrencinin birey olma sürecinde ona rehberlik etmelidir. Ġnsan, içinde 

bulunduğu toplumun, aile ve eğitim ortamının sınırlamalarının üzerinde tutulmalıdır. 

Çocuğa temel olarak hür iradesi ile karar alması öğretilmelidir. Bireyin toplum 

içerisinde yok olması yerine sorumluluk alması ve öznel düĢünceleriyle varolmasını 

savunur. Bu akım öğrenci merkezlidir ve kiĢinin kurallarla kalıplanmasına tepki olarak 

doğmuĢtur. Öğrenciye bilgi direkt verilmez kendi sorumluluğunda bilgiyi öğrenci 

almalıdır. VaroluĢçu yaklaĢıma göre kiĢi insancıl değerlere sahip olmalı, diğer insanlara 

karĢı empati kurmalı ve eleĢtirel düĢünebilmelidir. 

 

2.4. Motivasyon 

2.4.1. Motivasyonun Tanımı 

          Motivasyon terimi bireyin hareketini yönlendirebilmek için gerçekte bireyi 

birtakım etkilere maruz bırakarak onun, bu etkiler olmadan önce göstereceği hareketten, 

baĢka Ģekilde hareket etmesini sağlamayı ifade etmektedir (ġimĢek ve diğerleri, 2007). 

            Motivasyon bireylerin davranıĢ amaçlarını, beklentilerini, gereksinimlerini 

karĢılayan bir terim olarak dilimizde yer almaktadır. Ayrıca motivasyon kelimesinin 

karĢılığı olarak güdülenme ve isteklendirme kelimeleri de kullanılmaktadır (Karaköse & 

KocabaĢ, 2006). 
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2.4.2.Motivasyon Kuramları 

          Motivasyon konusundan günümüze kadar birçok teori ortaya konmuĢtur. Bu 

teoril1er temelde kapsam teorileri ve süreç teorileri olarak ikiye ayrılır. Bu teorilerden 

bazıları incelenmiĢtir. 

2.4.2.1. Maslow’un Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi 

          Maslow, kuramında hiyerarĢik bir yapı ele almıĢtır. Bu ihtiyaçlar aĢağıdan 

yukarıya doğru; fizyolojik ihtiyaçlar, güvenlik ihtiyacı, sevgi/ait olma ihtiyacı, saygınlık 

ihtiyacı ve kendini gerçekleĢtirme ihtiyacı Ģeklindedir. Bu yapıda alttaki ihtiyaçlar 

giderilmeden bir sonraki basamağa geçilemez. Alt basamaklarda henüz karĢılanamamıĢ 

ihtiyaçlar bireyi kendi kontrolü altına alır ve bireyin tüm odağı bu ihtiyaçların 

karĢılanmasına yöneliktir. DoğuĢtan var olan bu ihtiyaçlar bireyi güdülemekte ve 

motivasyonunu arttırmaktadır (Maslow, 1970). 

2.4.2.2. Herzberg’in Çift Faktör Kuramı 

          Herzberg’in kuramında motivasyon iki temel ana baĢlıkta ele alınmıĢtır. Bunlar; 

dıĢsal (hijyen) faktörler ve içsel (motive edici) faktörlerdir. Hijyen faktörler çalıĢan için 

ekstra doyum sağlamayan yani yokluğunda çalıĢan performansının yüksek oranda 

etkilenmediği faktörlerdir. Bu faktörler sosyal gereksinim, fizyolojik ve güvenlik 

ihtiyaçlarına cevap oluĢturmaktadır. Bu ihtiyaçlar daha alt düzey ihtiyaçlardır (Öcal, 

2011). Ġçsel faktörler baĢarı, tanınma, sorumluluk alma gibi iĢin, kiĢinin kendi içinde 

güdülenmesini sağlayan etmenlerdir. Ġçsel faktöre sahip bireyler kendini motive 

edebilme ve mesleki doyuma ulaĢma durumlarına daha yakındır. 

          ĠĢgörenlerin öncelikle hijyen yani alt düzey ihtiyaçlarının giderilmesi 

gerekmektedir. Bu ihtiyaçlar giderilmediği sürece kiĢinin yaptığı iĢe yönelik 

memnuniyeti ve iĢ yapma isteği olması mümkün görünmemektedir (Yıldırım, 2009). 

Ancak içsel motivasyon birey için daha öncelikli olsa da her iki motivasyon 

etmenlerinin aynı anda sağlanması gerekmektedir. Bu etmenler sağlandığında bireyin 

motivasyonunun olumlu yönde etkilenmesi beklenir. 
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2.4.2.3.Clayton Alderfer'in "Vig" (Erg) Teorisi 

         Alderfer’in kuramı Maslow’un kuramıyla benzerlik gösteren bir içeriğe sahiptir. 

Alderfer’in kuramı birey için belirlediği üç ihtiyacın baĢ harflerinden ismini almıĢtır. 

Ġhtiyaçlar, varolma (existence), beraber olma (relatedness), geliĢme (growth) dir. 

          Alderfer Maslow’un kuramının çalıĢma ortamında uygulanmasının mümkün 

olmadığını ve Maslow’un modelinin ihtiyaç sınırlamalarının birbirine benzediği için 

birbirinden kesin çizgilerle ayrılmadığını söylemiĢtir. 

Bu nedenle üç temel ihtiyaç grubunu ele almıĢtır (Yıldırım, 2009). 

          Varolma (existence): Alderfer’in ilk temel ihtiyaç grubu Maslow’un 

hiyerarĢisinde üç kısımda incelenen fizyolojik ihtiyaçlar, ödüllendirme ve cezalandırma 

ihtiyaçları, iĢ koĢulları ihtiyaçlarını kapsayan kısımdır. 

          Beraber Olma (relatedness): Maslow’un güven ve sosyal grup olarak adlandırdığı 

kısımdaki ihtiyaçları kapsamaktadır.  

          GeliĢme (growth): Maslow’un ihtiyaçlar hiyerarĢisine göre en üstte olan kendini 

gerçekleĢtirme bölümü ile aynı içeriğe sahip olan kısımdır. 

          Alderfer’in kuramında ileri sürdüğü bakıĢ açısına göre bireyin ihtiyaçları birden 

fazla olabilir. Maslow’un aksine birey temelde yer alan gereksinimlerini tamamlamadan 

da diğer gereksinimleri arzulayabilir. Gereksinimler arası sıkı ve katı bir geçiĢ evresi 

yoktur. Gereksinimler bireyin istek ve ihtiyaç durumuna göre yer değiĢtirebilir 

(Kerman, 2007). 

2.4.2.4.McClelland’ın BaĢarı Güdüsü Kuramı 

          Bu kuramında temelinde çalıĢan kiĢiyi üretme, verimliliğe götürme ve iĢ 

baĢarısına ulaĢtırma vardır (Kulpcu, 2008). 

          McClelland’a göre insanlar yaĢamları yoluyla kazandıkları tecrübeler sonucunda 

motivasyon duymak için bazı ihtiyaçlar öğrenirler. ÇalıĢanın baĢarısını sağlayabilmek 

için bu ihtiyaçların giderilmesi gerekmektedir. Bu ihtiyaçlar: (Büyükses, 2010) 
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BaĢarma Ġhtiyacı (achievement needs): Diğer insanları geçmek, zor olan bir görevi 

yerine getirmek, alınan görev üzerinde uzman olmak isteği yüksek bireyler. UlaĢılması 

güç ve azim isteyen görevlere eğilimlidirler. 

Ġnsanlarla yakın iliĢki kurma ihtiyacı (affiliation needs): KarĢılıklı anlayıĢ durumu 

içerisine girmeyi seven bu bireyler, samimi ve yakın iliĢkiler kurmayı tercih ederler. 

Güce sahip olma ihtiyacı (power needs): Kendi statüsünü kullanarak baĢkalarını 

etkilemeyi amaçlayan bireylerdir. Ġnsanlar üzerinde kontrol gücü oluĢtururlar. 

McClelland’a göre bu güdüler farklı tip tatmin duyguları oluĢturur. KiĢinin baĢarma 

ihtiyacı hangi güdülere uyum sağlıyorsa baĢarısı o yönde ağırlık gösterecektir (Yıldırım, 

2009). 

2.4.3. Motivasyon Türleri 

Motivasyon türleri iki baĢlık altında incelenmektedir. Bunlar; dıĢsal motivasyon 

ve içsel motivasyondur. 

2.4.3.1.DıĢsal Motivasyon 

DıĢsal motivasyonun iki boyutu vardır.  

Birinci boyut: sosyal motivasyon faktörleri, 

Ġkinci boyut: örgütsel motivasyon faktörleridir. 

Sosyal motivasyon; yardımseverlik, iĢ arkadaĢlığı, yönetici desteği gibi insani iliĢkilerin 

ağırlıkta olduğu boyuttur. Örgütsel motivasyon; çalıĢan kiĢinin performansını arttırmak 

için örgüt tarafından sunulan imkanlardır. Bunlar somut araçlardır. ÇalıĢma ortamının iĢ 

sürdürülebilirliğine uygunluğu, yükselme fırsatı, ücret ve iĢ güvencesi gibi faktörleri 

içermektedir. Bu faktörlerin bir diğer adı da enstrümantal motivasyon faktörleri olarak 

adlandırılmaktadır (Aslan & Doğan, 2020). 

2.4.3.2. Ġçsel Motivasyon 

         Ġçsel motivasyon bireyin doyum sağlamak için ihtiyaç duyduğu gereksinimlerin 

genelini kapsar. Bireyin; merak etme, yeni bilgiler öğrenme isteği, yeterli olma ve 

geliĢme arzusu içsel motivasyona örnek verilebilir (Akbaba, 2006). 
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Ġçsel motivasyonda dıĢarıdan herhangi bir etken yoktur. Bireyin kendi motivasyonuyla 

kendi davranıĢlarına yön vermesi olarak bakılabilir (ÖzdaĢlı & Akman, 2012). 

2.4.4. Öğretmen Motivasyonu 

          Öğretmenler eğitimin temelinde yer alırlar. Eğitimin kalitesinin artması ve 

verimli eğitim süreci için öğretmen motivasyonunun yüksek olması önemlidir. 

Öğretmen motivasyonunu etkileyen etmenlerin belirlenmesi alan yazına olumlu katkı 

sağlayacaktır (Ertürk & Aydın, 2017). 

          Öğretmenlik mesleğinin yerine getirilmesinde motivasyonun önemi büyüktür. 

Öğretmenler eğitim kurumlarının yapı taĢıdır. Öğretmenlerin direkt veya dolaylı olarak 

iletiĢim kurdukları geniĢ bir çevre mevcuttur. Bu nedenle öğretmenlik mesleğini seçen 

kiĢilerin hizmet verdikleri kiĢilere karĢı yeterli olabilecek bir duyarlılık ve özveriye 

sahip olmaları önemlidir. Öğretmenler iĢ hayatında kendi beklentilerinin karĢılanması 

ve amirlerinin onların ihtiyaçlarını yakından gözlemleyerek uygun motivasyon araç ve 

ödüllerini sağlaması yoluyla motive olurlar (Kaya ve diğerleri, 2013). 

          Öğretmenlerin mesleki gerekliliklerini yerine getirmeleri sürecinde motivasyon 

düzeylerinin yüksek olmasının önemi büyüktür. Motivasyon geniĢ çerçeveli bir konu 

olduğu için farklı baĢlıklara bölünerek irdelenmiĢtir. Bu araĢtırmada kullanılan 

Öğretmen Motivasyon Ölçeği’nin alt boyut baĢlıkları altında öğretmen motivasyonunu 

etkileyen durumlar incelenmiĢtir. 

2.4.4.1. Mesleğe Yönelik Olumlu Tutum 

         Meslek, bireyin yoğun çalıĢmalar sonucunda kazandığı unvan olarak 

nitelendirilebilir. Birey yaĢamını sürdürebilmek için mesleğinin gereklerini yerine 

getirir. ĠĢ hayatına girmiĢ bireyin yaĢamının büyük kısmını mesleği etkiler.  

Mesleğe yönelik tutumlar kiĢinin çalıĢma Ģeklini etkileyebilir. Mesleğin toplum 

içerisindeki yeri ve önemi o mesleğe sahip kiĢilerin mesleki tutumlarını etkiler.  

2.4.4.2.Mesleki BaĢarı 

        KiĢinin topla baĢarı motivasyonu baĢarı veya Ģanssızlıklarının birleĢiminden 

etkilenecektir. Bireyin harekete geçmesini engelleyen durumlar ortadan kaldırılırsa 

bireyin baĢarısız olma durumu da nispeten ortadan kaldırılmıĢ olur. Bu noktadan sonra 
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birey kendine güven duyacak ve sorumluluk alarak ilerleyecektir. BaĢarı motivasyonu 

yüksek bireyler çalıĢtığı örgüt ve ülke için de fayda sağlayacaktır. Birey mesleki 

anlamda baĢarı sağladığında ödül ve takdir uygulamasına gidilmelidir. Üstelik bu 

ödülün sürekli olarak maddi kaynaklı olmasına gerek yoktur (Kerman, 2007). 

2.4.4.3. Takdir Edilme 

        Eğitim sisteminin baĢarıya ulaĢabilmesine giden yolda öğretmenin moral ve 

motivasyonunun yüksek tutulması oldukça etkilidir. Moral ve motivasyon yüksekliğinin 

sağlanabilmesi için de öğretmene nesnel, somut ve ölçülebilir bir ödül sistemi 

düzenlenmelidir. Öğretmenin farklı ödüllendirme yollarıyla takdir edilmesi 

sağlanmalıdır. Öğretmenin yaptığı bir çalıĢma sonucunda baĢarısının 

ödüllendirilmesi/takdir edilmesi ona sağlayacağı tatminin yanı sıra bir sonraki 

çalıĢmasında gerçekleĢtireceği özveriyi artıracaktır. Bu nedenle kanun ve tüzüklerde 

öğretmenin yapabileceği hatalı davranıĢların sonuçlarının üzerinde durmak yerine 

öğretmenin baĢarılı çalıĢmalarının sonucunda uygulanacak takdir etme/ödüllendirme 

yolları belirtilmelidir. Kurum idarecileri de öğretmenin takdir edilerek güdülenmesini 

sağlama yolunda çalıĢmalar yaparak kurum ve öğretmen verimliliğini artırabilir (Yılmaz 

& Aslan, 2013). 

          KiĢi yaptığı bir iĢin veya davranıĢın sonucunda olumlu dönüt aldığı zaman 

motivasyonu artacaktır. Takdir edilen öğretmen de yaptığı iĢin olumlu sonuçlarını 

gördüğü zaman çalıĢma ve baĢarılı olma çabasına girecektir. Öğretmenlerin 

özverilerinin artması da eğitim sisteminin verimliliğini olumlu yönde etkileyecektir. 

2.4.4.4. Mesleki Mutluluk 

         Öğretmenlerin mesleğinde mutlu olması iĢ motivasyonunu artıracaktır. 

Mesleğinde mutlu olan öğretmen iĢ ve iĢ çevresinden de memnun olacaktır. Mesleki 

anlamda kendisini yeterli hissedecek ve motivasyonu artacaktır. Öğretmenin 

motivasyonunun artması öğrencilerin baĢarısı, mutluluğu ve eğitim sisteminin ilerlemesi 

için son derece önemlidir (Yalçın & Korkmaz, 2013). 

KiĢinin mesleği hayatının hemen her alanını etkilemektedir. Mesleğinde mutlu olan 

birey sosyal yaĢantısında da mutlu ve pozitif olacaktır. Ancak iĢine sadece zorunluluk 

için giden ve mutsuz olan birey sosyal yaĢantısında da iĢinde mutlu olan bireye göre 
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daha mutsuz olacaktır. KiĢinin mesleğinde mutlu ve istekli olması için de mesleki 

motivasyonunun yüksek olması gerekir.  

2.4.4.5. Meslekten Kaçınma ve Mesleği Özümseme 

        KiĢinin mesleğine yönelik tutum ve düĢünceleri çalıĢma performansını ve iĢ 

motivasyonunu etkileyecektir. Bireyin mesleğini özümsemesi veya mesleğinden 

kaçınması çalıĢma ortamında motivasyonunu etkileyen durumlara göre değiĢkenlik 

gösterebilir. Yine bireyin iĢ motivasyonu mesleğine yönelik tutum ve düĢüncelerini 

etkileyecektir. Mesleğini özümseyen bireyin motivasyonu ile mesleğinden kaçınan 

bireyin motivasyonu aynı olmayacaktır. Bu nedenle bireylerin motivasyon durumlarının 

bilinmesi gereklidir. 

2.5. Eğitim Ġnancı ve Motivasyon ĠliĢkisi 

        Çağımızda bilgi değiĢimi ve akıĢı çok hızlı geliĢmektedir. Eğitimin amacı 

öğrenmeyi öğrenen, bilgiyi yapılandırabilen bireyler yetiĢtirmektir. Bu amaca 

ulaĢabilmek için yaĢanan çağın bilgi akıĢına uygun öğrenme stilleri uygulanmalı yani 

öğreticinin eğitime yönelik inançları bilinmelidir. Buna ek olarak öğretmenin oluĢan 

sorunları farklı bakıĢ açılarıyla değerlendirebilme ve bilgiyi yapıcı bir dille 

aktarabilmesi eğitim öğretim süreci üzerinde etkili olacaktır. Öğretmenin bu tutumları 

gerçekleĢtirebilmesi için mesleğine yönelik ilgi ve isteği yüksek olmalıdır. Bunun için 

de öğretmenin motivasyon durumu bilinmelidir (Duman, 2008). 

         Günümüz çalıĢma ortamlarında modernizmin getirdiği rahat çalıĢma koĢullarının 

yanı sıra gelen ağır iĢ yükü de çalıĢanları tükenmiĢliğe sürüklemektedir. Çabalarına 

rağmen iĢ yükünü hafifletemediğini veya yetersiz olduğunu düĢünen birey tükeniĢe 

geçecektir. Öğretmenlikte de bu durumlar geçerli olmakla birlikte meslekte yeni olan 

öğretmenlerin kıdemli öğretmenlere kıyasla daha fazla tükenmiĢlik yaĢadığı 

belirlenmiĢtir. Bunun nedeni öğretmenlerin fakültelerde aldıkları eğitimi öğrencilere 

idealist bir Ģekilde aktarabileceklerine inanırken uygulama zorluğunun onları 

yıpratmasıdır (Akın & Oğuz, 2010). Öğretmenlerin sahip oldukları eğitim inançları ve 

performans düzeyleri öğretmenlerin mesleki tutumlarında önemli iki etmendir. Ġdealist 

anlayıĢla mesleğine baĢlayan veya sürdüren öğretmenler yenilikçi eğitim inançlarına 

sahip olacaklardır. Ancak uygulama esnasında inançlarına yönelik isteklerini 

gerçekleĢtiremeyen öğretmenler inançlarını değiĢtirecek ve motivasyonlarını 
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kaybedeceklerdir. Yine motivasyonunu kaybeden öğretmen geleneksel eğitim 

felsefesine sahip eğitim inançlarına yönelecektir. Bu durum ilerlemeci eğitim inancına 

dayalı olan eğitim sistemimizin yararına olmadığından öğretmenin eğitim inancı ve 

motivasyon düzeyini olumsuz etkileyecek durumlardan kaçınmak gerekmektedir. 

        Öğretmenler öğretim yöntem ve tekniklerini uygularken sahip oldukları eğitim 

inançları çerçevesinde davranıĢ sergilerler. Ancak öğretmenler eğitim inançlarını 

oluĢtururken tek felsefi anlayıĢ ıĢığında hareket etmemeli öncelikli olarak bütün eğitim 

felsefelerini objektif incelemeye alabilmelidir. Bunlarla ilgili bilgi sahibi olduktan sonra 

ise kendi eğitim inançlarıyla hareket etmeleri öğretmenin eğitim öğretim iĢleyiĢindeki 

verim ve motivasyonunu artıracaktır (Tuncel, 2004). Bireylerin varoluĢuna uygun 

meslek seçmeleri önemlidir. KiĢi mesleğinin gereklerini yerine getirirken buna uygun 

olmadığını düĢünüyor ve hissediyorsa mesleğinde mutlu ve özverili olması dolayısıyla 

yüksek motivasyon sahibi olması mümkün değildir (Yazıcı, 2009). 

