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1. GİRİŞ 

Günümüzde, Türkiye de dâhil olmak üzere, dünyanın birçok ülkesinde eğitim 

politikacıları, öğretmen eğitimcileri ve program geliştirme uzmanları, öğretmen eğitiminin ve 

öğretmenlik mesleğinin niteliğini artırmak için geçerli ve güvenilir mesleki standartların 

oluşturulması amacıyla çeşitli çalışmalar gerçekleştirmektedirler (Mausethagen, 2013). Söz 

konusu çalışmaların odağını, uluslararası düzeyde ve standartlaştırılmış testler aracılığıyla 

gerçekleştirilen öğrenci değerlendirmelerinin (PISA, TIMSS vb.) sonuçlarına göre okul 

yöneticilerinin ve öğretmenlerin çeşitli ölçütler bağlamında (öğrenci başarısı vb.) 

değerlendirilmelerini zorunlu kılan ‘eğitimde hesap verebilirlik’ kavramı oluşturmaktadır. 

Standartlara dayalı, test odaklı, veri odaklı veya sonuç odaklı hesap verebilirlik olarak 

anılan eğitimde hesap verebilirlik, genel anlamda, öğrencilerin başarı/başarısızlık 

durumlarından okul yönetimlerinin ve öğretmenlerin sorumlu olduğunu ifade etmektedir 

(Watts, Gaines & Creech, 1998). Buna göre, eğitimde hesap verebilirlik, öğrenci başarısının 

artırılmasında daha çok okul yönetimiyle öğretmenlerin sorumluluklarını ön plana çıkaran 

sonuç/performans odaklı bir yaklaşım olarak değerlendirilebilir (Ingersoll & Collins, 2017). 

Bununla birlikte, söz konusu yaklaşımın, yaptıkları işin sonuçlarından bireylerin kendilerini 

kişisel anlamda ne ölçüde sorumlu hissettiklerini ifade eden ‘hissedilen’ sorumluluktan çok 

(Hackman & Oldham, 1976), ‘verilen’ sorumluluğu (Lauermann, 2014; Lauermann & 

Karabenick, 2013) dikkate aldığı da söylenebilir (Schraw, 2010). Ancak, öğretmenler ‘verilen’ 

sorumluluğun önemini anlamalarına rağmen, hesap verebilirlik yaklaşımlarını adil ve motive 

edici yaklaşımlar olarak algılamamakta ve daha önemlisi, bu yaklaşımları aşağılayıcı ve 

özerkliklerini tehdit edici bulmaktadırlar (Clotfelter, Ladd, Vigdor & Diaz, 2004; Jones & 

Egley, 2004). Üstelik mesleki sorumluluklarını kişisel anlamda içselleştiremeyen öğretmenler, 

aşırı denetimci ve eleştirel dil kullanma, öğrencilere daha az seçim şansı ve esneklik tanıma, 

yüzeysel öğrenme stratejileri kullanmayı destekleme ve merkezi sınavlarda sorulmayan 

konuları programdan çıkarma gibi olumsuz davranışları daha fazla göstermektedirler (Berliner, 

2011; Daniels, Radil & Goegan, 2017).  

Diğer taraftan, öğrencilerin gelişimsel, sosyal ve duygusal gelişimlerine yönelik kişisel 

anlamda sorumluluk hisseden öğretmenler (Fischman, DiBara & Gardner, 2006; Lauermann, 

2014), içten güdülenme düzeyleri ile öz-düzenleme becerileri yüksek, proaktif, işinde çaba 

göstermeye istekli ve kendi eylemlerinin sonuçlarına duyarlı öğretmenlerdir (Guskey, 1981; 

Fischman ve ark., 2006; Lauermann, 2014; Lauermann & Karabenick, 2011). Dolayısıyla, 

eğitimde hesap verebilirlik uygulamalarının etkililiğinin, öğretmenlerin, öğretmenlik 
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mesleğinin önemli görünümleriyle ilgili olarak (örneğin, öğrenci gelişimi) kişisel anlamda 

hissettikleri sorumluluğa, kısmen de olsa bağlı olduğu söylenebilir.  