        Öğretmenin motivasyonunun yüksek olması çalıĢma hayatında içinde bulunduğu 

örgüte uyum sağlama düzeyini etkileyecektir. Örgüt bireylerinin örgüte ve birbirine olan 

bağlılığı çalıĢma verimine katkı sağlar (Argon & Ertürk, 2013). Eğitime yön veren 

kiĢiler öğretmenlerdir. Öğretmenlerin eğitim öğretim sürecini istendik yönde 

gerçekleĢtirebilmeleri için çalıĢma ortamında özverili, yenilikçi eğitim felsefelerini 

benimsemiĢ, uyumlu kiĢiler olabilmeleri amacında gereken Ģartların sağlanması 

önemlidir. 

2.6. Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde eğitim inançları ve motivasyon konuları ile ilgili yapılan araĢtırmalar 

sırasıyla; Eğitim Ġnancı Ġle Ġlgili AraĢtırmalar ve Motivasyon Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

olmak üzere iki baĢlıkta ele alınmıĢtır. 

2.6.1. Eğitim Ġnancı Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde öğretmenlerin eğitim inançlarına iliĢkin yapılan araĢtırmalar incelenmiĢtir. 

(Doğanay & Sarı, 2002), yaptıkları araĢtırmada ilköğretim kabul ettikleri eğitim 

felsefelerine ait görüĢlerini farklı değiĢkenlere göre inceleyerek bu görüĢleri eğitimin 

amacı, eğitimin içeriği, eğitim ortamı ile öğretmen ve öğrencinin rolüyle alakalı 

görüĢlerle olan tutarlılığını incelemiĢtir. Bu değiĢkenler; mezun olunan okul türü, 

cinsiyet, hizmet yılı ve branĢ olmak üzere dört baĢlığa ayrılmıĢtır. AraĢtırma Adana’da 
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bulunan 12 ilköğretim okulunda, 2001 2002 eğitim öğretim sürecinde yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu belirlenen 12 okulda görev yapmakta olan 186 sınıf ve 

126 branĢ öğretmeni olmak üzere toplamda 312 öğretmen oluĢturmuĢtur. Verilerin 

toplanması “Felsefi Tercih Değerlendirme” ölçeği ile açık uçlu sorular ve kiĢisel bilgiler 

bölümünden oluĢan bir anketle yapılmıĢtır. Yapılan incelemelere göre öğretmenlerin 

merkeze aldığı eğitim felsefelerinin ele alınan değiĢkenler bağlamında anlamlı farklılık 

göstermediği ve öğrencinin rolüyle alakalı öğretmenlerin belirttiği görüĢlerin merkeze 

aldıkları eğitim felsefesi ile birkaç istisna dıĢında benzerlik oluĢturmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

 Bu çalıĢmada temel amaç, yabancı dil olarak Ġngilizce’yi öğreten ortaöğretim 

öğretmenlerinin okuma stratejilerini öğretim sürecinde kullanma ve okuma stratejilerine 

duydukları ihtiyaç sistemlerinin yapısını incelemektir. Ayrıca, Ġran'ın Mazandaranda 

kentindeki liselerde öğretmenlerin okuma stratejileri ve yabancı dil olarak Ġngilizce 

hakkındaki inançları da incelenmiĢtir. 57 öğretmenin katıldığı anketten elde edilen 

bulgulara dayalı olarak kendi aktarımlarıyla okuma stratejilerine iliĢkin sınıftaki öğretim 

inançları ve uygulamaları belirlenmiĢtir. Sonuçlar, öğretmenlerin okuduğunu anlamada 

okuma stratejilerinin çok önemli olduğuna inandıklarını ve bu nedenle okuma 

derslerinde okuma stratejilerinin öğretilmesi gerektiğini düĢündüklerini göstermektedir. 

Sonuçlar ayrıca öğretmenlerin inançları ile sınıf uygulamaları arasında bir tutarsızlık 

olduğunu göstermiĢtir (Khonamri & Salimi, 2010). 

 

Ġzalan (2017)’ın yaptığı sınıf öğretmenlerinin eğitim inançları ile eğitim programına 

dair metaforik algılarının karĢılaĢtırıldığı araĢtırmaya Gaziantep il sınırlarında görev 

yapan 315 sınıf öğretmeni katılmıĢtır. AraĢtırmanın yöntemi karma desen 

yöntemlerinden “eĢ zamanlı çeĢitleme” yöntemi ile yapılmıĢtır. Veri toplamada “Eğitim 

Ġnançları Ölçeği”, sınıf öğretmenlerinin eğitim programıyla alakalı metaforlarının tespit 

edileceği soru ve kiĢisel bilgilerin yer aldığı anket formu kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

analiz sonucuna göre; öğretmenlerin eğitim programına yönelik görüĢleri olumlu veya 

olumsuz olsa da  eğitim hepsinin sahip oldukları eğitim inancının varoluĢçu olduğu ve 

sınıf öğretmenlerinin eğitim inançlarının değiĢkenlere göre farklılık göstermediği 

belirlenmiĢtir. 
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Çoban (2004) yaptığı araĢtırmada ilköğretim sınıf öğretmenlerinin eğitim sürecine 

iliĢkin felsefi tercihlerini belirleme ve değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. 202 sınıf 

öğretmeninin katıldığı araĢtırmada öğretmenlerin öğretime iliĢkin kanıları ve felsefi 

tercihleri ile öğretim stratejilerine iliĢkin anlayıĢları arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. 

AraĢtırmaya katılan öğretmenler Sivas il merkezinde görev yapmıĢtır. Katılımcı seçimi 

uyguladığı anketlerde temel felsefelerin ilkeleriyle alakalı sorulara verilen yanıtların ve 

yapılan görüĢmelerin sonucuna göre yapmıĢtır. AraĢtırma sonucu öğretmenlerin 

çerçevedeki eğitim programından mezun olmalarına rağmen sınıf içerisinde farklı 

felsefi yaklaĢımları sergileyeceklerini göstermiĢtir. 

Hermans, Tondeur, Braak & Valcke (2008), yaptıkları araĢtırmada sınıf öğretmenlerinin 

eğitim inançlarının sınıf içinde bilgisayar kullanım düzeyine etkilerini incelemiĢtir. 

AraĢtırma çok düzeyli modelleme yöntemi kullanılarak yapılmıĢtır. Veriler 

“Bilgisayarların Sınıf Kullanımı” isimli ölçekle toplanmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin 

bilgisayar kullanımını etkileyen farklı bağımsız değiĢkenler de belirlenmiĢtir. Bu 

değiĢkenlerden teknoloji ile ilgili olanlar; bilgisayar deneyimi ve genel bilgisayar 

bilgisi, demografik değiĢenlerle ilgili olanlar; cinsiyet ve yaĢtır. AraĢtırma sonucunda, 

yapılandırmacı eğitim inancına sahip öğretmenlerin sınıf içi bilgisayar kullanımına 

olumlu baktıkları ve bu konuda daha aktif oldukları, geleneksel eğitim inancına sahip 

öğretmenlerin ise sınıf içi bilgisayar kullanımına önem vermedikleri belirlenmiĢtir. 

Duman (2008), yaptığı araĢtırmada öğrencilerin benimsemiĢ oldukları eğitim felsefesi 

ile kullandıkları öğrenme stratejileri ve sahip oldukları öğrenme stillerini 

karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın inceleme grubunu 2005-2006 eğitim-öğretim yılında 

Muğla Üniversitesi Eğitim Fakültesinde farklı branĢlarda eğitim gören öğrencilerinden 

random olarak seçilen öğrenciler oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak kullanılan 

ölçekler “Felsefi Tercih Değerlendirme” ölçeği, öğrenme stillerini belirlemek için, 

Klob’ün “Öğrenme Stilleri Envanteri” ve öğrenme stratejilerini belirlemek amacıyla da 

“Öğrenme Stratejileri Belirleme Anketi” kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

öğrencilerin benimsedikleri eğitim felsefeleri incelendiğinde büyük bir kısmın 

deneyselcilik felsefesini merkeze aldığı daha sonra sırasıyla realizm, daimicilik, 

varoluĢçuluk ve idealizm felsefelerinin geldiği belirlenmiĢtir. Öğrencilerin eğitimini 

aldığı bölüme göre tercih ettiği öğrenme stillerinin dağılımı ise sırasıyla sosyal bilgiler, 

fen bilgisi, mobilya ve dekorasyon öğretmenliği bölümlerinde okuyan öğrencilerin 
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özümseyici, resim ve sınıf öğretmenliği bölümündeki öğrencilerin ayırt edici-değiĢtiren, 

okul öncesi öğretmenliği bölümü öğrencilerinin uyum sağlayıcı-yerleĢtiren öğrenme 

stillerine sahip olduğu görülmüĢtür. 

 Öğrencilerin bölümlere göre tercih ettikleri öğrenme stilleri; mobilya ve dekorasyon, 

fen bilgisi ve sosyal bilgiler öğretmen adaylarının özümseyici, okul öncesi öğretmen 

adaylarının uyum sağlayıcı-yerleĢtiren, resim ve sınıf öğretmenliği öğretmen 

adaylarının ayırt edici-değiĢtiren, okul öncesi öğretmen adaylarının uyum sağlayıcı-

yerleĢtiren olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Daimici, realist ve deneyselci eğitim 

felsefelerini benimseyen öğretmen adayları yineleme stratejilerini, idealist eğitim 

felsefesini benimseyen öğretmen adayları anlama stratejilerini, varoluĢçu eğitim 

felsefesini benimseyen öğretmen adayları ise anlamayı izleme stratejilerini 

kullanmaktadırlar. 

Okut (2009), yaptığı araĢtırmada ilköğretim okulu öğretmenlerinin eğitime yönelik 

inançlarını, etkili öğretmen özellik ve davranıĢlarına sahip olma düzeylerini çeĢitli 

değiĢkenler açısından inceleyerek öğretmenlerin eğitime yönelik inanıĢlarının öğretmen 

etkililiğinde bir farka sebep olup olmama durumunu ve farklılık olması halinde bu 

farklılığın boyutunu belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini, Ankara’nın 

merkez ilçeleri arasından seçilmiĢ olan 40 ilköğretim okulunda görev yapan 540 

öğretmen oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada verilerin toplanması için kullanılan anketi 

araĢtırmacı geliĢtirmiĢtir. AraĢtırmanın bağımlı değiĢkenleri; ilköğretim okulu 

öğretmenlerinin etkili öğretmen özellik ve davranıĢlarına sahip olma durumları ile 

eğitime yönelik inançlarıdır. AraĢtırmanın bağımsız değiĢkenleri; cinsiyet, branĢ, 

çalıĢılan okuldaki mesleki kıdem, hizmet süresi ve mezun olunan kurumdur. Ayrıca 

araĢtırmaya katılım sağlayan öğretmenlerin algılarına göre etkili bir öğretmende 

bulunması gereken özellikler belirlenip önem düzeyine göre sıralanmıĢtır.  

AraĢtırmaya katılım sağlayan öğretmenlerin eğitime yönelik inançları ile cinsiyetleri, 

branĢları ve çalıĢtıkları okuldaki hizmet süresi değiĢkenleri arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunmamıĢtır. Ancak öğretmenlerin eğitime iliĢkin inançları ile mesleki kıdem ve 

mezun olunan eğitim kurumu değiĢkenleri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur 

(Okut, 2009). 
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2.6.2. Motivasyon Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde öğretmenlerin motivasyonlarına iliĢkin yapılan araĢtırmalar incelenmiĢtir. 

Emiroğlu (2017) araĢtırmasında tüm kademelerde görev yapan öğretmenlerin 

motivasyona iliĢkin kaynaklarını ortaya koymayı ve eğitim yönetim sürecine göre 

değerlendirme gerçekleĢtirilmesine yardımcı olmayı amaçlamıĢtır. Bunu yanı sıra 

yöneticilerin motivasyon ile alakalı görüĢlerine ulaĢıp öğretmen ve yönetici görüĢlerini 

harmanlayarak yorumlamayı hedeflemiĢtir. AraĢtırma karma yöntem temel alınarak 

yapılmıĢtır.  

Öğretmen motivasyon kaynaklarına iliĢkin yapılan karĢılaĢtırmada kiĢiler üzerinde iç 

motivasyon kaynaklarının dıĢ motivasyon kaynaklarına göre etkisinin yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca öğretmenlerin cinsiyetleri, yaĢları, okuldaki öğrenci sayıları ve 

kademeleri merkeze alınarak oluĢturulan gruplar arasında anlamlı farklılıklar ortaya 

çıkmıĢtır. Okul yöneticilerinin öğretmen motivasyonunu artırabilmek için kullandığı 

yöntemlerle ilgili verilen örneklerde iletiĢim ve öğretmene fayda konularının 

vurgulandığı sonucuna varılmıĢtır (Emiroğlu, 2017). 

Cemaloğlu & Erdemoğlu ġahin (2007), yaptığı çalıĢmada öğretmenlerin mesleki 

tükenmiĢlik düzeylerini farklı değiĢkenler açısından ele almıĢtır. AraĢtırmanın 

örneklemi “Küme Örneklem” yöntemiyle seçilmiĢtir. Örneklemi, Ankara ilinde bulunan 

Çankaya, Keçiören ve Yenimahalle ilçeleri oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın sonucuna 

göre öğretmenlerin eğitim düzeyi düĢtükçe duyarsızlaĢma ve duygusal tükenmelerin 

arttığı, mesleki kıdemi yüksek öğretmenlerde duyarsızlaĢma ve duygusal tükenme 

düzeyinin de yükseldiği, duyarsızlaĢmanın ilkokul öğretmenlerinde yüksek olduğu, dul 

öğretmenlerin duygusal tükenme düzeylerinin fazla olduğu, öğretmenlerin yaĢının 

duygusal tükenme ve duyarsızlaĢma düzeyini etkilediği belirlenmiĢtir. Ayrıca 

öğretmenlikten duyulan manevi doyumun, mesleği isteyerek yapmanın, üstlerinden 

takdir görmenin, sınıf mevcudunun duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarıyı 

etkilediği saptanmıĢtır. 

          Yapılan bu çalıĢmada, eğitim liderliği ile öğretmenin motivasyonu arasındaki 

iliĢkiyi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma, iki temel liderlik ve motivasyon teorisinin 

yakınsamasına dayanıyordu: tam kapsamlı liderlik modeli ve kendi kaderini tayin 

teorisi. Temel hipotezler, dönüĢümsel liderliğin öğretmenler arasında özerk 
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motivasyonu öngöreceği, iĢlemsel liderliğin ise kontrollü motivasyonu öngöreceği 

yönündeydi. Yazarlar ayrıca, özerk motivasyonun dönüĢümsel liderlik ile öğretmenlerin 

tükenmiĢliği arasındaki iliĢkilere aracılık edeceğini ve kontrollü motivasyonun iĢlemsel 

liderlik ile tükenmiĢlik arasındaki iliĢkilere aracılık edeceğini öngörmüĢtür. Ġlgilenilen 

değiĢkenleri değerlendiren anketler 122 Ġsrailli öğretmen tarafından cevaplanmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda yapı denklemi modellemesine dayanan sonuçlar, hipotezleri 

destekledi. Okul müdürleri arasındaki liderlik stillerinin, öğretmenlerin motivasyonunda 

ve refahında önemli bir rol oynadığı sonucuna ulaĢıldı. Sonuç olarak eğitim 

sistemlerindeki gücün okul müdürlerine devredilip devredilmediğini ve okul 

yöneticilerinin eğitim personeline karĢı özerkliği destekleyici ve motivasyon artırıcı 

olmaları daha sonra öğretmenlerin özerk motivasyonunu, memnuniyetini ve refahını 

potansiyel olarak arttırabilir (Eyal & Roth, 2011). 

Demirkol (2019), yaptığı araĢtırmada sınıf öğretmenlerinin öğretmenlik mesleğine 

yönelik motivasyon düzeylerini belirlemeyi hedeflemiĢtir. AraĢtırmanın evrenini 2013-

2014 eğitim öğretim yılında Diyarbakır’da görev yapan sınıf öğretmenleri 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın örneklemi tesadüfi örneklem yöntemiyle belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmada betimsel tarama modeli kullanılmıĢtır. Verilerin toplanmasında motivasyon 

düzeyi ölçeği kullanılmıĢtır. UlaĢılan veriler dört boyuta göre incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucunda; sınıf öğretmenlerinin yerleĢim yeri, öğrenim durumu ve sınıfta 

bulunan öğrenci sayısı değiĢkenlerine göre motivasyon düzeyleri arasında her dört 

boyutta da anlamlı farklılık olmadığı ortaya çıkmıĢtır. Cinsiyet değiĢkenine göre sınıf 

öğretmenlerinin motivasyon düzeyleri, karĢılaĢtırıldığında yalnızca mesleği özümseme 

boyutunda anlamlı farklılık olmadığı sonucuna varılmıĢtır. Meslekten kaçınma 

boyutunda medeni durum ve kıdem değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık olduğu yine bu 

boyuta göre doğum yeri ve yaĢ değiĢkenlerinde anlamlı farklılık olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Bernaus, Wilson & Gardner (2009), yaptıkları çalıĢmada öğretmenlerin okulda 

kullandıkları motivasyon stratejilerinin, öğrenci motivasyonu ve öğrencilerin Ġngilizce 

dersi baĢarısına olan etkilerini incelemiĢtir. ÇalıĢma Faktör Analizi yöntemi kullanarak 

yapılmıĢtır. ÇalıĢmaya Katalonya’da (Ġspanya), 31 öğretmen ve 694 öğrenci katılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonucunda; öğretmenlerin motivasyon stratejilerini etkili kullanmasının 
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öğrencilerin motivasyonları ve Ġngilizce baĢarısına doğrudan etki ettiği sonucuna 

varılmıĢtır. 

Yazıcı (2009) yaptığı çalıĢmada öğretmenlik mesleği, motivasyon kaynakları ve 

öğretmenlerin temel tutumları arasındaki iliĢkileri incelemiĢtir. Öğretmenlikte 

motivasyon kaynakları yüksek etkiye sahiptir bu kaynaklar içsel motivasyon kaynakları 

ve dıĢsal motivasyon kaynakları olarak iki gruba ayrılır. Ġçsel motivasyon kaynakları 

dıĢsal motivasyon kaynaklarına göre daha etkilidir. Öğretmenlerin motivasyonlarını 

değer ve inançları da etkilemektedir. Bu tür inançlar bazı psikolojik sorunlara yol 

açmakla birlikte öğretmenler arası uyumu da zorlaĢtırmaktadır. Daha etkili bir eğitim 

öğretim süreci ve öğretmen meslek süreci için değer ve inançların oluĢturabileceği 

olumsuz durumları ortadan kaldırmak gerekmektedir. 

ÇalıĢmada, son on yılda öğretmen motivasyonu üzerine yapılan araĢtırmalarda yaĢanan 

artıĢa dikkat çekilmiĢtir. Öğretmen motivasyonu; eğitim reformu, öğrenci motivasyonu, 

öğretim uygulaması, öğretmenlerin psikolojik doyumu ve refahı gibi eğitimdeki bir dizi 

değiĢkenle yakından iliĢkili çok önemli bir faktördür. Bu araĢtırma öğretmen 

motivasyonunu farklı baĢlıklarda ele alarak öğretmen motivasyonu ile ilgili çalıĢmaları 

incelemiĢtir. Bunlar; öğretmen motivasyonunu etkileyen faktörler, öğretmen 

motivasyonu ve öğretimi, öğretmen motivasyonu ve öğrenci motivasyonu, öğretmen 

motivasyonu farklı disiplinlerde araĢtırma ve öğretmeni değerlendirme araçları (Han & 

Yin, 2016). 
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                                              BÖLÜM 3 

3. YÖNTEM 

 Bu bölümde araĢtırmanın modeliyle birlikte araĢtırmanın evreni ve örneklemi 

belirtilmiĢtir. Sonrasında sırasıyla veri toplama aracı ve teknikleri ile veri toplama 

sürecinde elde edilen verilerin istatistiksel analizlerine yer verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

 Bu araĢtırmada araç olarak nicel araĢtırma yöntemlerinden tarama araĢtırması 

uygulanmıĢtır. Model, araĢtırmada temel kavramlar olan eğitim inançları ve ilkokul 

öğretmeni motivasyon arasındaki iliĢkiyi göstermektedir. Ayrıca eğitim inançları ve 

eğitim inançları ölçeği demografik özelliklere göre farklılık gösterip göstermediği de 

araĢtırma kapsamında ele alınmıĢtır. Bu yönde, çalıĢmada önerilen model Ģekil 1’de 

görsel olarak gösterilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

          ġekil 1. AraĢtırmanın Modeli  

 

 

3.2. AraĢtırmanın Evreni ve Örneklemi 

 

Örneklem büyüklüğü konusunda çok farklı görüĢler bulunmaktadır (Akgül & Çevik, 

2005). Ancak örnek kütlenin büyümesiyle birlikte yapılan genellemelerde, yanılma 

ihtimali azalır. Genel olarak 30’dan büyük 500’den küçük örnek büyüklüğü pek çok 

araĢtırma için yeterlidir (AltunıĢık ve diğerleri, 2010).  

Ġlkokul Öğretmeni 

motivasyonu 

Demografik 

Özellikler 

Eğitim Ġnançları 



 

37 

 

AraĢtırmanın çalıĢma evrenini; Türkiye’nin değiĢik bölgelerinde görev yapan sınıf ve 

branĢ öğretmenleri oluĢturmaktadır. ÇalıĢmaya gönüllü 555 kiĢi anketleri yanıtlayarak 

katılmıĢtır. 

 

3.2.1.AraĢtırmanın Demografik Bulguları 

Anketin değerlendirilmesine iliĢkin tabloların analizi; 

Tablo 1. Katılımcıların sosyodemografik özellikleri 

Sosyodemografik Özellikler (n=555)   Sayı 

  (n) 

   Yüzde 

   (%) 

Cinsiyet 
          Kadın 

          Erkek 

381 

174 

68,6 

31,4 

 

Öğrenim 

Düzeyi 

Ön Lisans 

Lisans 

Yüksek Lisans ve üstü 

24 

460 

71 

4,3 

82,9 

12,8 

Hizmet  

Süresi 

0-5 yıl 

6-10 yıl 

11-15 yıl 

16-20 yıl 

21 yıl ve üzeri 

169 

76 

109 

45 

156 

30,5 

13,7 

19,6 

8,1 

28,1 

Okutulan  

Sınıf 

1. sınıf 

2. Sınıf 

3. Sınıf 

4. Sınıf 

BirleĢtirilmiĢ Sınıf 

172 

160 

103 

89 

31 

31,0 

28,8 

18,6 

16,0 

5,6 
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Tablo 1 (devam). Katılımcıların sosyodemografik özellikleri 

 
Sosyodemografik Özellikler (n=555)   Sayı 

  (n) 

   Yüzde 

   (%) 

Okulun  

Konumu 

Ġl Merkezi 

Ġlçe Merkezi 

Kasaba 

Köy 

219 

216 

17 

103 

39,5 

38,9 

3,1 

18,6 

Okulun  

Türü 

Özel Okul 

Resmi Okul 

58 

 497 

10,5 

89,5 

 

Tablo 1’de katılımcıların demografik özelliklerine göre frekans dağılımı 

görülmektedir. Katılımcıların %68,6’sı kadın ve %31,4’ü ise erkektir. Katılımcıların 

%4,3’ü ön lisans, %82,9’u lisans, %12,8’i yüksek lisans ve üstü eğitim düzeyine 

sahiptir. Katılımcıların %30,5’i 0-5 yıl arasında, %13,7’si 6-10 yıl arasında, %19,6’sı 

11-15 yıl arasında, %8,1’i 16-20 yıl arasında ve %28,1’i ise 21 yıl ve üzeri 

çalıĢmaktadır. Katılımcıların %31,0’ı 1. Sınıfı, %28,8’i 2. Sınıfı, %18,6’sı 3.sınıfı, 

%16,0’ı 4. Sınıfı ve %5,6’sı birleĢtirilmiĢ sınıfı okutmaktadır. Katılımcıların %39,5’i il 

merkezinde, %38,9’u ilçe merkezinde, %3,1’i kasabada ve %18,6’sı köyde 

çalıĢmaktadır. Katılımcıların %10,5’i özel okulda görev yaparken %89,5’i ise resmi 

okulda görev yapmaktadır. 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırma dahilinde belirlenen amaçlara ulaĢmak için nicel veri toplama tekniklerinden 

yararlanılmıĢtır. AraĢtırmada merak edilen verilerin toplanması için anket aracı 

kullanılmıĢtır. YapılmıĢ olan anket EK’te verilmiĢtir. Anket formu katılımcıların eğitim 

inançları ve ilkokul öğretmeni motivasyon hakkındaki düĢüncelerini ne yönde 

etkilediğini ölçmeye yönelik hazırlanmıĢtır. 

 

Anket, 2021 yılında uygulanmıĢtır. Ankette oluĢturulan maddeler uzman görüĢüne 

sunulmuĢ ve ölçeklerin güvenirliğini ölçülmüĢtür. AraĢtırma amacı doğrultusunda 

geliĢtirilen 5’li likert tipli anket formunun güvenilirlik ve geçerlilik çalıĢmaları için IBM 

SPSS Paket Programından yararlanılmıĢ bu araç ile geliĢtirilen ölçeğin Cronbach Alfa 

katsayısı hesaplanmıĢ ve böylece ölçeğin güvenilirlik ve geçerlilik dereceleri 

saptanmıĢtır.  
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3.4. Verilerin Toplanması 

Anketlerin hedeflenen örnekleme gönderilmesi noktasında sosyal medya 

platformlarından ve dijital iletiĢim uygulamalarından yararlanılmıĢtır. Anket formu, 

Google Forms isimli anket yönetim sistemi ile dijital ortama aktarılmıĢ sosyal medya ve 

dijital iletiĢim uygulamaları aracılığıyla örneklemi oluĢturan katılımcılara ulaĢtırılmaya 

çalıĢılmıĢtır. Online olarak gönderilen anket formu, katılımcıların kolaylıkla 

yanıtlayabilmesi için online anket sitesinden faydalanılmıĢtır. Katılımcılar anketi 

tamamlayıp bitti seçeneğine tıkladıklarında, anket formu otomatik olarak excel 

formatındaki veri tabanına kayıtlarını yapmıĢtır. 

Veri toplama aracı olarak; kiĢisel bilgiler, 40 adet beĢli likert tipi madde, eğitim 

programına iliĢkin metafor ve nedenini içeren Yılmaz, Altınkurt ve Çokluk (2011) 

tarafından geliĢtirilen “Eğitim Ġnançları Ölçeği (EĠÖ)” kullanılmıĢtır. Anket üç 

bölümden oluĢmaktadır. Ġlk bölümde sınıf öğretmenlerinin kiĢisel bilgileri olan cinsiyet, 

öğrenim durumu, kıdem değiĢkenleri; ikinci bölümde “Eğitim programını bir nesneye, 

bir Ģekle, bir hikaye kahramanına vb. benzetsen neye benzetirdin? Neden?” sorusu; 

üçüncü bölümde ise “Tamamen Katılıyorum (5), Katılıyorum (4), Kararsızım (3), 

Katılmıyorum (2), Tamamen Katılmıyorum (1)” Ģeklinde beĢli likert tipi, daimicilik, 

esasicilik, ilerlemecilik, yeniden kurmacılık ve varoluĢçuluk alt boyutlarını temsil eden 

40 adet madde bulunmaktadır. EĠÖ’nün alt boyutlarına ait güvenirlik katsayıları Ģu 

Ģekildedir: “Ġlerlemecilik” boyutuna iliĢkin Cronbach-alfa iç tutarlılık katsayısı 0.91; 

“varoluĢçuluk” boyutu için 0.89; “yeniden kurmacılık” boyutu için 0.81; “daimicilik” 

boyutu için 0.70; “esasicilik” boyutu için ise 0.70’tir. Alt ölçekler için katsayıların 

0.70–0.91 arasında değiĢmektedir. Ġç tutarlılık katsayılarına bakıldığında ölçeğin 

güvenirliğinin yüksek olduğu anlaĢılmaktadır (Yılmaz ve diğerleri, 2011). Bu 

araĢtırmada kullanılan ölçeğin tümüne ve alt boyutlarına ait güvenirlik hesabı SPSS 

(Statistical Package for the Social Sciences) paket programı üzerinde Sınıf Düzeyi f % 

1. sınıf 66 20.6 2. sınıf 90 28.6 3. sınıf 71 22.5 4. Sınıf 88 27.9 Toplam 315 100 31 

Cronbach-alfa analizi ile yapılmıĢtır. Alt boyutlar ait değerler Ģu Ģekildedir: 

“Ġlerlemecilik” boyutuna iliĢkin Cronbach-alfa iç tutarlılık katsayısı 0.85, “esasicilik” 

boyutuna iliĢkin Cronbach-alfa iç tutarlılık katsayısı 0.76, “varoluĢçuluk” boyutuna 

iliĢkin Cronbach-alfa iç tutarlılık katsayısı 0.85, “daimicilik” boyutuna iliĢkin 

Cronbach-alfa iç tutarlılık katsayısı 0.71, “yeniden kurmacılık” boyutuna iliĢkin 

Cronbach-alfa iç tutarlılık katsayısı ise 0.49’ dur. Ölçeğin alt boyutları “yeniden 
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kurmacılık” alt boyutu haricinde yüksek düzeyde güvenilirdir. “Yeniden kurmacılık” alt 

boyutu ise orta düzeyde güvenilirdir. Ölçeğin tümüne ait ortaya çıkan Cronbach-alfa iç 

tutarlılık katsayısı 0.81’dir. Değerin 0.70 değerinden büyük olması çalıĢmanın yüksek 

düzeyde güvenilir olduğunu göstermektedir. 

Diğer bir veri toplama aracı; Ġlkokul öğretmenlerinin öğretmenlik mesleğine iliĢkin 

mesleki motivasyon düzeylerinin belirlemeye yönelik olarak Öztürk ve Uzunkol(2013) 

tarafından geliĢtirilen beĢli Likert tipinde (1.Kesinlikle katılmıyorum – 5. Kesinlikle 

katılıyorum), 30 maddeden oluĢan, dört faktörlü bir ölçme aracıdır. Ölçekten alınan 

yüksek puanlar, öğretmenlerin mesleki motivasyonlarının yüksek olduğunu 

göstermektedir. Ġlkokul Öğretmeni Motivasyon Ölçeği, dört faktörden oluĢmaktadır. 

Ölçeğin birinci faktörü “öğretmeyi seviyorum.” ve “program dışı etkinlikler yapmaktan 

keyif alıyorum.” gibi mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarıya iĢaret eden 13 

madde içeren “mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı” boyutudur. Bu 

boyuttan alınan yüksek puanlar, öğretmenlerin kendi motivasyon düzeylerine ve 

mesleki baĢarılarına yönelik algılarının olumlu olduğuna iĢaret etmektedir. Ġlkokul 

Öğretmeni Motivasyon Ölçeği’nin ikinci boyutu 8maddeden oluĢan “takdir edilme ve 

mesleki mutluluk” faktörüdür. Bu faktörde yer alan maddelere örnek olarak “ilkokul 

öğretmenliğinin iyi yanı öğrencilerinizin size olan sevgisini hissettirmesidir.”ve “bu 

mesleği yapıyor olmaktan dolayı mutluyum” ifadeleri verilebilir. Ölçekten alınan 

puanlar, öğretmenlerin çevrelerindekiler tarafından ne ölçüde takdir edildiklerine iliĢkin 

algıları ile öğretmenlik yapıyor olmaktan kaynaklanan mutluluk düzeylerini 

göstermektedir. Ölçekteki üçüncü faktör 6 madde içeren “meslekten kaçınma” 

boyutudur. “İlkokul öğretmenliğinin negatif yanları, pozitif yanlarından ağır basar.” ve 

“meslek seçmek için yeni bir fırsatım olsaydı, ilkokul öğretmenliğini seçmezdim.” gibi 

ilkokul öğretmenliğine yönelik olumsuz ifadelerden oluĢmaktadır. Ölçekteki maddeler 

herhangi bir dönüĢtürme iĢlemi yapmaksızın“1.Kesinlikle katılmıyorum – 5. Kesinlikle 

katılıyorum” Ģeklinde puanlandığında alınan yüksek puanlar, öğretmenlerin ilkokul 

öğretmeni olmaktan duydukları memnuniyetin düĢük olduğuna, olumsuz bir davranıĢ 

olan meslekten kaçınma düzeyinin ise yüksek olduğuna iĢaret etmektedir. Örneğin bir 

öğretmenin “İlkokul öğretmenliğinin eğlenceli bir meslek olduğunu düşünmüyorum.” 

ifadesine kesinlikle katılması, mesleğinden hoĢnut olmadığını ve kaçınma puanının 

yüksek olduğunu göstermektedir. Bu nedenle bu alt ölçeğe ait puanlar hesaplanırken ve 

bu puanlar üzerinde çeĢitli değiĢkenlere göre analizler yapılırken, sonuçları 
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yorumlamada kolaylık bakımından ters puanlama yapılmamıĢtır. Ancak bir bütün 

olarak, öğretmenlerin mesleki motivasyon düzeylerini ölçmeyi amaçladığından ve 

alınan yüksek puanlar motivasyon bakımından olumlu bir anlam taĢıdığından ölçek 

toplam puanları hesaplanırken “meslekten kaçınma” faktörünün içerdiği maddeler ters 

çevrilerek puanlanmıĢtır (1.Kesinlikle katılıyorum – 5. Kesinlikle katılmıyorum).Ġlkokul 

Öğretmeni Motivasyon Ölçeği’nin dördüncü faktörü 3 madde içeren Mesleği özümseme 

boyutudur. “İlkokul öğretmenliği yaşam kalitemi artırıyor.” ifadesi bu ölçekte yer alan 

maddelere örnek verilebilir. Bu alt ölçekten alınan yüksek puanlar, öğretmenlerin 

mesleği üst düzeyde benimseyip özümlediğine iĢaret etmektedir. Ġlkokul Öğretmeni 

Motivasyon Ölçeği’nin dört faktörü toplam varyansın %50’sini açıklamaktadır. Ölçeğin 

tamamına ait Cronbach alfa iç tutarlık katsayısı .87’iken ölçeğin dört faktörüne ait iç 

tutarlılık katsayıları sırasıyla .87, .86, .79 ve .61 olarak hesaplanmıĢtır. Bu çalıĢmada 

elde edilen Cronbach alfa iç tutarlık katsayıları ise “Mesleğe yönelik olumlu tutum ve 

mesleki baĢarı” faktörü için .90; “Takdir edilme ve mesleki mutluluk” faktörü için .79; 

“Meslekten kaçınma” faktörü için .68; “Mesleği özümseme” faktörü için .50; ölçeğin 

tamamı için de .89 bulunmuĢtur. 

3.4.1. AraĢtırmada Kullanılan Ölçeklerin Güvenilirlikleri ve Geçerlilikleri 

Bu çalıĢmanın güvenilir olup olmadığını ölçmek için ölçeklerin Cronbah’s Alpha 

değerlerine bakılmıĢtır. Yapılan güvenilirlik analizi Cronbach’s Alpha Değeri Tablo 

2’de gösterilmiĢtir.  

Tablo 2. Kullanılan ölçeklerin güvenilirlik analizleri sonuçları 

Kullanılan ölçekler Madde sayısı  Cronbach Alfa 

Eğitim ĠnançlarıÖlçeği 

Daimicilik 

Esasicilik 

Ġlerlemecilik 

Yeniden kurmacılık 

VaroluĢçuluk 

40 

           8 

           5 

         13 

           7 

           7 

0,812 

0,637 

0,717 

0,694 

0,764 

0,769 

Ġlkokul Öğretmeni Motivasyon Ölçeği 

Mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı 

Takdir edilme ve mesleki mutluluk 

Meslekten kaçınma 

Mesleği özümseme 

30 

13 

8 

6 

 3 

0,756 

0,876 

0,739 

0,745 

0,634 
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Bu uygulama sonucunda tablodaki verilerin sonuçlarına göre ölçeklerin 

güvenilir olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu araĢtırma kapsamındaki örneklem için eğitim 

inançları ölçeğinin Cronbach Alpha katsayısı 0,81 ve ilkokul öğretmeni motivasyon 

ölçeğinin Cronbach Alpha katsayısı 0,77 bulunmuĢtur. AraĢtırmada kullanılan 

ölçeklerin güvenilirlik katsayılarının yüksek ve tatmin edici düzeyde (α > 0.70) olduğu 

görülmüĢtür.  

Geçerlilik için literatür taranması yapılmıĢ ve konunun uzmanları ile görüĢülerek 

kullanılan ifadeler uygun hale getirilmiĢtir. 

 

3.5. Verilerin Analizi 

AraĢtırmanın bu bölümünde, toplanan verilerden elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. 

Ġlk kısımda, katılımcıların demografik özellikleri incelenmiĢtir. Sonra bu bağlamda 

araĢtırmanın hipotezlerini test etmek üzere parametrik olmayan testler ile analizleri 

yapılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında elde edilen nicel verilerin analizinde betimsel ve 

kestirimsel istatistik yöntemlerinden yararlanılmıĢtır.  

Verilerin normal dağılıma uygun olup olmadığı Shapiro Wilk testiyle incelenmiĢtir. 

Normallik, değiĢkenlere iliĢkin gözlemlerin normal bir dağılımdan gelmesi demektir. 

Sürekli değiĢkenler için tanımlayıcı istatistikler normal dağılıma uygunluk 

göstermeyenlerde  (medyan(minimum-maksimum)) olarak verilmiĢtir. Kategorik 

değiĢkenler için tanımlayıcı istatistikler frekans ve yüzde olarak verilmiĢtir. Hipotezler 

için değiĢkenlere göre anlamlı farklılığı belirlemek için sürekli değiĢkenlerin bağımsız 

grup karĢılaĢtırılmalarında normal dağılıma uygunluk göstermeyenler için ikiden çok 

bağımsız grup olduğunda Kruskal Wallis testi ve iki bağımsız grup olduğunda Mann 

Whitney U testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada kullanılacak olan ölçeklerin güvenilirlik 

analizleri için iç tutarlılık katsayısı olan “Cronbach Alfa” hesaplanmıĢtır. Sürekli 

değiĢkenler arasındaki iliĢki Spearman sıra korelasyon katsayısı ile incelenmiĢtir. 

Bağımlı değiĢken ile bağımsız değiĢken arasındaki iliĢkinin Ģiddetini ölçmek için 

regresyon analizi kullanılmıĢtır. 

 

ÇalıĢmada yer alan hipotezlerin testinde α değeri 0,05 olarak alınmıĢtır. Dolasıyla 

çalıĢmadaki analiz sonuçları %95 güven seviyesinde yorumlanmıĢtır. ÇalıĢmada yer 

alan analizler IBM SPSS v.21 paket programı kullanılarak elde edilmiĢtir. 
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                                               BÖLÜM 4 

4. BULGULAR 

ÇalıĢmanın bu bölümünde, nicel veri toplama yöntemleri ile elde edilen bulgular ve 

yorumları yer almaktadır. Bu kapsamda, araĢtırmada merak edilen konular 

doğrultusunda belirlenen baĢlıklar altında bulgulara iliĢkin analiz ve tablolar, yorumları 

ile birlikte sunulmuĢtur. 

4.1. Katılımcıların Eğitim Ġnançları Ölçeğine ve Ġlkokul Öğretmeni Motivasyon 

Ölçeğine ĠliĢkin Bulguların Değerlendirilmesi 

Tablo 3’de eğitim inançları ölçeğine ve ilkokul öğretmeni motivasyon ölçeğine 

ait bazı tanımlayıcı istatistiklere yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 3. AraĢtırmada kullanılan ölçeklerle ilgili bazı tanımlayıcı istatistikler 

Ölçek (n=555) Ortalama  

(  ̅ ) 

Standart Sapma  

(ss) 

Eğitim ĠnançlarıÖlçeği¹ 

Daimicilik 

Esasicilik 

Ġlerlemecilik 

Yeniden kurmacılık 

VaroluĢçuluk 

4,18 

4,19 

2,45 

4,51 

4,17 

       4,81 

0,30 

0,54 

0,81 

0,35 

0,62 

           0,31 

Ġlkokul Öğretmeni Motivasyon Ölçeği² 

Mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı 

Takdir edilme ve mesleki mutluluk 

Meslekten kaçınma 

Mesleği özümseme 

4,06 

4,61 

       4,52 

       2,42 

       3,76 

0,32 

           0,39 

           0,43 

           0,95 

           0,90 

Ölçek¹:1=Kesinlikle Katılmıyorum, 2=Katılmıyorum, 3=Orta Derecede Katılıyorum, 4= 

Katılıyorum, 5=Kesinlikle Katılıyorum  

Ölçek²:1=Hiç Katılmıyorum, 2=Katılmıyorum, 3=Kararsızım, 4=Katılıyorum, 5=Tamamen 

Katılıyorum 

 

Tablo 3’de eğitim inançları ölçeğine verilen cevapların genel ortalaması incelendiğinde 

genel ortalamanın 4,18±0,30 yani yüksek olduğu görülmektedir. Ġlkokul öğretmeni 

motivasyon ölçeği verilen cevapların genel ortalaması incelendiğinde ise genel 

ortalamanın 4,06±0,32 olduğu görülmektedir. 
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4.2.Eğitim Ġnançları Ölçeği ve Alt Boyutları ile Ġlkokul Öğretmeni Motivasyon 

Ölçeği ve Alt Boyutları Normallik Analizi 

Tablo 4’de görüldüğü üzere, eğitim inançları ölçeği ve alt boyutları ile ilkokul 

öğretmeni motivasyon ölçeği ve alt boyutları puanının normal dağılıp dağılmadığına 

yönelik olarak Kolmogorov-Smirnov testi yapılmıĢ ve ölçek puanlarının dağılımının 

normal olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuçlara göre fark analizlerinde parametrik 

olmayan testler olan Mann-Whitney U ve Kruskal Wallis kullanılmıĢtır (p<0,05). 

 

Tablo 4. Kullanılan ölçeğin güvenilirlik analizi sonucu 

                                  Kolmogorov-Smirnov     

 
 

Ġstatistik 

Serbestlik     

Derecesi 

 

p 

Eğitim inançları 

ölçeği                              
,047      555   ,005 

Daimicilik ,080      555   ,000 

Esasicilik  ,089      555   ,000 

Ġlerlemecilik  ,117      555   ,000 

Yeniden 

kurmacılık 
 ,095      555   ,000 

VaroluĢçuluk  ,304      555   ,000 

Ġlkokul 

öğretmeni 

motivasyon 

ölçeği 

,055      555   ,000 

Mesleğe yönelik 

olumlu tutum ve 

mesleki baĢarı 
,156      555   ,000 

Takdir edilme 

ve mesleki 

mutluluk 
,144      555   ,000 

Meslekten 

kaçınma 
,110      555   ,000 

Mesleği 

özümseme 
,092      555   ,000 
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4.3. Katılımcıların Demografik Özelliklerine Göre Eğitim Ġnançları Ölçeğine 

ĠliĢkin Bulguların Değerlendirilmesi 

AĢağıda araĢtırmaya katılanların demografik özelliklerine göre eğitim inançları 

ölçeğinin boyutlarına ait düzeylerin farklılaĢma durumları analiz edilmektedir. Ġki 

grubun söz konusu olduğu durumlarda parametrik olmayan Mann Whitney U testi ve 

ikiden fazla grubun söz konusu olduğu durumlarda ise parametrik olmayan Kruskall 

Wallis testi uygulanmıĢtır. 

 

4.3.1. Cinsiyete Göre Katılımcıların Eğitim Ġnançları ile Ġlgili GörüĢlerinin 

Değerlendirilmesi 

Yapılan normallik testi sonucunda verilerin normal dağılımdan gelmediği 

gözlenmiĢtir. Bu nedenle eğitim inançları alt boyutlarının cinsiyete göre farklılık 

gösterip göstermediğine parametrik olmayan bir test türü olan ve iki gruplu değiĢkenleri 

test etmek için kullanılan Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. 

 

Tablo 5. Katılımcıların eğitim inançları alt boyutlarının cinsiyet değiĢkenine göre Mann Whitney U testi 

sonuçlarına iliĢkin bulgular 

 Cinsiyet  N    Medyan (min-max) Mann-Whitney U p 

Daimicilik  Kadın 

 Erkek 

381 

174 

       4,25 (2,50-5,00) 

       4,38 (2,75-5,00) 

           29810,5 

 

0,056 

Esasicilik  Kadın 

 Erkek 

381 

174 

       2,40 (1,00-5,00) 

       2,40 (1,00-5,00) 

           31685,5 

 

0,403 

Ġlerlemecilik  Kadın 

 Erkek 

381 

174 

       4,62 (3,08-5,00) 

       4,54 (3,38-5,00) 

           30212 

 

0,093 

Yeniden Kurmacılık  Kadın 

 Erkek 

381 

174 

       4,14 (2,00-5,00) 

       4,29 (2,29-5,00)        

           32958 

 

0,914 

VaroluĢçuluk  Kadın 

 Erkek 

381 

174 

       5,00 (3,57-5,00) 

       4,93 (3,29-5,00)        

           28870,5 

 

0,007 

 

Cinsiyet değiĢkenine göre daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik, yeniden kurmacılık ve 

varoluĢçuluk değiĢkenleri normal dağılmadığından Mann-Whitney U istatistiği 

kullanılmıĢtır. Daimicilik değiĢkeni için p=0,056 ve 0,05 den fazla olduğundan cinsiyet 

değiĢkenine göre kadın ve erkek daimicilik arasında anlamlı farklılık yoktur. Esasicilik 

değiĢkeni için p=0,403 ve 0,05 den fazla olduğundan cinsiyet değiĢkenine göre kadın ve 
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erkek esasicilik arasında anlamlı farklılık yoktur. Ġlerlemecilik değiĢkeni için p=0,093 

ve 0,05 den fazla olduğundan cinsiyet değiĢkenine göre kadın ve erkek ilerlemecilik 

arasında anlamlı farklılık yoktur. Yeniden kurmacılık değiĢkeni için p=0,914 ve 0,05 

den fazla olduğundan cinsiyet değiĢkenine göre kadın ve erkek yeniden kurmacılık 

arasında anlamlı farklılık yoktur. VaroluĢçuluk değiĢkeni için p=0,007 ve 0,05 den az 

olduğundan cinsiyet değiĢkenine göre kadın ve erkek varoluĢçuluk arasında anlamlı 

farklılık vardır. Farklılığa kadın katılımcıların varoluĢçuluğu neden olmuĢtur. 

 

4.3.2. Öğrenim Düzeyine Göre Katılımcıların Eğitim Ġnançları ile Ġlgili 

GörüĢlerinin Değerlendirilmesi 

Yapılan normallik testi sonucunda verilerin normal dağılımdan gelmediği 

gözlenmiĢtir. Bu nedenle eğitim inançları alt boyutlarının öğrenim düzeyine göre 

farklılık gösterip göstermediğine parametrik olmayan bir test türü olan ve ikiden fazla 

gruplu değiĢkenleri test etmek için kullanılan Kruskall Wallis testi kullanılmıĢtır. 

 

Tablo 6. Katılımcıların eğitim inançları alt boyutlarının öğrenim düzeyi değiĢkenine göre Kruskal Wallis 

testi sonuçlarına iliĢkin bulgular 

  

Öğrenim Düzeyi 

 

n 

       Medyan   

     (min-max) 

 

Ki kare 

 

p 

 

Daimicilik 

a.Ön Lisans 

b.Lisans 

c.Yüksek Lisans ve üstü 

  24 

460 

  71 

4,44 (3,13-5,00) 

4,25 (2,50-5,00) 

4,13 (3,00-5,00) 

 

2,151 

 

0,341 

 

Esasicilik 

a.Ön Lisans 

b.Lisans 

c.Yüksek Lisans ve üstü 

  24 

460 

  71 

2,20 (1,00-3,60) 

2,40 (1,00-5,00) 

2,40 (1,00-4,20) 

 

0,267 

 

0,875 

 

Ġlerlemecilik 

a.Ön Lisans 

b.Lisans 

c.Yüksek Lisans ve üstü 

  24 

460 

  71 

4,50 (3,85-5,00) 

4,62 (3,08-5,00) 

4,54 (3,62-5,00) 

 

1,537 

 

0,464 

Yeniden 

Kurmacılık 

a.Ön Lisans 

b.Lisans 

c.Yüksek Lisans ve üstü 

  24 

460 

  71 

4,00 (3,14-5,00) 

4,14 (2,00-5,00) 

4,14 (2,43-5,00) 

 

0,686 

 

0,710 

VaroluĢçuluk a.Ön Lisans 

b.Lisans 

c.Yüksek Lisans ve üstü 

  24 

460 

  71 

4,93 (4,00-5,00) 

5,00 (3,29-5,00) 

5,00 (3,71-5,00) 

 

0,141 

 

0,932 
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Öğrenim düzeyi değiĢkenine göre daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik, yeniden 

kurmacılık ve varoluĢçuluk değiĢkenleri normal dağılmadığından Kruskall Wallis testi 

kullanılmıĢtır. Daimicilik değiĢkeni için p=0,341 ve 0,05 den fazla olduğundan öğrenim 

düzeyi değiĢkenine göre daimicilik arasında anlamlı farklılık yoktur. Esasicilik 

değiĢkeni için p=0,875 ve 0,05 den fazla olduğundan öğrenim düzeyi değiĢkenine göre 

esasicilik arasında anlamlı farklılık yoktur. Ġlerlemecilik değiĢkeni için p=0,464 ve 0,05 

den fazla olduğundan öğrenim düzeyi değiĢkenine göre ilerlemecilik arasında anlamlı 

farklılık yoktur. Yeniden kurmacılık değiĢkeni için p=0,710 ve 0,05 den fazla 

olduğundan öğrenim düzeyi değiĢkenine göre yeniden kurmacılık arasında anlamlı 

farklılık yoktur. VaroluĢçuluk değiĢkeni için p=0,932 ve 0,05 den fazla olduğundan 

öğrenim düzeyi değiĢkenine göre varoluĢçuluk arasında anlamlı farklılık yoktur. 

 

4.3.3.Hizmet Süresine Göre Katılımcıların Eğitim Ġnançları ile Ġlgili GörüĢlerinin 

Değerlendirilmesi 

Yapılan normallik testi sonucunda verilerin normal dağılımdan gelmediği gözlenmiĢtir. 

Bu nedenle eğitim inançları alt boyutlarının hizmet süresine göre farklılık gösterip 

göstermediğine parametrik olmayan bir test türü olan ve ikiden fazla gruplu değiĢkenleri 

test etmek için kullanılan Kruskall Wallis testi kullanılmıĢtır. 

 

Tablo 7. Katılımcıların eğitim inançları alt boyutlarının hizmet süresi değiĢkenine göre Kruskal Wallis 

testi sonuçlarına iliĢkin bulgular 

  

Hizmet Süresi 

 

n 

       Medyan  

    (min-max) 

 

Ki kare 

 

p 

           Ġkili  

KarĢılaĢtırmalar 

 

 

Daimicilik 

a.0-5 yıl 

b.6-10 yıl 

c.11-15 yıl 

d. 16-20 yıl 

e.21 yıl ve üzeri 

169 

  76 

109 

  45 

156 

3,88 (2,50-5,00) 

4,13 (2,63-5,00) 

4,25 (2,63-5,00) 

4,63 (3,13-5,00) 

4,50 (3,00-5,00) 

 

 

 86,284 

 

 

 

p<0,001 

a-b p=0,016   b-d p<0,001 

a-c p<0,001   b-e p<0,001 

a-d p<0,001   c-d p=0,019  

a-e p<0,001   c-e p=0,013 

b-c p=0,014   d-e p=0,406 

 

 

Esasicilik 

a. 0-5 yıl 

b. 6-10 yıl 

c. 11-15 yıl 

d. 16-20 yıl 

e. 21 yıl ve üzeri 

169 

  76 

109 

  45 

156 

2,20 (1,00-5,00) 

2,40 (1,00-5,00) 

2,40 (1,00-5,00) 

2,60 (1,00-4,80) 

2,60 (1,00-5,00) 

 

 

 7,753 

 

 

 

0,101 

 

 

 

a.0-5 yıl 

b.6-10 yıl 

169 

  76 

4,54 (3,38-5,00) 

4,54 (3,08-5,00) 

 

 

 

 

a-b p=0,780   b-d p=0,016  

a-c p=0,165   b-e p=0,743 
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Ġlerlemecilik c.11-15 yıl 

d. 16-20 yıl 

e.21 yıl ve üzeri 

109 

  45 

156 

4,62 (3,54-5,00) 

4,69 (4,00-5,00) 

4,54 (3,54-5,00) 

 9,790 

 

 0,044 a-d p=0,010   c-d p=0,140  

a-e p=0,970   c-e p=0,140 

b-c p=0,146   d-e p=0,008 

 

Yeniden 

Kurmacılık 

a. 0-5 yıl 

b. 6-10 yıl 

c. 11-15 yıl 

d. 16-20 yıl 

e. 21 yıl ve üzeri 

169 

  76 

109 

  45 

156 

4,14 (2,00-5,00) 

4,14 (2,86-5,00) 

4,43 (2,00-5,00) 

4,43 (3,00-5,00) 

4,21 (2,43-500) 

 

 

 6,871 

 

 

 

0,143 

 

 

 

VaroluĢçuluk 

a.0-5 yıl 

b.6-10 yıl 

c.11-15 yıl 

d. 16-20 yıl 

e.21 yıl ve üzeri 

169 

  76 

109 

  45 

156 

5,00 (3,29-5,00) 

5,00 (3,57-5,00) 

5,00 (3,43-5,00) 

5,00 (4,14-5,00) 

5,00 (3,86-5,00) 

 

 

 6,829 

 

 

 

0,145 

 

 

Hizmet süresi değiĢkenine göre daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik, yeniden 

kurmacılık ve varoluĢçuluk değiĢkenleri normal dağılmadığından Kruskall Wallis testi 

kullanılmıĢtır. Daimicilik değiĢkeni için p<0,001 ve 0,05 den az olduğundan hizmet 

süresi değiĢkenine göre daimicilik arasında anlamlı farklılık vardır. Farklılığa 16-20 yıl 

çalıĢan katılımcıların daimicilik boyutu neden olmuĢtur. Esasicilik değiĢkeni için 

p=0,101 ve 0,05 den fazla olduğundan hizmet süresi değiĢkenine göre esasicilik 

arasında anlamlı farklılık yoktur. Ġlerlemecilik değiĢkeni için p=0,044 ve 0,05 den az 

olduğundan hizmet süresi değiĢkenine göre ilerlemecilik arasında anlamlı farklılık 

vardır. Farklılığa 16-20 yıl çalıĢan katılımcıların daimicilik boyutu neden 

olmuĢtur.Yeniden kurmacılık değiĢkeni için p=0,143 ve 0,05 den fazla olduğundan 

hizmet süresi değiĢkenine göre yeniden kurmacılık arasında anlamlı farklılık yoktur. 

VaroluĢçuluk değiĢkeni için p=0,145 ve 0,05 den fazla olduğundan hizmet süresi 

değiĢkenine göre varoluĢçuluk arasında anlamlı farklılık yoktur. 

 

4.3.4.Okutulan Sınıfa Göre Katılımcıların Eğitim Ġnançları ile Ġlgili GörüĢlerinin 

Değerlendirilmesi 

Yapılan normallik testi sonucunda verilerin normal dağılımdan gelmediği 

gözlenmiĢtir. Bu nedenle eğitim inançları alt boyutlarının okutulan sınıfa göre farklılık 

gösterip göstermediğine parametrik olmayan bir test türü olan ve ikiden fazla gruplu 

değiĢkenleri test etmek için kullanılan Kruskall Wallis testi kullanılmıĢtır. 
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Tablo 8. Katılımcıların eğitim inançları alt boyutlarının okutulan sınıf değiĢkenine göre Kruskal Wallis 

testi sonuçlarına iliĢkin bulgular 

  

Okutulan Sınıf 

 

n 

       Medyan  

    (min-max) 

 

Ki kare 

 

P 

           Ġkili  

KarĢılaĢtırmalar 

 

 

Daimicilik 

a.1. sınıf 

b.2. Sınıf 

c.3. Sınıf 

d. 4. Sınıf 

e.BirleĢtirilmiĢ Sınıf 

172 

160 

103 

  89 

  31 

4,19 (2,50-5,00) 

4,38 (2,63-5,00) 

4,25 (3,25-5,00) 

4,25 (3,00-5,00) 

3,89 (3,00-5,00) 

 

 

17,435 

 

 

 

  0,002 

a-b p=0,016   b-d p=0,725  

a-c p=0,656   b-e p=0,001 

a-d p=0,074   c-d p=0,146  

a-e p=0,020   c-e p=0,007 

b-c p=0,055   d-e p=0,001 

 

 

Esasicilik 

a. 1. Sınıf 

b. 2. Sınıf 

c. 3. Sınıf 

d. 4. Sınıf 

e. BirleĢtirilmiĢ Sınıf 

172 

160 

103 

  89 

  31 

2,20 (1,00-5,00) 

2,40 (1,00-5,00) 

2,60 (1,00-5,00) 

2,40 (1,00-4,60) 

2,20 (1,00-4,40) 

 

 

7,878 

 

 

 

0,096 

 

 

 

Ġlerlemecilik 

a.1. sınıf 

b.2. Sınıf 

c.3. Sınıf 

d. 4. Sınıf 

e.BirleĢtirilmiĢ Sınıf 

172 

160 

103 

  89 

  31 

4,62 (3,54-5,00) 

4,62 (3,54-5,00) 

4,54 (3,08-5,00) 

4,46 (3,38-5,00) 

4,69 (3,69-5,00) 

 

 

6,814 

 

 

 

0,146 

 

 

Yeniden 

Kurmacılık 

a. 1. Sınıf 

b. 2. Sınıf 

c. 3. Sınıf 

d. 4. Sınıf 

e. BirleĢtirilmiĢ Sınıf 

172 

160 

103 

  89 

  31 

4,14 (2,00-5,00) 

4,23 (2,29-5,00) 

4,14 (2,86-5,00) 

4,29 (2,71-5,00) 

4,14 (2,14-5,00) 

 

 

3,880 

 

 

 

0,422 

 

 

 

VaroluĢçuluk 

a.1. sınıf 

b.2. Sınıf 

c.3. Sınıf 

d. 4. Sınıf 

e.BirleĢtirilmiĢ Sınıf 

172 

160 

103 

  89 

  31 

5,00 (3,43-5,00) 

5,00 (3,71-5,00) 

4,86 (3,57-5,00) 

5,00 (3,29-5,00) 

5,00 (3,57-5,00) 

 

 

10,657 

 

 

 

 0,031 

a-b p=0,649   b-d p=0,168  

a-c p=0,019   b-e p=0,398 

a-d p=0,314   c-d p=0,317  

a-e p=0,272   c-e p=0,021 

b-c p=0,007   d-e p=0,114 

 

Okutulan sınıf değiĢkenine göre daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik, yeniden 

kurmacılık ve varoluĢçuluk değiĢkenleri normal dağılmadığından Kruskall Wallis testi 

kullanılmıĢtır. Daimicilik değiĢkeni için p=0,002 ve 0,05 den az olduğundan okutulan 

sınıf değiĢkenine göre daimicilik arasında anlamlı farklılık vardır. Farklılığa 

birleĢtirilmiĢ sınıf okutan katılımcıların daimicilik boyutu neden olmuĢtur.Esasicilik 

değiĢkeni için p=0,096 ve 0,05 den fazla olduğundan okutulan sınıf değiĢkenine göre 

esasicilik arasında anlamlı farklılık yoktur. Ġlerlemecilik değiĢkeni için p=0,146 ve 0,05 

den fazla olduğundan okutulan sınıf değiĢkenine göre ilerlemecilik arasında anlamlı 
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farklılık yoktur. Yeniden kurmacılık değiĢkeni için p=0,422 ve 0,05 den fazla 

olduğundan okutulan sınıf değiĢkenine göre yeniden kurmacılık arasında anlamlı 

farklılık yoktur. VaroluĢçuluk değiĢkeni için p=0,031 ve 0,05 den az olduğundan 

okutulan sınıf değiĢkenine göre varoluĢçuluk arasında anlamlı farklılık vardır. Farklılığa 

3. sınıf okutan katılımcıların varoluĢçuluk boyutu neden olmuĢtur. 

 

4.3.5.Okulun Konumuna Göre Katılımcıların Eğitim Ġnançları ile Ġlgili 

GörüĢlerinin Değerlendirilmesi 

 

Yapılan normallik testi sonucunda verilerin normal dağılımdan gelmediği gözlenmiĢtir. 

Bu nedenle eğitim inançları alt boyutlarının okulun konumuna göre farklılık gösterip 

göstermediğine parametrik olmayan bir test türü olan ve ikiden fazla gruplu değiĢkenleri 

test etmek için kullanılan Kruskall Wallis testi kullanılmıĢtır. 

Tablo 9. Katılımcıların eğitim inançları alt boyutlarının okulun konumu değiĢkenine göre Kruskal Wallis 

testi sonuçlarına iliĢkin bulgular 

 Okulun Konumu  

n 

       Medyan  

    (min-max) 

 

Ki kare 

 

p 

           Ġkili  

KarĢılaĢtırmalar 

 

Daimicilik 

a.Ġl Merkezi 

b.Ġlçe Merkezi 

c.Kasaba 

d. Köy 

219 

216 

  17 

103 

4,25 (2,75-5,00) 

4,38 (2,63-5,00) 

4,00 (3,50-4,88) 

4,00 (2,50-5,00) 

 

23,159 

 

 

p<0,001 

a-b p=0,746   b-c p=0,109  

a-c p=0,080   b-d p<0,001 

a-d p<0,001   c-d p=0,616  

 

 

Esasicilik 

a.Ġl Merkezi 

b.Ġlçe Merkezi 

c.Kasaba 

d. Köy 

219 

216 

  17 

103 

2,40 (1,00-5,00) 

2,40 (1,00-5,00) 

2,40 (1,40-3,40) 

2,20 (1,00-4,60) 

 

11,900 

 

 

0,008 

a-b p=0,318   b-c p=0,712  

a-c p=0,409   b-d p=0,011 

a-d p=0,001   c-d p=0,255  

 

 

Ġlerlemecilik 

a.Ġl Merkezi 

b.Ġlçe Merkezi 

c.Kasaba 

d. Köy 

219 

216 

  17 

103 

4,62 (3,08-5,00) 

4,54 (3,54-5,00) 

4,54 (3,69-5,00) 

4,54 (3,68-5,00) 

 

0,181 

 

 

0,981 

 

 

Yeniden 

Kurmacılık 

a.Ġl Merkezi 

b.Ġlçe Merkezi 

c.Kasaba 

d. Köy 

219 

216 

  17 

103 

4,14 (2,00-5,00) 

4,14 (2,29-5,00) 

4,29 (2,86-5,00) 

4,14 (2,29-5,00) 

 

0,952 

 

0,813 

 

 

VaroluĢçuluk 

a.Ġl Merkezi 

b.Ġlçe Merkezi 

c.Kasaba 

d. Köy 

219 

216 

  17 

103 

5,00 (3,57-5,00) 

5,00 (3,43-5,00) 

4,86 (4,00-5,00) 

5,00 (3,29-5,00) 

 

2,875 

 

 

0,411 

 

 

            Okulun konumu değiĢkenine göre daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik, yeniden 

kurmacılık ve varoluĢçuluk değiĢkenleri normal dağılmadığından Kruskall Wallis testi 
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kullanılmıĢtır. Daimicilik değiĢkeni için p<0,001 ve 0,05 den az olduğundan okulun 

konumu değiĢkenine göre daimicilik arasında anlamlı farklılık vardır. Farklılığa köyde 

çalıĢan katılımcıların daimicilik boyutu neden olmuĢtur. Esasicilik değiĢkeni için 

p=0,008 ve 0,05 den az olduğundan okulun konumu değiĢkenine göre esasicilik 

arasında anlamlı farklılık vardır. Farklılığa köyde çalıĢan katılımcıların esasicilik 

boyutu neden olmuĢtur. Ġlerlemecilik değiĢkeni için p=0,981 ve 0,05 den fazla 

olduğundan okulun konumu değiĢkenine göre ilerlemecilik arasında anlamlı farklılık 

yoktur. Yeniden kurmacılık değiĢkeni için p=0,813 ve 0,05 den fazla olduğundan 

okulun konumu değiĢkenine göre yeniden kurmacılık arasında anlamlı farklılık yoktur. 

VaroluĢçuluk değiĢkeni için p=0,411 ve 0,05 den fazla olduğundan okulun konumu 

değiĢkenine göre varoluĢçuluk arasında anlamlı farklılık yoktur. 

 

4.3.6.Okulun Türüne Göre Katılımcıların Eğitim Ġnançları ile Ġlgili GörüĢlerinin 

Değerlendirilmesi 

 

Yapılan normallik testi sonucunda verilerin normal dağılımdan gelmediği gözlenmiĢtir. 

Bu nedenle eğitim inançları alt boyutlarının okulun türüne göre farklılık gösterip 

göstermediğine parametrik olmayan bir test türü olan ve iki gruplu değiĢkenleri test 

etmek için kullanılan Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. 

 

Tablo 10. Katılımcıların eğitim inançları alt boyutlarının okulun türü değiĢkenine göre Mann Whitney U 

testi sonuçlarına iliĢkin bulgular 

 Okulun Türü      N    Medyan (min-max) Mann-Whitney U p 

Daimicilik  Özel Okul 

 Resmi Okul 

  58 

497 

       4,25 (3,00-5,00) 

       4,25 (2,50-5,00) 

           13547 

 

0,452 

Esasicilik  Özel Okul 

 Resmi Okul 

  58 

497 

       2,20 (1,00-4,60) 

       2,40 (1,00-5,00) 

           13226 

 

0,303 

Ġlerlemecilik  Özel Okul 

 Resmi Okul 

  58 

497 

       4,62 (3,69-5,00) 

       4,54 (3,08-5,00) 

           13984 

 

0,710 

Yeniden 

kurmacılık 

 Özel Okul 

 Resmi Okul 

  58 

497 

       4,00 (2,29-5,00) 

       4,14 (2,00-5,00)        

           13253,5 

 

0,314 

VaroluĢçuluk  Özel Okul 

 Resmi Okul 

  58 

497 

       5,00 (4,00-5,00) 

       5,00 (3,29-5,00)        

           13336,5 

 

0,300 
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Okulun türü değiĢkenine göre daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik, yeniden kurmacılık 

ve varoluĢçuluk değiĢkenleri normal dağılmadığından Mann-Whitney U istatistiği 

kullanılmıĢtır. Daimicilik değiĢkeni için p=0,452 ve 0,05 den fazla olduğundan okulun 

türü değiĢkenine göre daimicilik arasında anlamlı farklılık yoktur. Esasicilik değiĢkeni 

için p=0,303 ve 0,05 den fazla olduğundan okulun türü değiĢkenine göre 

esasicilikarasında anlamlı farklılık yoktur. Ġlerlemecilik değiĢkeni için p=0,710 ve 0,05 

den fazla olduğundan okulun türü değiĢkenine göre ilerlemecilik arasında anlamlı 

farklılık yoktur. Yeniden kurmacılık değiĢkeni için p=0,314 ve 0,05 den fazla 

olduğundan okulun türü değiĢkenine göre yeniden kurmacılık arasında anlamlı farklılık 

yoktur. VaroluĢçuluk değiĢkeni için p=0,300 ve 0,05 den fazla olduğundan okulun türü 

değiĢkenine göre varoluĢçuluk arasında anlamlı farklılık yoktur. 

 

4.4. Katılımcıların Demografik Özelliklerine Göre Ġlkokul Öğretmeni Motivasyon 

Ölçeğine ĠliĢkin Bulguların Değerlendirilmesi 

 

AĢağıda araĢtırmaya katılanların demografik özelliklerine göre ilkokul öğretmeni 

motivasyon ölçeğinin boyutlarına ait düzeylerin farklılaĢma durumları analiz 

edilmektedir. Ġki grubun söz konusu olduğu durumlarda parametrik olmayan Mann 

Whitney U testi ve ikiden fazla grubun söz konusu olduğu durumlarda ise parametrik 

olmayan Kruskall Wallis testi uygulanmıĢtır. 

 

4.4.1. Cinsiyete Göre Katılımcıların Ġlkokul Öğretmeni Motivasyonile Ġlgili 

GörüĢlerinin Değerlendirilmesi 

 

Yapılan normallik testi sonucunda verilerin normal dağılımdan gelmediği gözlenmiĢtir. 

Bu nedenle ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarının cinsiyete göre farklılık 

gösterip göstermediğine parametrik olmayan bir test türü olan ve iki gruplu değiĢkenleri 

test etmek için kullanılan Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. 
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Tablo 11. Katılımcıların ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarının cinsiyet değiĢkenine göre Mann 

Whitney U testi sonuçlarına iliĢkin bulgular 

 Cinsiyet  N    Medyan (min-max) Mann-Whitney U p 

Mesleğe yönelik 

olumlu tutum ve 

mesleki baĢarı 

 Kadın 

 Erkek 

381 

174 

       4,77 (3,31-5,00) 

       4,69 (2,77-5,00) 

           29822,5 

 

0,056 

Takdir edilme ve 

mesleki mutluluk 

 Kadın 

 Erkek 

381 

174 

       4,63 (3,13-5,00) 

       4,50 (2,75-5,00) 

           27713 

 

0,002 

Meslekten kaçınma  Kadın 

 Erkek 

381 

174 

       2,17 (1,00-5,00) 

       2,33 (1,00-5,00) 

           29445,5 

 

0,034 

Mesleği özümseme  Kadın 

 Erkek 

381 

174 

       3,67 (1,33-5,00) 

       3,67 (1,00-5,00)        

           31829 

 

0,449 

 

Cinsiyet değiĢkenine göre mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı, takdir 

edilme ve mesleki mutluluk, meslekten kaçınma ve mesleği özümseme değiĢkenleri 

normal dağılmadığından Mann-Whitney U istatistiği kullanılmıĢtır. Mesleğe yönelik 

olumlu tutum ve mesleki baĢarı değiĢkeni için p=0,056 ve 0,05 den fazla olduğundan 

cinsiyet değiĢkenine göre kadın ve erkek mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki 

baĢarı arasında anlamlı farklılık yoktur. Takdir edilme ve mesleki mutluluk değiĢkeni 

için p=0,002 ve 0,05 den az olduğundan cinsiyet değiĢkenine göre kadın ve erkek takdir 

edilme ve mesleki mutluluk arasında anlamlı farklılık vardır. Farklılığa kadın 

katılımcıların takdir edilme ve mesleki mutluluğu neden olmuĢtur. Meslekten kaçınma 

değiĢkeni için p=0,034 ve 0,05 den fazla olduğundan cinsiyet değiĢkenine göre kadın ve 

erkek meslekten kaçınma arasında anlamlı farklılık vardır. Farklılığa erkek 

katılımcıların meslekten kaçınması neden olmuĢtur. Mesleği özümseme değiĢkeni için 

p=0,449 ve 0,05 den fazla olduğundan cinsiyet değiĢkenine göre kadın ve erkek mesleği 

özümseme arasında anlamlı farklılık yoktur. 

4.4.2. Öğrenim Düzeyine Göre Katılımcıların Ġlkokul Öğretmeni Motivasyon ile 

Ġlgili GörüĢlerinin Değerlendirilmesi 

 

            Yapılan normallik testi sonucunda verilerin normal dağılımdan gelmediği 

gözlenmiĢtir. Bu nedenle ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarının öğrenim 

düzeyine göre farklılık gösterip göstermediğine parametrik olmayan bir test türü olan ve 

ikiden fazla gruplu değiĢkenleri test etmek için kullanılan Kruskall Wallis testi 

kullanılmıĢtır. 
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Tablo 12. Katılımcıların ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarının öğrenim düzeyi değiĢkenine göre 

Kruskal Wallis testi sonuçlarına iliĢkin bulgular 

  

Öğrenim Düzeyi 

 

n 

       Medyan   

     (min-max) 

 

Ki kare 

 

p 

Ġkili 

karĢılaĢtırmalar 

Mesleğe yönelik 

olumlu tutum ve 

mesleki baĢarı 

a.Ön Lisans 

b.Lisans 

c.Yüksek Lisans 

ve üstü 

  24 

460 

  71 

4,69 (4,15-5,00) 

4,69 (2,77-5,00) 

4,69 (3,23-5,00) 

 

0,030 

 

0,985 

 

Takdir edilme ve 

mesleki mutluluk 

a.Ön Lisans 

b.Lisans 

c.Yüksek Lisans 

ve üstü 

  24 

460 

  71 

4,75 (3,75-5,00) 

4,63 (3,00-5,00) 

4,50 (2,75-5,00) 

 

1,718 

 

0,424 

 

Meslekten kaçınma a.Ön Lisans 

b.Lisans 

c.Yüksek Lisans 

ve üstü 

  24 

460 

  71 

2,17 (1,00-3,33) 

2,33 (1,00-5,00) 

2,67 (1,00-4,50) 

 

5,221 

 

0,073 

 

Mesleği özümseme a.Ön Lisans 

b.Lisans 

c.Yüksek Lisans 

ve üstü 

  24 

460 

  71 

4,17 (3,00-5,00) 

3,67 (1,00-5,00) 

3,33 (1,00-5,00) 

 

9,094 

 

0,011 

a-b p=0,069 

a-c p=0,003 

b-c p=0,027 

 

Öğrenim düzeyi değiĢkenine göre mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı, 

takdir edilme ve mesleki mutluluk, meslekten kaçınma ve mesleği özümseme 

değiĢkenleri normal dağılmadığından Kruskall Wallis testi kullanılmıĢtır. Mesleğe 

yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı değiĢkeni için p=0,985 ve 0,05 den fazla 

olduğundan öğrenim düzeyi değiĢkenine göre mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki 

baĢarı arasında anlamlı farklılık yoktur. Takdir edilme ve mesleki mutluluk değiĢkeni 

için p=0,424 ve 0,05 den fazla olduğundan öğrenim düzeyi değiĢkenine göre takdir 

edilme ve mesleki mutluluk arasında anlamlı farklılık yoktur. Meslekten kaçınma 

değiĢkeni için p=0,073 ve 0,05 den fazla olduğundan öğrenim düzeyi değiĢkenine göre 

meslekten kaçınma arasında anlamlı farklılık yoktur. Mesleği özümseme değiĢkeni için 

p=0,011 ve 0,05 den az olduğundan öğrenim düzeyi değiĢkenine göre mesleği 

özümseme arasında anlamlı farklılık vardır. Farklılığa öğrenim düzeyi yüksek lisans ve 

üstü olan katılımcıların mesleği özümseme boyutu neden olmuĢtur. 
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4.4.3. Hizmet Süresine Göre Katılımcıların Ġlkokul Öğretmeni Motivasyon ile Ġlgili 

GörüĢlerinin Değerlendirilmesi 

 

            Yapılan normallik testi sonucunda verilerin normal dağılımdan gelmediği 

gözlenmiĢtir. Bu nedenle ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarının hizmet 

süresine göre farklılık gösterip göstermediğine parametrik olmayan bir test türü olan ve 

ikiden fazla gruplu değiĢkenleri test etmek için kullanılan Kruskall Wallis testi 

kullanılmıĢtır. 

Tablo 13. Katılımcıların ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarının hizmet süresi değiĢkenine göre 

Kruskal Wallis testi sonuçlarına iliĢkin bulgular 

  

Hizmet Süresi 

 

n 

       Medyan  

    (min-max) 

 

Ki kare 

 

p 

           Ġkili  

KarĢılaĢtırmalar 

Mesleğe 

yönelik olumlu 

tutum ve 

mesleki baĢarı 

a.0-5 yıl 

b.6-10 yıl 

c.11-15 yıl 

d. 16-20 yıl 

e.21 yıl ve üzeri 

169 

  76 

109 

  45 

156 

4,69 (2,77-5,00) 

4,69 (3,54-5,00) 

4,69 (3,31-5,00) 

4,69 (3,23-5,00) 

4,77 (3,54-5,00) 

 

 

 1,968 

 

 

 

0,742 

 

 

Takdir edilme 

ve mesleki 

mutluluk 

a. 0-5 yıl 

b. 6-10 yıl 

c. 11-15 yıl 

d. 16-20 yıl 

e. 21 yıl ve üzeri 

169 

  76 

109 

  45 

156 

4,63, (3,13-5,00) 

4,63 (3,50-5,00) 

4,63 (2,75-5,00) 

4,50 (3,13-5,00) 

4,63 (3,25-5,00) 

 

 

 7,184 

 

 

 

0,127 

 

 

Meslekten 

kaçınma 

a.0-5 yıl 

b.6-10 yıl 

c.11-15 yıl 

d. 16-20 yıl 

e.21 yıl ve üzeri 

169 

  76 

109 

  45 

156 

2,33 (1,00-5,00) 

2,50 (1,00-5,00) 

2,50 (1,00-5,00) 

2,33 (1,17-5,00) 

2,17 (1,00-5,00) 

 

 

8,631  

 

 

0,071 

 

 

Mesleği 

özümseme 

a. 0-5 yıl 

b. 6-10 yıl 

c. 11-15 yıl 

d. 16-20 yıl 

e. 21 yıl ve üzeri 

169 

  76 

109 

  45 

156 

4,00 (1,67-5,00) 

3,67 (1,00-5,00) 

3,33 (1,00-5,00) 

3,67 (1,00-5,00) 

4,00 (1,00-5,00) 

 

 

 19,541 

 

 

 

 0,001 

a-b p=0,290   b-d p=0,180  

a-c p=0,004   b-e p=0,129 

a-d p=0,012   c-d p=0,821  

a-e p=0,394   c-e p<0,001 

b-c p=0,274   d-e p=0,001 

 

Hizmet süresi değiĢkenine göre mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı, takdir 

edilme ve mesleki mutluluk, meslekten kaçınma ve mesleği özümseme değiĢkenleri 

normal dağılmadığından Kruskall Wallis testi kullanılmıĢtır. Mesleğe yönelik olumlu 
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tutum ve mesleki baĢarı değiĢkeni için p=0,742 ve 0,05 den fazla olduğundan hizmet 

süresi değiĢkenine göre mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı arasında 

anlamlı farklılık yoktur. Takdir edilme ve mesleki mutluluk değiĢkeni için p=0,127 ve 

0,05 den fazla olduğundan hizmet süresi değiĢkenine göre takdir edilme ve mesleki 

mutluluk arasında anlamlı farklılık yoktur. Meslekten kaçınma değiĢkeni için p=0,071 

ve 0,05 den fazla olduğundan hizmet süresi değiĢkenine göre meslekten kaçınma 

arasında anlamlı farklılık yoktur. Mesleği özümseme değiĢkeni için p=0,001 ve 0,05 

den az olduğundan hizmet süresi değiĢkenine göre mesleği özümseme arasında anlamlı 

farklılık vardır. Farklılığa 21 yıl ve üzeri çalıĢan katılımcıların mesleği özümseme 

boyutu neden olmuĢtur. 

 

4.4.4. Okutulan Sınıfa Göre Katılımcıların Ġlkokul Öğretmeni Motivasyon ile Ġlgili 

GörüĢlerinin Değerlendirilmesi 

 

            Yapılan normallik testi sonucunda verilerin normal dağılımdan gelmediği 

gözlenmiĢtir. Bu nedenle ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarının okutulan 

sınıfa göre farklılık gösterip göstermediğine parametrik olmayan bir test türü olan ve 

ikiden fazla gruplu değiĢkenleri test etmek için kullanılan Kruskall Wallis testi 

kullanılmıĢtır. 
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Tablo 14. Katılımcıların ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarının okutulan sınıf değiĢkenine göre 

Kruskal Wallis testi sonuçlarına iliĢkin bulgular 

  

Okutulan Sınıf 

 

n 

       Medyan  

    (min-max) 

 

Ki kare 

 

p 

Mesleğe yönelik 

olumlu tutum ve 

mesleki baĢarı 

a.1. sınıf 

b.2. Sınıf 

c.3. Sınıf 

d. 4. Sınıf 

e.BirleĢtirilmiĢ Sınıf 

172 

160 

103 

  89 

  31 

4,69 (3,23-5,00) 

4,77 (2,77-5,00) 

4,69 (3,54-5,00) 

4,69 (3,15-5,00) 

4,62 (3,54-5,00) 

 

 

2,315 

 

 

  0,678 

 

Takdir edilme ve 

mesleki mutluluk 

a. 1. Sınıf 

b. 2. Sınıf 

c. 3. Sınıf 

d. 4. Sınıf 

e. BirleĢtirilmiĢ Sınıf 

172 

160 

103 

  89 

  31 

4,63 (3,00-5,00) 

4,63 (2,75-5,00) 

4,63 (3,25-5,00) 

4,63 (3,13-5,00) 

4,50 (3,00-5,00) 

 

 

1,937 

 

 

0,747 

 

Meslekten kaçınma 

a.1. sınıf 

b.2. Sınıf 

c.3. Sınıf 

d. 4. Sınıf 

e.BirleĢtirilmiĢ Sınıf 

172 

160 

103 

  89 

  31 

2,33 (1,00-5,00) 

2,33 (1,00-5,00) 

2,33 (1,00-5,00) 

2,17 (1,00-4,83) 

2,33 (1,00-4,67) 

 

 

1,104 

 

 

0,894 

 

Mesleği özümseme 

a. 1. Sınıf 

b. 2. Sınıf 

c. 3. Sınıf 

d. 4. Sınıf 

e. BirleĢtirilmiĢ Sınıf 

172 

160 

103 

  89 

  31 

3,67 (1,00-5,00) 

3,67 (1,00-5,00) 

4,00 (1,67-5,00) 

3,67 (1,67-5,00) 

3,67 (2,00-5,00) 

 

 

5,959 

 

 

0,202 

 

Okutulan sınıf değiĢkenine göre mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı, takdir 

edilme ve mesleki mutluluk, meslekten kaçınma ve mesleği özümsemedeğiĢkenleri 

normal dağılmadığından Kruskall Wallis testi kullanılmıĢtır. Mesleğe yönelik olumlu 

tutum ve mesleki baĢarı değiĢkeni için p=0,678 ve 0,05 den fazla olduğundan okutulan 

sınıf değiĢkenine göre mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı arasında anlamlı 

farklılık yoktur. Takdir edilme ve mesleki mutluluk değiĢkeni için p=0,747 ve 0,05 den 

fazla olduğundan okutulan sınıf değiĢkenine göre takdir edilme ve mesleki mutluluk 

arasında anlamlı farklılık yoktur. Meslekten kaçınma değiĢkeni için p=0,894 ve 0,05 

den fazla olduğundan okutulan sınıf değiĢkenine göre meslekten kaçınma arasında 

anlamlı farklılık yoktur. Mesleği özümseme değiĢkeni için p=0,202 ve 0,05 den fazla 

olduğundan okutulan sınıf değiĢkenine göre mesleği özümseme arasında anlamlı 

farklılık yoktur.  
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4.4.5. Okulun Konumuna Göre Katılımcıların Ġlkokul Öğretmeni Motivasyon ile 

Ġlgili GörüĢlerinin Değerlendirilmesi 

 

            Yapılan normallik testi sonucunda verilerin normal dağılımdan gelmediği 

gözlenmiĢtir. Bu nedenle ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarının okulun 

konumuna göre farklılık gösterip göstermediğine parametrik olmayan bir test türü olan 

ve ikiden fazla gruplu değiĢkenleri test etmek için kullanılan Kruskall Wallis testi 

kullanılmıĢtır. 

 

Tablo 15. Katılımcıların ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarının okulun konumu değiĢkenine göre 

Kruskal Wallis testi sonuçlarına iliĢkin bulgular 

 Okulun Konumu N Medyan  (min-max) Ki kare p 

Mesleğe yönelik 

olumlu tutum ve 

mesleki baĢarı 

a.Ġl Merkezi 

b.Ġlçe Merkezi 

c.Kasaba 

d. Köy 

219 

216 

  17 

103 

4,69 (3,23-5,00) 

4,69 (3,31-5,00) 

4,54 (2,77-5,00) 

4,69 (3,15-5,00) 

 

2,956 

 

 0,398 

Takdir edilme ve 

mesleki mutluluk 

a.Ġl Merkezi 

b.Ġlçe Merkezi 

c.Kasaba 

d. Köy 

219 

216 

  17 

103 

4,63 (2,75-5,00) 

4,63 (3,00-5,00) 

4,38 (3,50-4,88) 

4,50 (3,00-5,00) 

 

3,801 

 

0,284 

 

Meslekten 

kaçınma 

a.Ġl Merkezi 

b.Ġlçe Merkezi 

c.Kasaba 

d. Köy 

219 

216 

  17 

103 

2,17 (1,00-5,00) 

2,33 (1,00-5,00) 

2,50 (1,00-5,00) 

2,33 (1,00-4,33) 

 

3,274  

 

0,351 

 

Mesleği 

özümseme 

a.Ġl Merkezi 

b.Ġlçe Merkezi 

c.Kasaba 

d. Köy 

219 

216 

  17 

103 

3,67 (1,00-5,00) 

3,67 (1,00-5,00) 

3,33 (1,67-5,00) 

3,67 (1,00-5,00) 

 

1,524 

 

0,677 

 

Okulun konumu değiĢkenine göre mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı, 

takdir edilme ve mesleki mutluluk, meslekten kaçınma ve mesleği özümseme 

değiĢkenleri normal dağılmadığından Kruskall Wallis testi kullanılmıĢtır. Mesleğe 

yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı değiĢkeni için p=0,398 ve 0,05 den fazla 

olduğundan okulun konumu değiĢkenine göre mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki 
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baĢarı arasında anlamlı farklılık yoktur. Takdir edilme ve mesleki mutluluk değiĢkeni 

için p=0,284 ve 0,05 den fazla olduğundan okulun konumu değiĢkenine göre takdir 

edilme ve mesleki mutluluk arasında anlamlı farklılık yoktur. Meslekten kaçınma 

değiĢkeni için p=0,351 ve 0,05 den fazla olduğundan okulun konumu değiĢkenine göre 

meslekten kaçınma arasında anlamlı farklılık yoktur. Mesleği özümseme değiĢkeni için 

p=0,677 ve 0,05 den fazla olduğundan okulun konumu değiĢkenine göre mesleği 

özümseme arasında anlamlı farklılık yoktur.  

 

4.4.6. Okulun Türüne Göre Katılımcıların Ġlkokul Öğretmeni Motivasyon ile Ġlgili 

GörüĢlerinin Değerlendirilmesi 

 

            Yapılan normallik testi sonucunda verilerin normal dağılımdan gelmediği 

gözlenmiĢtir. Bu nedenle ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarının okulun türüne 

göre farklılık gösterip göstermediğine parametrik olmayan bir test türü olan ve iki 

gruplu değiĢkenleri test etmek için kullanılan Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. 

 

Tablo 16. Katılımcıların ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarının okulun türü değiĢkenine göre 

Mann Whitney U testi sonuçlarına iliĢkin bulgular 

 

 Okulun 

Türü 

n Medyan 

(min-max) 

Mann-Whitney 

U 

p 

Mesleğe yönelik olumlu 

tutum ve mesleki baĢarı 

 Özel Okul 

 Resmi Okul 

  58 

497 

       4,77 (3,85-5,00) 

       4,69 (2,77-5,00) 

          12494 

 

0,095 

Takdir edilme ve mesleki 

mutluluk 

 Özel Okul 

 Resmi Okul 

  58 

497 

       4,69 (3,50-5,00) 

       4,63 (2,75-5,00) 

          11632 0,015 

Meslekten kaçınma  Özel Okul 

 Resmi Okul 

  58 

497 

       2,00 (1,00-5,00) 

       2,33 (1,00-5,00) 

          11989,5 

 

0,036 

Mesleği özümseme  Özel Okul 

 Resmi Okul 

  58 

497 

       4,17 (2,00-5,00) 

       3,67 (1,00-5,00)        

          11303 

 

0,007 

 

Okulun türü değiĢkenine göre mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı, takdir 

edilme ve mesleki mutluluk, meslekten kaçınma ve mesleği özümseme değiĢkenleri 

normal dağılmadığından Mann-Whitney U istatistiği kullanılmıĢtır. Mesleğe yönelik 

olumlu tutum ve mesleki baĢarı değiĢkeni için p=0,095 ve 0,05 den fazla olduğundan 
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okulun türü değiĢkenine göre mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı arasında 

anlamlı farklılık yoktur. Takdir edilme ve mesleki mutluluk değiĢkeni için p=0,015 ve 

0,05 den az olduğundan okulun türü değiĢkenine göre takdir edilme ve mesleki 

mutluluk arasında anlamlı farklılık vardır. Farklılığa özel okulda çalıĢan katılımcıların 

takdir edilme ve mesleki mutluluk boyutu neden olmuĢtur. Meslekten kaçınma 

değiĢkeni için p=0,036 ve 0,05 den az olduğundan okulun türü değiĢkenine göre 

meslekten kaçınma arasında anlamlı farklılık vardır. Farklılığa resmi okulda çalıĢan 

katılımcıların meslekten kaçınma boyutu neden olmuĢtur. Mesleği özümseme değiĢkeni 

için p=0,007 ve 0,05 den az olduğundan okulun türü değiĢkenine göre mesleği 

özümseme arasında anlamlı farklılık vardır. Farklılığa özel okulda çalıĢan katılımcıların 

mesleği özümseme boyutu neden olmuĢtur. 

 

 

4.5..Eğitim Ġnançları ile Ġlkokul Öğretmeni Motivasyonu Arasındaki ĠliĢki 

 

Eğitim inançları alt boyutları ile ilkokul öğretmeni motivasyon alt boyutları arasındaki 

iliĢkileri belirlemek için korelasyon katsayısına bakılmıĢtır. 

 

Yaptığımız araĢtırma için normal dağılımdan gelmediği için hesaplanan Spearman 

Korelasyon katsayıları ile ilgili bulgular Tablo 20’de yer almaktadır. Tabloya göre 0,05 

düzeyinde anlamlı olan iliĢkiler ** Ģeklinde gösterilmiĢtir.  

Tablo 17. AraĢtırma değiĢkenlerinin birbiri arasındaki korelasyonu 

  

Daimicilik 
 

Esasicilik 
 

Ġlerlemecilik 
 

Yeniden 

Kurmacılık 

 

VaroluĢçuluk 

 

Mesleğe yönelik 

olumlu tutum ve 

mesleki baĢarı 

Takdir 

edilme ve 

mesleki 

mutluluk 

Meslekten 

kaçınma 

Mesleği 

özümseme 

Daimicilik 1   ,224** 

,000 

  ,298** 

,000 

  ,353** 

,000 

  ,114** 

,000 

  ,261** 

,000 

  ,241** 

,000 

  -,006 

,892 
,183** 

,000 

Esasicilik  1 -,151** 

,000 

  ,061 

,151 
-,169** 

,000 

-,036 

,403 
-,101* 

,018 

,198** 

,000 

-,034 

,424 

Ġlerlemecilik   1 ,533** 

,000 

  ,503** 

,000 

  ,450** 

,000 

  ,383** 

,000 

  -,031 

,460 
  ,293** 

,000 

Yeniden 

Kurmacılık 

   1 ,400** 

,000 

,419** 

,000 

,325** 

,000 

,051 

,234 

,231** 

,000 

VaroluĢçuluk     1 ,430** 

,000 

,331** 

,000 

-,162** 

,000 

,174** 

,000 

Mesleğe 

yönelik olumlu 

      

1 
 

,758** 

 

-,262** 

 

,542** 
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tutum ve 

mesleki baĢarı 
,000 ,000 ,000 

Takdir edilme 

ve mesleki 

mutluluk 

      1 -,394** 

,000 

,672** 

,000 

Meslekten 

kaçınma 

       1 -,334** 

,000 
Mesleği 

özümseme 

         

1 

*Korelasyon 0,05 düzeyinde anlamlıdır (çift yönlü), 

**Korelasyon 0,01 düzeyinde anlamlıdır (çift yönlü). 

 

Yukarıda verilen korelasyon analizden elde edilen bulgular kapsamında eğitim inançları 

alt boyutları ile ilkokul öğretmeni motivasyon alt boyutları arasındaki korelasyona 

bakıldığında; 

Eğitim inançları alt boyutlarından daimicilik ile eğitim inançları alt boyutlarından 

esasicilik boyutu arasında pozitif yönlü bir iliĢki (r=0,224), ilerlemecilik boyutu 

arasında pozitif yönlü bir iliĢki (r=0,298), yeniden kurmacılık boyutu arasında pozitif 

yönlü bir iliĢki (r=0,353) ve varoluĢçuluk boyutu arasında pozitif yönlü bir iliĢki 

(r=0,114) olduğu saptanmıĢtır. Eğitim inançları alt boyutlarından esasicilik ile eğitim 

inançları alt boyutlarından ilerlemecilik boyutu arasında negatif yönlü bir iliĢki (r=-

0,151)ve varoluĢçuluk boyutu arasında negatif yönlü bir iliĢki (r=-0,169) olduğu 

saptanmıĢtır. Eğitim inançları alt boyutlarından esasicilik ile eğitim inançları alt 

boyutlarından yeniden kurmacılık arasında anlamlı bir iliĢki tespit edilememiĢtir. Eğitim 

inançları alt boyutlarından ilerlemecilik ile eğitim inançları alt boyutlarından yeniden 

kurmacılık boyutu arasında pozitif yönlü bir iliĢki (r=0,533) ve varoluĢçuluk boyutu 

arasında pozitif yönlü bir iliĢki (r=0,503) olduğu saptanmıĢtır. Eğitim inançları alt 

boyutlarından yeniden kurmacılık ile eğitim inançları alt boyutlarından varoluĢçuluk 

boyutu arasında pozitif yönlü bir iliĢki (r=0,400) olduğu saptanmıĢtır. 

 

Eğitim inançları alt boyutlarından daimicilik ile ilkokul öğretmeni motivasyonu alt 

boyutlarından mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı boyutu arasında pozitif 

yönlü bir iliĢki (r=0,261), takdir edilme ve mesleki mutluluk boyutu arasında pozitif 

yönlü bir iliĢki (r=0,241) ve mesleği özümseme boyutu arasında pozitif yönlü bir iliĢki 

(r=0,183) olduğu saptanmıĢtır. Eğitim inançları alt boyutlarından daimicilik ile ilkokul 

öğretmeni motivasyonu alt boyutlarından meslekten kaçınma arasında anlamlı bir iliĢki 

tespit edilememiĢtir. Eğitim inançları alt boyutlarından esasicilik ile ilkokul öğretmeni 

motivasyonu alt boyutlarından takdir edilme ve mesleki mutluluk boyutu arasında 

negatif yönlü bir iliĢki (r=-0,101) ve meslekten kaçınma boyutu arasında pozitif yönlü 
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bir iliĢki (r=0,198) olduğu saptanmıĢtır. Eğitim inançları alt boyutlarından esasicilik ile 

ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarından mesleğe yönelik olumlu tutum ve 

mesleki baĢarı, mesleği özümseme arasında anlamlı bir iliĢki tespit edilememiĢtir. 

Eğitim inançları alt boyutlarından ilerlemecilik ile ilkokul öğretmeni motivasyonu alt 

boyutlarından mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı boyutu arasında pozitif 

yönlü bir iliĢki (r=0,450), takdir edilme ve mesleki mutluluk boyutu arasında pozitif 

yönlü bir iliĢki (r=0,383) ve mesleği özümseme boyutu arasında pozitif yönlü bir iliĢki 

(r=0,293) olduğu saptanmıĢtır. Eğitim inançları alt boyutlarından ilerlemecilik ile 

ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarından meslekten kaçınma arasında anlamlı 

bir iliĢki tespit edilememiĢtir.Eğitim inançları alt boyutlarından yeniden kurmacılık ile 

ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarından mesleğe yönelik olumlu tutum ve 

mesleki baĢarı boyutu arasında pozitif yönlü bir iliĢki (r=0,419), takdir edilme ve 

mesleki mutluluk boyutu arasında pozitif yönlü bir iliĢki (r=0,325) ve mesleği 

özümseme boyutu arasında pozitif yönlü bir iliĢki (r=0,231) olduğu saptanmıĢtır. Eğitim 

inançları alt boyutlarından yeniden kurmacılık ile ilkokul öğretmeni motivasyonu alt 

boyutlarından meslekten kaçınma arasında anlamlı bir iliĢki tespit edilememiĢtir.Eğitim 

inançları alt boyutlarından varoluĢçuluk ile ilkokul öğretmeni motivasyonu alt 

boyutlarından mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı boyutu arasında pozitif 

yönlü bir iliĢki (r=0,430), takdir edilme ve mesleki mutluluk boyutu arasında pozitif 

yönlü bir iliĢki (r=0,331), meslekten kaçınma boyutu arasında negatif yönlü bir iliĢki 

(r=-0,162) ve mesleği özümseme boyutu arasında pozitif yönlü bir iliĢki (r=0,174) 

olduğu saptanmıĢtır. 

 

Ġlkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarından mesleğe yönelik olumlu tutum ve 

mesleki baĢarı ile ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarından takdir edilme ve 

mesleki mutluluk boyutu arasında pozitif yönlü bir iliĢki (r=0,758), meslekten kaçınma 

boyutu arasında negatif yönlü bir iliĢki (r=-0,262) ve mesleği özümseme boyutu 

arasında pozitif yönlü bir iliĢki (r=0,542) olduğu saptanmıĢtır. Ġlkokul öğretmeni 

motivasyonu alt boyutlarından takdir edilme ve mesleki mutluluk boyutu ile ilkokul 

öğretmeni motivasyonu alt boyutlarından meslekten kaçınma boyutu arasında negatif 

yönlü bir iliĢki (r=-0,394) ve mesleği özümseme boyutu arasında pozitif yönlü bir iliĢki 

(r=0,672) olduğu saptanmıĢtır. Ġlkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarından 

meslekten kaçınma ile ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarından mesleği 

özümseme boyutu arasında negatif yönlü bir iliĢki      (r=-0,334) olduğu saptanmıĢtır. 
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4.6.1. Eğitim Ġnançları Alt Boyutlarının Ġlkokul Öğretmeni Motivasyonu Etkisine 

ĠliĢkin Regresyon Analizi 

 

Eğitim inançları alt boyutlarının ilkokul öğretmeni motivasyonu üzerindeki etkisini 

belirlemek amacıyla yapılan regresyon analizi sonuçları Tablo 20’de yer almaktadır. 

 

Tablo 18. Eğitim inançları alt boyutlarının ilkokul öğretmeni motivasyonu üzerindeki etkisine iliĢkin 

çoklu doğrusal regresyon analizi sonuçları 

Bağımsız DeğiĢkenler B Standart 

Hata 

Beta t p 

(Sabit) 

Daimicilik 

Esasicilik 

Ġlerlemecilik 

Yeniden kurmacılık 

VaroluĢçuluk 

1,877 

0,047 

0,045 

0,266 

0,105 

0,050 

0,218 

0,025 

0,016 

0,045 

0,024 

0,047 

 8,600 

1,890 

2,842 

5,843 

4,360 

1,062 

0,000 

0,059 

0,005 

0,000 

0,000 

0,289 

0,078 

0,113 

0,288 

0,200 

0,048 

Bağımlı DeğiĢken: Ġlkokul Öğretmeni Motivasyonu 

R= 0,500         R²= 0,250         F= 36,509         p= 0,000 

 

            Tablo 20’ye bakıldığında eğitim inançları alt boyutlarının ilkokul öğretmeni 

motivasyonu üzerindeki etkisini gösteren regresyon analizinde kurulan modelin 

istatistiksel açıdan anlamlı olduğu görülmektedir (F=36,509; p<0,001). Eğitim inançları 

alt boyutlarından esasicilik, ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık boyutlarının ilkokul 

öğretmeni motivasyonu üzerinde anlamlı etkisi bulunurken; daimicilik boyutunun 

(p=0,059, p>0,05) ve varoluĢçuluk boyutunun (p=0,289, p>0,05) ilkokul öğretmeni 

motivasyonu üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etkisi bulunmamaktadır.  

            Bağımsız değiĢkenlerin bağımlı değiĢkene olan etkisini gösteren regresyon 

katsayısı olan R değeri 0,500 bulunmuĢtur. Eğitim inançları alt boyutlarından esasicilik, 
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ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık boyutlarının ilkokul öğretmeni motivasyonu 

üzerindeki değiĢimini açıklayan R² değeri ise 0,250 olarak ölçülmüĢtür.  

 

Tablo 20'de görüldüğü gibi modelin β katsayısı esasicilik boyutu için 0,113, 

ilerlemecilik boyutu için 0,288 ve yeniden kurmacılık boyutu için 0,200 olarak 

hesaplanmıĢtır. Boyutların β katsayıları değerlendirildiğinde esasicilik, ilerlemecilik ve 

yeniden kurmacılık boyutlarının ilkokul öğretmeni motivasyonunu pozitif yönde 

etkilediği görülmektedir. 
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BÖLÜM 5 

5. TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde araĢtırma sonucunda ulaĢılan bulgular yorumlanmıĢ ve ilgili 

literatüre göre tartıĢılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre önerilerde bulunulmuĢtur. 

5.1.TartıĢma ve Sonuçlar 

5.1.1. Sınıf öğretmenlerinin eğitim inançlarına iliĢkin sonuçlar 

AraĢtırma sonucuna göre sınıf öğretmenlerinin en fazla varoluĢçuluk eğitim 

felsefesini benimsediği daha sonra sırasıyla ilerlemecilik, daimicilik, yeniden 

kurmacılık ve esasicilik eğitim felsefelerini benimsediği belirlenmiĢtir.  

Yapılan benzer çalıĢmalar incelendiğinde,(Tunca, Alkın ġahin, & Oğuz, 2015; 

Yılmaz & Tosun, 2013; Altınkurt, Yılmaz, & Oğuz, 2012) yaptıkları çalıĢmada sınıf 

öğretmenlerinin benimsedikleri eğitim inançlarını sırasıyla varoluĢçuluk, ilerlemecilik, 

daimicilik, yeniden kurmacılık ve esasicilik olarak belirlemiĢlerdir. Bu sonuçlar 

araĢtırmadan elde edilen sonuçlarla birebir benzerlik göstermektedir. (Kahramanoğlu & 

ÖzbakıĢ, 2015;Aslan, 2017; Kozikoğlu & Erden, 2018; Alkın-ġahin, Tunca, & Ulubey, 

2014; Akgün, 2015; Karadağ, Baloğlu, & Kaya, 2009) öğretmenlerin sırasıyla en çok 

varoluĢçuluk, ilerlemecilik, yeniden kurmacılık, daimcilik, esasicilik, alt boyutlarını 

benimsediği sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu sonuçlar bu araĢtırmadan elde edilen sonuçlarla 

büyük oranda benzerlik göstermektedir. (Kanatlı & Schreglman, 2014) sınıf 

öğretmenlerinin en yüksek katılım gösterdiği boyutları sırasıyla ilerlemecilik, realizm, 

daimicilik, varoluĢçuluk, idealizm olarak belirlemiĢtir. Bu sonuçlar bu araĢtırmadan 

elde edilen sonuçlarla benzerlik göstermemektedir. 

Alan yazında sınıf öğretmenleriyle yapılan eğitim inancı çalıĢmalarının hemen 

hepsinde sınıf öğretmenlerinin yenilikçi eğitim felsefelerini benimseme düzeylerinin 

daha yüksek olduğu görülmüĢtür. ÇağdaĢ eğitim felsefeleri öğrenciyi merkeze alarak 

sorgulayan, meraklı, araĢtırmacı, nitelikli bireylerin yetiĢmesine daha çok katkı 

sağlayacağından öğretmenlerin bu felsefeleri benimsemiĢ olmaları önemlidir. 
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5.1.2. Sınıf öğretmenlerinin demografik özelliklerine göre eğitim inançları ölçeğine 

iliĢkin sonuçlar 

Bu bölümde sınıf öğretmenlerinin eğitim inançlarının demografik özellik 

değiĢkenlerine göre farklılaĢma durumlarının sonuçları incelenecektir. 

5.1.2.1. Sınıf öğretmenlerinin eğitim inançlarının cinsiyet değiĢkenine iliĢkin 

sonuçlar 

Yapılan çalıĢmada sınıf öğretmenlerinin eğitim inançlarının cinsiyet faktörüne 

göre değiĢimine iliĢkin analizi sonucunda daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik yeniden 

kurmacılık eğitim felsefelerine göre anlamlı bir farklılık göstermediği saptanmıĢtır. 

Ancak varoluĢçuluk felsefesine göre kadın ve erkek katılımcılar arasında anlamlı 

farklılık vardır. Kadın öğretmenler ile erkek öğretmenler kıyaslandığında kadın 

öğretmenler varoluĢçu eğitim felsefesini daha çok benimsemiĢtir.  

Alan yazına baktığımızda (Oğuz, Yılmaz, Altınkurt, & Hatipoğlu, 2014; Yılmaz 

& Tosun, 2013; Akgün, 2015; Kozikoğlu & Erden, 2018; Aslan, 2017) yaptığı 

çalıĢmalarda kadınların varoluĢçuluk eğitim inancının erkeklerden daha yüksek olduğu 

sonucuna varmıĢtır. Bu sonuçlar araĢtırmadan elde edilen sonuçlarla benzerlik 

göstermektedir. (Kumral, 2015)öğretmen adayları üzerinde yaptığı çalıĢmada erkek 

öğretmen adaylarının öğretim sürecine yönelik daha çok geleneksel (pozitivist, 

modernist) bakarken kadın öğretmen adaylarının daha popüler (post pozitivist, 

yapılandırmacı) düĢündükleri sonucuna varmıĢtır. VaroluĢçuluk eğitim felsefesi de 

düĢünce yönüyle geleneksel olmadığı için bu çalıĢmada bulunan sonuçla paralellik 

göstermektedir. (Kahramanoğlu & ÖzbakıĢ, 2015; Alkın-ġahin, Tunca, & Ulubey, 

2014;Beytekin & Kadı, 2015) yaptıkları çalıĢmada kadın katılımcıların katılım 

gösterdiği eğitim inançlarının sırasıyla varoluĢçuluk, ilerlemecilik, yeniden kurmacılık, 

daimicilik boyutlarında erkek sınıf öğretmenlerinden daha yüksek puanda olduğu 

sonucuna varmıĢtır. Bu sonuçlar araĢtırmadan elde edilen sonuçlarla benzerlik 

göstermemektedir. Alan yazında sonuçları bu çalıĢmalarla farklı olan araĢtırmalar da 

mevcuttur. (Doğanay & Sarı, 2002; Ġzalan, 2017) araĢtırmalarında cinsiyet değiĢkeni 

açısından eğitim inançları incelendiğinde anlamlı bir farklılık taĢımadığı görülmüĢtür. 
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Bu sonuçlara göre kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere kıyasla yenilikçi 

eğitim felsefelerini daha çok benimsedikleri, erkek öğretmenlerin ise gelenekçi eğitim 

felsefelerini daha çok benimsediği ortaya çıkmıĢtır. 

5.1.2.2.Sınıf öğretmenlerinin eğitim inançlarının öğrenim düzeyi 

değiĢkenine iliĢkin sonuçlar 

Sınıf öğretmenlerinin öğrenim düzeyi değiĢkenine göre daimicilik, esasicilik, 

ilerlemecilik, yeniden kurmacılık ve varoluĢçuluk felsefelerini benimseme durumları 

arasında anlamlı farklılık bulunmamıĢtır.  

(Karadağ, Baloğlu, & Kaya, 2009; Aslan, 2017; Ġzalan, 2017) yaptıkları 

çalıĢmada öğretmenlerin eğitim felsefelerinin öğrenim düzeyi değiĢkeninden 

etkilenmediği sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu sonuçlar araĢtırmadan elde edilen sonuçlarla 

benzerlik göstermektedir. 

(Doğanay & Sarı, 2002)araĢtırmasında mezun olunan okul türü açısından 

incelediğinde, öğretmenlerin sahip oldukları eğitim felsefesine iliĢkin algılarının 

daimicilik felsefesi dıĢında anlamlı farklılaĢmadığı, (Geçici & Yapıcı, 2008) da yaptığı 

çalıĢmada öğrenim düzeyi değiĢkeninin daimicilik ve idealizm eğitim felsefeleri dıĢında 

anlamlı farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu sonuçlar araĢtırmadan elde edilen 

sonuçlarla benzerlik göstermemektedir. 

Öğretmenlerin öğrenim düzeylerinin eğitim inançlarına etki etmediği 

öğretmenlerin öğrenim düzeylerinden bağımsız olarak eğitim inancına sahip olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

5.1.2.3. Sınıf öğretmenlerinin eğitim inançlarının hizmet süresi değiĢkenine 

iliĢkin sonuçlar 

          Sınıf öğretmenleriyle yapılan bu araĢtırmada öğretmenlerin hizmet süresi 

değiĢkenine göre daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik, yeniden kurmacılık ve 

varoluĢçuluk eğitim felsefelerini benimseme durumları incelenmiĢtir. Esasicilik, 

yeniden kurmacılık ve varoluĢçuluk felsefelerinde anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. 

Ancak daimicilik ve ilerlemecilik felsefelerini benimsemiĢ öğretmenlerden hizmet 

süresi 16-20 yıl olanlarda anlamlı farklılık vardır. 
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(Aslan, 2017; Oğuz, Yılmaz, Altınkurt, & Hatipoğlu, 2014; Yılmaz & Tosun, 2013; 

Yapıcı, 2013; Kanatlı & Schreglman, 2014; Altınkurt, Yılmaz, & Oğuz, 2012) sınıf 

öğretmenleriyle yaptığı çalıĢmalar incelendiğinde hizmet süresi değiĢkenine göre 

daimicilik felsefesinde anlamlı farklılık olduğu yapılan bu çalıĢmayla benzerlik 

göstermiĢtir. Ancak ilerlemecilik felsefesiyle ilgili fazla çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 

Bunun nedeni çalıĢmalarda ele alınan eğitim felsefelerinin değiĢkenlik göstermesi 

olabilir. Ġlerlemecilik her araĢtırmada yer eden bir eğitim felsefesi olmamakla birlikte 

daimicilik araĢtırmaların hemen hepsinde mevcuttur. Bu sonuçlar araĢtırmadan elde 

edilen sonuçlarla benzerlik göstermektedir. 

(Doğanay & Sarı, 2002) öğretmenlerin mesleki kıdem senesi açısından incelediğinde 

sadece idealizm ve realizmi ilk olarak tercih eden öğretmenlerin görüĢlerinde anlamlı 

farklılık olduğu sonucuna varmıĢtır. (Yapıcı, 2013) araĢtırmasında hizmet süresi 

değiĢkenine göre daimicilik ve idealizm felsefelerinde anlamlı farklılık olmadığı ancak 

varoluĢçuluk felsefesinde anlamlı farklılık olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

          Sonuç olarak hizmet süresi 16-20 yıl olan sınıf öğretmenleri daimicilik ve 

ilerlemecilik eğitim felsefelerini diğer hizmet sürelerinde çalıĢan öğretmenlere kıyasla 

daha fazla benimsemiĢtir. 

5.1.2.4.Sınıf öğretmenlerinin eğitim inançlarının okutulan sınıf değiĢkenine 

iliĢkin sonuçlar 

            Sınıf öğretmenlerinin okutulan sınıf değiĢkenine göre daimicilik, 

esasicilik, ilerlemecilik, yeniden kurmacılık, ve varoluĢçuluk eğitim felsefesi inançları 

incelendiği zaman daimicilik ve varoluĢçuluk eğitim felsefelerinde anlamlı farklılık 

saptanmıĢtır. Farklılığa birleĢtirilmiĢ sınıf okutan öğretmenlerin daimicilik boyutu 

neden olmuĢtur. VaroluĢçuluk boyutundaki farklılığa ise 3. sınıf okutan sınıf 

öğretmenlerinin varoluĢçuluk boyutu neden olmuĢtur. 

(Ġzalan, 2017) sınıf öğretmenleriyle yaptığı çalıĢmada öğretmenlerin felsefi 

görüĢlerinin buna bağlı olarak eğitim inançlarının sınıf düzeyi değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık oluĢturmadığını saptamıĢtır. Alan yazında sınıf öğretmenlerinin okutulan sınıf 

değiĢkenine göre eğitim inançlarını inceleyen baĢka kaynağa rastlanmamıĢtır. 

AraĢtırmalar ilkokul, ortaokul veya ilkokul, ortaokul, lise öğretmenleri arasında 

yapılmıĢtır. 
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BirleĢtirilmiĢ sınıf okutan sınıf öğretmenlerinin daimicilik alt boyutunu 

benimsemesi, öğretmenin farklı kademedeki öğrencilere aynı sınıf içerisinde eğitim 

öğretim vermeye çalıĢırken yaĢadığı imkan kısıtlılıklarının sonucu olabilir. 3. Sınıf 

öğretmenlerinin varoluĢçuluk alt boyutunu benimsemesi ise 3. Sınıf öğrencilerin 

öğretmenin birebir müdahalesi olmadan rehberlik ve yönlendirme ile ilerleme 

kaydedebilecek hazırbulunuĢlukta olması ile alakalı olabilir. Bu durum öğretmenin 

eğitim öğretim sürecinde varoluĢçu felsefeyi benimseyerek hareket etmesini 

sağlayabilir. Literatürde farklı çalıĢma sonuçlarına ulaĢılamadığı için baĢka çalıĢmalarla 

kıyas yapmak mümkün olmamıĢtır. 

5.1.2.5. Sınıf öğretmenlerinin eğitim inançlarının okulun konumu 

değiĢkenine iliĢkin sonuçlar 

Okulun konumu değiĢkenine göre daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik, yeniden 

kurmacılık ve varoluĢçuluk felsefesi inançları incelendiği zaman köyde çalıĢan 

öğretmenlerin, daimicilik ve esasicilik alt boyutlarında anlamlı farklılık ortaya çıkmıĢtır. 

Tunca, Alkın ġahin, & Oğuz, (2015) öğretmenlerin eğitim inançları üzerine 

yaptıkları çalıĢmada öğretmenlerin görev yaptıkları okulun alt, orta ve üst 

sosyoekonomik seviyede olma durumuna göre öğretmenlerin eğitim inançlarını 

incelemiĢlerdir. Daimicilik ve yeniden kurmacılık boyutlarında anlamlı farklılık 

bulmuĢlardır. Bu sonuçlar araĢtırmadan elde edilen sonuçların daimicilik alt boyutunda 

benzerlik göstermektedir. 

Literatürde farklı çalıĢma sonuçlarına ulaĢılamadığı için baĢka çalıĢmalarla kıyas 

yapmak mümkün olmamıĢtır.  

5.1.2.6.Sınıf öğretmenlerinin eğitim inançlarının okulun türü değiĢkenine 

iliĢkin sonuçlar 

AraĢtırma sonucunda okulun türü değiĢkenine göre daimicilik, esasicilik, 

ilerlemecilik, yeniden kurmacılık ve varoluĢçuluk alt boyutlarının öğretmen inançları 

üzerinde anlamlı farklılık oluĢturmadığı tespit edilmiĢtir. 

(Yılmaz & Tosun, 2013) da öğretmenler üzerinde yaptığı çalıĢmada okulun türü 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık bulamamıĢtır. Ancak çalıĢmada ilkokul, ortaokul ve 

lise düzeyi okullar ele alınmıĢtır. 
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Literatürde yapılan çalıĢmalarda okulun türü değiĢkeninin ele alınmadığı 

görülmüĢtür. Sınıf öğretmenlerin eğitim inançlarının çalıĢtığı kurumun resmi veya özel 

olmasından etkilenme durumuna yönelik sonuçlar sadece bu çalıĢmada mevcuttur. Sınıf 

öğretmenlerinin eğitim inançlarının resmi veya özel okulda çalıĢma durumundan 

etkilenmediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

5.1.3. Sınıf öğretmenlerinin motivasyonlarına iliĢkin sonuçlar 

AraĢtırma sonucuna göre sınıf öğretmenlerinin motivasyonlarının yüksek 

düzeyde olduğu ve motivasyon alt boyutlarından en yüksek katılım gösterdiği 

boyutların sırasıyla mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı, takdir edilme ve 

mesleki mutluluk, mesleği özümseme, meslekten kaçınma olarak belirlenmiĢtir. 

Yapılan diğer çalıĢmalar incelendiğinde (Vatansever Bayraktar & Akın, 2019) 

sınıf öğretmenleriyle yaptıkları çalıĢmada katılımcıların sırasıyla mesleğe yönelik 

olumlu tutum ve mesleki baĢarı, takdir edilme ve mesleki mutluluk, mesleği özümseme, 

meslekten kaçınma, (Demirkol, 2019) sınıf öğretmenlerinin motivasyon alt boyutlarında 

en yüksek katılım gösterdiği alt boyutları sırasıyla mesleğe yönelik olumlu tutum ve 

mesleki baĢarı, takdir edilme ve mesleki mutluluk, mesleği özümseme, meslekten 

kaçınma, (Güloğlu Demir ve diğerleri, 2017) sınıf öğretmenlerinin motivasyon alt 

boyutlarından mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı ile takdir edilme ve 

mesleki mutluluk boyutlarında tamamen katılıyorum, mesleği özümseme alt boyutunda 

kararsızım, meslekten kaçınma boyutunda katılmıyorum ortalama puanlarını aldığı, 

(Sarı ve diğerleri, 2018) öğretmenlerin ilkokul motivasyon ölçeğine göre puanlarının 

mesleğe yönelik olumlu tutum ve baĢarı, takdir edilme ve mesleki mutluluk için çok 

yüksek, mesleği özümseme için yüksek, meslekten kaçınma için orta derece puan aldığı 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ayrıca (Çevik & Köse, 2017) yaptıkları çalıĢmada 

öğretmenlerin motivasyon düzeylerinin yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Ġncelenen araĢtırmaların sonuçları yapılan araĢtırmayla paralellik göstermektedir. 

(Ertürk, Öğretmenlerin ĠĢ Motivasyonları, 2016) ise öğretmenlerin iĢ motivasyonu 

algılarının orta düzey olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Sonuç olarak sınıf öğretmenlerinin genel olarak motivasyon düzeylerinin yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin motivasyon düzeyleri çalıĢma hayatlarını, kendi 
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içsel dünyalarını ve dolaylı olarak öğrencileri etkileyecektir. Bu nedenle motivasyon 

düzeyi yüksek, istekli öğretmenlerin eğitim öğretim sürecinde yer alması önemlidir.  

5.1.4.Sınıf öğretmenlerinin demografik özelliklerine göre ilkokul öğretmeni 

motivasyon ölçeğine iliĢkin sonuçlar 

Bu bölümde sınıf öğretmenlerinin motivasyonlarının demografik özellik 

değiĢkenlerine göre farklılaĢma durumlarının sonuçları incelenmiĢtir. 

5.1.4.1. Sınıf öğretmenlerinin motivasyonlarının cinsiyet değiĢkenine iliĢkin 

sonuçlar 

Cinsiyet değiĢkeni ele alınarak sınıf öğretmenlerinin motivasyon durumları 

belirlenirken mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı, takdir edilme ve mesleki 

mutluluk, meslekten kaçınma ve mesleği özümseme boyutlarında incelendiğinde takdir 

edilme ve mesleki mutluluk boyutunda kadın katılımcılar yönünden anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. Meslekten kaçınma boyutunda da erkek katılımcıların yönünden anlamlı 

farklılık ortaya çıkmıĢtır. Mesleğe yönelik tutum ve baĢarı, mesleği özümseme 

boyutlarında anlamlı farklılık bulunmamıĢtır.  

(Demirkol, 2019) sınıf öğretmenleriyle yaptığı çalıĢmasında mesleğe yönelik 

olumlu tutum ve mesleki baĢarı, takdir edilme ve mesleki mutluluk alt boyutlarında 

kadın öğretmenlerin lehine anlamlı farklılık bulmuĢtur. Meslekten kaçınma alt 

boyutunda ise erkek öğretmenlerin lehinde anlamlı farklılık bulmuĢtur. Mesleği 

özümseme alt boyutunda anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. (TaĢ & Korkmaz , 2019) sınıf 

öğretmenleriyle yaptıkları çalıĢmada kadın ve erkek öğretmenler arasında mesleki 

saygınlık, ücret, ödül, mesleki geliĢim ve yükselme faktörleri açısından anlamlı farklılık 

olduğunu belirlemiĢtir. (Yavuz & Karadeniz, 2009) sınıf öğretmenleriyle yaptıkları 

çalıĢmada iĢ tatmini açısından öğretmenlerin ihtiyaçları ile cinsiyet arasında anlamlı 

farklılık olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu araĢtırma sonuçları yapılan çalıĢmayla 

paralellik göstermektedir. (Güloğlu Demir ve diğerleri, 2017) ve (Vatansever Bayraktar 

& Akın, 2019) sınıf öğretmenleriyle yaptıkları çalıĢmalarda cinsiyet değiĢkeninin 

mesleğe yönelik olumlu tutum ve baĢarı, takdir edilme ve mesleki mutluluk, meslekten 

kaçınma, mesleği özümseme boyutlarında anlamlı farklılık oluĢturmadığı sonucuna 

varmıĢlardır. 
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Sonuç olarak kadın ve erkek sınıf öğretmenlerinin motivasyon düzeyini 

etkileyen durumlar farklılık göstermektedir. Çünkü erkek ve kadınların beklentileri 

birbirinden farklıdır.  

5.1.4.2. Sınıf öğretmenlerinin motivasyonlarının öğrenim düzeyi 

değiĢkenine iliĢkin sonuçlar 

Öğrenim düzeyi değiĢkenine göre mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki 

baĢarı, takdir edilme ve mesleki mutluluk, meslekten kaçınma ve mesleği özümseme 

boyutlarında incelendiğinde yalnızca mesleği özümseme boyutunda anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. Bu anlamlı farklılık yüksek lisans ve üstü öğrenim düzeyine sahip 

katılımcılar yönünde belirlenmiĢtir. 

(Ertürk, 2016) öğretmenlerle yaptığı çalıĢmada öğretmenlerin eğitim 

düzeylerinin, içsel motivasyon ve dıĢsal motivasyonlarına yönelik görüĢleri ile iĢ 

motivasyonlarına iliĢkin görüĢlerini etkilemede anlamlı farklılık göstermediği sonucuna 

ulaĢmıĢtır. (Vatansever Bayraktar & Akın, 2019;Sarı ve diğerleri, 2018) yaptıkları 

çalıĢmada öğretmenlerin motivasyonlarının öğrenim düzeyi değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık oluĢturmadığı sonucuna varmıĢlardır. Bu çalıĢmadaki sonuçlar ile alan yazında 

yapılmıĢ benzer çalıĢmaların sonuçları örtüĢmemektedir. Ayrıca öğretmen 

motivasyonlarının öğrenim düzeyi değiĢkenine göre sadece mesleği özümseme 

boyutunun yüksek lisans ve üzeri öğrenim düzeyine sahip katılımcılarda anlamlı 

farklılık oluĢturduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

5.1.4.3. Sınıf öğretmenlerinin motivasyonlarının hizmet süresi değiĢkenine 

iliĢkin sonuçlar 

Hizmet süresi değiĢkenine göre mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı, 

takdir edilme ve mesleki mutluluk, meslekten kaçınma ve mesleği özümseme 

boyutlarından yalnızca mesleği özümseme boyutunun 21 yıl ve üzeri süredir meslekte 

olan katılımcılar kısmında anlamlı farklılık ortaya çıkmıĢtır. 

(Güloğlu Demir ve diğerleri, 2017) sınıf çalıĢmada öğretmenleriyle yaptıkları çalıĢmada 

genel motivasyonu yüksek olan öğretmenlerin 20 yıl ve üzeri süredir görev yaptıkları 

sonucuna varmıĢlardır. (Sarı ve diğerleri, 2018) yaptıkları çalıĢmada Okul YaĢam 

Kalitesi ölçeğinin alt boyut sonuçlarına göre 21 yıl ve üzeri görev yapan öğretmenlerin 
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lehine anlamlı farklılık olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. (Demirkol, 2019) yaptığı 

çalıĢmada mesleği özümseme boyutunda katılımcıların lehine anlamlı farklılık 

saptamıĢtır. Yukarıda verilen çalıĢmaların sonuçları araĢtırmadan elde edilen sonuçlarla 

benzerlik göstermektedir. (Vatansever Bayraktar & Akın, 2019) yaptıkları çalıĢmada 

hizmet süresi değiĢkenine göre mesleği özümseme boyutunda anlamlı farklılık olmadığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucu, yapılan araĢtırmanın sonucuyla benzer yön 

içermemektedir. 

Literatürde bu çalıĢmanın sonucu ile daha önce yapılan çalıĢmaların bir kısmının 

sonucu paralellik göstermektedir. Hizmet süresi değiĢkenine göre 21 yıl ve üzeri süredir 

meslekte olan öğretmenlerin mesleği özümseme düzeylerinin farklılık gösterdiği 

bilinmektedir. 

5.1.4.4. Sınıf öğretmenlerinin motivasyonlarının okutulan sınıf değiĢkenine 

iliĢkin sonuçlar 

Sınıf öğretmenlerinin motivasyonları okutulan sınıf değiĢkenine göre mesleğe 

yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı, takdir edilme ve mesleki mutluluk, meslekten 

kaçınma ve mesleği özümseme boyutlarında incelendiğinde herhangi bir boyutta 

anlamlı farklılık ortaya çıkmamıĢtır. 

(Vatansever Bayraktar & Akın, 2019) sınıf öğretmenleriyle yaptıkları çalıĢmada 

okutulan sınıf değiĢkenine göre mesleği özümseme, meslekten kaçınma, takdir edilme 

ve mesleki mutluluk, mesleğe yönelik olumlu tutum ve baĢarı boyutlarında anlamlı 

farklılık bulunamamıĢtır. Bu sonuç araĢtırmadan elde edilen sonuçla benzerlik 

göstermektedir. 

Sınıf öğretmenlerinin motivasyon düzeyleri okutulan sınıf değiĢkenine göre 

anlamlı farklılık göstermemektedir. Sınıf öğretmenleri dört sınıf düzeyinde de eğitim 

vermektedir. Okutulan sınıf düzeyi öğretmenin motivasyonunu etkilemede etkin 

değildir. 

5.1.4.5. Sınıf öğretmenlerinin motivasyonlarının okulun konumu 

değiĢkenine iliĢkin sonuçlar 

Sınıf öğretmenlerinin motivasyonları okulun konumu değiĢkenine göre mesleğe yönelik 

olumlu tutum ve mesleki baĢarı, takdir edilme ve mesleki mutluluk, meslekten kaçınma 



 

74 

 

ve mesleği özümseme boyutlarında incelendiğinde anlamlı farklılık saptanmamıĢtır. 

(Demirkol, 2019) da sınıf öğretmenleriyle yaptığı çalıĢmada okulun konumu 

değiĢkenine göre herhangi bir boyutta anlamlı farklılık saptamamıĢtır. Ġki çalıĢmanın 

sonuçları benzerlik göstermektedir. 

          Sınıf öğretmenlerinin çalıĢtıkları okulun bahçesi, sınıfların fiziki durumu, 

sınıftaki öğrenci sayısı, okuldaki materyaller gibi daha çok öğretim sürecini doğrudan 

etkileyecek faktörlerin uygunluğuna verirler. Çünkü bu özellikler öğretmenin ve 

öğrencinin eğitim öğretim performansını yüksek oranda etkileyecektir. Bu nedenle 

öğretmen motivasyonu okulun konumundan etkilenmeyecektir. 

5.1.4.6.Sınıf öğretmenlerinin motivasyonlarının okulun türü değiĢkenine 

iliĢkin sonuçlar 

Sınıf öğretmenlerinin motivasyonlarının okulun türü değiĢkenine göre mesleğe 

yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı, takdir edilme ve mesleki mutluluk, meslekten 

kaçınma ve mesleği özümseme boyutlarında anlamlı farklılık gösterme durumları 

incelenmiĢtir. Mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı boyutunda anlamlı 

farklılık saptanmamıĢtır. Okulun türü değiĢkenine göre takdir edilme ve mesleki 

mutluluk, meslekten kaçınma ve mesleği özümseme boyutlarında anlamlı farklılık 

saptanmıĢtır. Farklılığa takdir edilme boyutunda özel okulda çalıĢan katılımcılar, 

meslekten kaçınma boyutunda resmi okulda çalıĢan katılımcılar, mesleği özümseme 

boyutunda özel okulda çalıĢan katılımcılar neden olmuĢtur. 

(Karaköse & KocabaĢ, 2006) yaptıkları çalıĢmada özel okul öğretmenlerinin 

mesleki anlamda devlet okulu öğretmenlerinden daha stresli olduğu sonucuna varmıĢtır. 

(Ayaydın & Tok, 2015) yaptıkları çalıĢmada okulun türü değiĢkenine göre devlet 

okullarında çalıĢan öğretmenlerin yönetici tutumları ve veli öğrenci boyutunda özel 

okulda çalıĢan öğretmenlere göre daha çok etkilediği sonucuna varmıĢtır. 

Sınıf öğretmenlerinin motivasyonlarının okulun türü değiĢkenine göre 

oluĢturduğu farklılıklar incelendiğinde literatürde benzer sonuçlar gösteren çalıĢmalara 

rastlanılamamıĢtır. 
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5.1.5. Sınıf öğretmenlerinin eğitim inançları ve motivasyonları arasındaki iliĢkiye 

yönelik sonuçlar 

 

           Eğitim inançları alt boyutlarından daimicilik ile ilkokul öğretmeni motivasyonu 

alt boyutlarından mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı boyutu arasındaki 

iliĢkinin pozitif yönlü olduğu, takdir edilme ve mesleki mutluluk boyutu arasındaki 

iliĢkinin pozitif yönde olduğu ve mesleği özümseme boyutu arasındaki iliĢkinin pozitif 

yönlü olduğu saptanmıĢtır. Eğitim inançları alt boyutlarından daimicilik ile ilkokul 

öğretmeni motivasyonu alt boyutlarından meslekten kaçınma arasında anlamlı bir iliĢki 

tespit edilememiĢtir. Eğitim inançları alt boyutlarından esasicilik ile ilkokul öğretmeni 

motivasyonu alt boyutlarından takdir edilme ve mesleki mutluluk boyutu arasında 

negatif yönlü bir iliĢki ve meslekten kaçınma boyutu arasındaki iliĢkinin pozitif yönlü 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. Eğitim inançları alt boyutlarından esasicilik ile ilkokul 

öğretmeni motivasyonu alt boyutlarından mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki 

baĢarı, mesleği özümseme arasında anlamlı bir iliĢki tespit edilememiĢtir. Eğitim 

inançları alt boyutlarından ilerlemecilik ile ilkokul öğretmeni motivasyonu alt 

boyutlarından mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı boyutu arasında pozitif 

yönlü bir iliĢkinin olduğu, takdir edilme ve mesleki mutluluk boyutu arasında pozitif 

yönlü bir iliĢkinin olduğu ve mesleği özümseme boyutu arasında pozitif yönlü bir 

iliĢkinin olduğu saptanmıĢtır. Eğitim inançları alt boyutlarından ilerlemecilik ile ilkokul 

öğretmeni motivasyonu alt boyutlarından meslekten kaçınma arasında anlamlı bir iliĢki 

tespit edilememiĢtir. Eğitim inançları alt boyutlarından yeniden kurmacılık ile ilkokul 

öğretmeni motivasyonu alt boyutlarından mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki 

baĢarı boyutu arasındaki iliĢkinin pozitif yönlü olduğu, takdir edilme ve mesleki 

mutluluk boyutu arasındaki iliĢkinin pozitif yönlü olduğu ve mesleği özümseme boyutu 

arasındaki iliĢkinin pozitif yönlü olduğu saptanmıĢtır. Eğitim inançları alt boyutlarından 

yeniden kurmacılık ile ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarından meslekten 

kaçınma arasında anlamlı bir iliĢki tespit edilememiĢtir. Eğitim inançları alt 

boyutlarından varoluĢçuluk ile ilkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarından 

mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı boyutu arasındaki iliĢkinin pozitif 

yönlü olduğu, takdir edilme ve mesleki mutluluk boyutu arasındaki iliĢkinin pozitif 

yönlü olduğu, meslekten kaçınma boyutu arasındaki iliĢkinin negatif yönlü olduğu ve 

mesleği özümseme boyutu arasındaki iliĢkinin pozitif yönlü olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. 
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Eğitim inançları alt boyutlarından esasicilik, ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık 

boyutlarının ilkokul öğretmeni motivasyonu üzerinde anlamlı etkisi bulunmuĢtur. Buna 

bağlı olarak esasicilik, ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık boyutlarının ilkokul 

öğretmeni motivasyonunu pozitif yönde etkilediği görülmektedir. Daimicilik boyutunun 

ve varoluĢçuluk boyutunun ilkokul öğretmeni motivasyonu üzerinde istatistiksel olarak 

anlamlı bir etkisi bulunmamaktadır. 

Ġlkokul öğretmeni motivasyonu alt boyutlarından mesleğe yönelik olumlu tutum 

ve mesleki baĢarı ile meslekten kaçınma boyutlarının eğitim inançları üzerinde anlamlı 

etkisi bulunmuĢtur. Buna bağlı olarak mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı 

ile meslekten kaçınma boyutlarının eğitim inançlarını pozitif yönde etkilediği 

görülmektedir. Takdir edilme ve mesleki mutluluk boyutunun ve mesleği özümseme 

boyutunun eğitim inançları üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etkisi 

bulunmamaktadır.  

AraĢtırmanın genel sonucuna bakıldığı zaman öğretmenlerin eğitim inançlarının 

ve motivasyon düzeylerinin bazı alt boyutlarda birbirini etkilediği belirlenmiĢtir. Eğitim 

inancı öğretmen düĢüncesini ve öğretim Ģeklini, motivasyon da öğretmen performansını 

etkileyen belirleyici faktörlerdir. 

5.2.Öneriler 

AraĢtırmanın bu kısmında araĢtırmanın gösterdiği sonuçlara yönelik gereken 

öneriler sunulmuĢtur. Gereken öneriler “AraĢtırma bulgularına yönelik öneriler” ve 

“Yapılacak yeni araĢtırmalara yönelik öneriler” baĢlıkları ile verilmiĢtir. 
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 ÇalıĢmada sınıf öğretmenlerinin eğitim inançları ile motivasyonları farklı

değiĢkenler açısından incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın alanı farklı branĢlar ve

değiĢik ölçme araçları kullanılarak geliĢtirilebilir. Benzerlik ve farklılık

durumları ortaya konulabilir.

 Öğretmenlerin eğitim inançları ile motivasyonlarını irdeleyen çalıĢmalar

alan yazında yetersiz kalmaktadır. Bu sebeple eğitim inançları ve

motivasyon kavramlarını birlikte ele alan çalıĢmalar yapılarak sonuçları

karĢılaĢtırılabilir.

 ÇalıĢmada sınıf öğretmenlerinin çağdaĢ eğitim felsefelerini daha yüksek

oranda benimsedikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonucun eğitim öğretim

sürecine yansıma düzeyi bilinmemektedir. Öğretmenlerin eğitim

inançlarını öğretim sürecinde uygulama düzeyleriyle ilgili bir araĢtırma

yapılabilir.

5.2.1.Araştırma bulgularına yönelik öneriler 
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1 Yapmışolduğumöğretimseluygulamaların,öğrencilerinöğrenmedüzeyleri 
üzerindeolumlu biretkisivardır. 1 2 3 4 5 

2 Meslektaşlarımiyibirilkokulöğretmeniolduğumudüşünürler. 1 2 3 4 5 

3 Öğretmeyiseviyorum. 1 2 3 4 5 

4 Öğrencilerimebirşeyleröğretmekkendimeolansaygımıartırıyor. 1 2 3 4 5 

5 Öğrencilerimleilkokulöğrenimlerisüresinceberaberolmakbenimutluediyor. 1 2 3 4 5 

7 Yapmışolduğumöğretimseluygulamaların,öğrencilerinhayatıanlamalarında 
önemlibiryeresahipolduğunudüşünüyorum. 1 2 3 4 5 

8 Mesleğimleilgiliçalışmayıseviyorum. 1 2 3 4 5 

9 Mesleğiniiyiyapanbiröğretmen olduğumudüşünüyorum. 1 2 3 4 5 

10 Öğrencilerimebirşeyleröğretmekkişiselgelişimimekatkısağlıyor. 1 2 3 4 5 

13 Bumesleğiyapıyorolmaktandolayımutluyum. 1 2 3 4 5 

15 Programdışıetkinlikler yapmaktankeyifalıyorum. 1 2 3 4 5 

16 Çocuklarıseviyorum. 1 2 3 4 5 

17 İlkokulöğretmenliğinintoplumdasaygıuyandıranbirmeslekolduğunu 
düşünmüyorum. 1 2 3 4 5 

18 Mesleğimleilgiligelişmeleritakipediyorum. 1 2 3 4 5 

19 Mesleğimleilgiliamaçlarbelirliyorvebunlarıgerçekleştiriyorum. 1 2 3 4 5 

21 Derslerindışındaöğrencilerekatkısağlamakiçinzamanharcamıyorum. 1 2 3 4 5 

23 Okulyönetimi,eğitimileilgilifikirlerimedestekveriyor. 1 2 3 4 5 

26 İlkokulöğretmenliğiyaşamkalitemiartırıyor. 1 2 3 4 5 

27 Serbestzamanlarımınbirkısmınımesleğimleilgiliyayınlarıokuyarakgeçiriyorum. 1 2 3 4 5 

29 Meslektaşlarımçalışmalarımasaygıduyuyorlar. 1 2 3 4 5 

30 İlkokulöğretmenliğininiyiyanıöğrencilerinizinsizeolansevgisinihissettirmesidir. 1 2 3 4 5 

31 Meslekseçmekiçinyenibirfırsatımolsaydı,ilkokulöğretmenliğiniseçmezdim. 1 2 3 4 5 

33 Yapmışolduğumöğretimseluygulamaların,öğrencilerinperformanslarıüzerinde 
olumlubiretkisivardır. 1 2 3 4 5 

34 Velileriminiyibirilkokulöğretmeniolduğumudüşündüklerikanaatindeyim. 1 2 3 4 5 

35 İlkokulöğretmenliğininnegatifyanları,pozitifyanlarındanağırbasar. 1 2 3 4 5 

36 İlkokulöğretmenliğininyeteneklerimieniyişekildesergileyebileceğimbirmeslek 
olduğunudüşünüyorum. 1 2 3 4 5 

37 Öğrencilerimiyibiröğretmenolduğumuifadeederler. 1 2 3 4 5 

38 Kendimenedenbumesleğiseçtiğimisoruyorum,amabircevapbulamıyorum. 1 2 3 4 5 

39 İlkokulöğretmeniolduğumiçinçevremtarafındantakdirediliyorum. 1 2 3 4 5 

40 İlkokulöğretmenliğinineğlencelibirmeslekolduğunudüşünmüyorum. 1 2 3 4 5 

 

 

 

 

 