Ancak konuyla ilgili literatürde, öğretmenlerin kişisel sorumluluk hislerinin incelendiği 

az sayıda araştırma bulunmaktadır (Kapsamlı bir gözden geçirme için Lauermann & 

Karabenick, 2014). Öğretmen adaylarının kişisel sorumluluk hislerinin incelendiği 

araştırmaların sayısı ise, çok daha azdır (Eren, 2014; 2017; Eren & Çetin, 2019; Lauermann & 

Karabenick, 2013; Polat & Mahalingappa, 2013; Silverman, 2010). Oysa öğretmen adaylarının 

kişisel sorumluluk hislerinin ve bunlarla ilişkilenme potansiyeline sahip değişkenlerin, özellikle 

öğretmen eğitimi sırasında incelenmesinin, hem öğretmen adaylarının meslekî gelişimlerinin 

etkili biçimde sağlanması açısından hem de öğretmen niteliğinin kanıta dayalı yaklaşımlarla 

artırılması açısından son derece önemli doğurguları olacağı ifade edilebilir. Nitekim hizmet 

öncesi öğretmen eğitimi aşamasının dikkate alınmadığı reform girişimlerinin başarılı olma 

olasılıklarının düşük olduğu bilinmektedir (Darling-Hammond, 1999; Mullis, Martin, Foy & 

Arora, 2011). Dolayısıyla bu araştırmanın odağını, öğretmen adaylarının kişisel sorumluk 

hisleri ile onunla ilişkilenme potansiyeli yüksek değişkenler olan başarı amaçları ve öğretmen 

kimlikleri arasındaki ilişkilerin incelenmesi oluşturmuştur.  

1.1. Öğretmenlerin Başarı Amaçları 

Amaç teorisi (Ames, 1984, Dweck, 1986) kapsamında geliştirilen başarı amaçları, 

eğitim ortamları gibi başarı odağının belirgin olduğu ortamlarda, bireylerin başarıyı nasıl 

tanımladıklarını, başarıyla ilgili eylemleri nasıl yorumladıklarını ve başarıya ulaşmada hangi 

davranışları benimsediklerini ifade eden bir kavram olarak tanımlanabilir (Eren, 2008; Levy-

Tossman, Kaplan & Assor, 2007). Başarı amaçları ilk ortaya atıldığı yıldan günümüze kadar 

çok faktörlü bir yapıyla temsil edilmiştir (Elliot, 2005). 1980’li yıllarda yapılan araştırmalarda, 

başarı amaçları iki faktörlü bir yapıyla tanımlanmıştır (Ames, 1992; Dweck, 1986; Nicholls, 

1984). Bu faktörlerden birincisi, yeterliği geliştirme amacı olup öğrenme amaçları; ikinci 

faktör, yeterliği kanıtlama veya yetersiz görünmekten kaçınma amacı olup, performans 

amaçları (Dweck & Leggett, 1988) olarak isimlendirilmiştir.  

1990’lı yıllarda başarı amaçları, üç faktörlü bir yapı aracılığıyla incelenmeye 

başlanmıştır. Böylece, öğrenme amaçları aynı biçimde, performans amaçları ise; performansa 

yaklaşma (yeterliği kanıtlama) ve performanstan kaçınma (yetersiz görünmekten kaçınma) 

amaçları olarak iki ayrı başlık altında ele alınmıştır (Elliot & Church, 1997). 2000’li yıllarda 

ise, performans amaçlarına yönelik yapılan yaklaşma-kaçınma ayrımının, öğrenme amaçları 

için de yapılabileceği görüşü öne sürülmüş ve başarı amaçlarının dört faktörlü (2x2) modelinde, 
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öğrenmeden kaçınma amaçları, öğrenilecek materyali yanlış anlamaktan, öğrenememekten ve 

görevi başaramamaktan kaçınma olarak ifade edilmiştir (Elliot & McGregor, 2001). Çok daha 

yakın bir geçmişte, başarı amaçlarının altı faktörlü (3x2) modeli geliştirilmiştir (Elliot, 

Murayama, & Pekrun, 2011). Bu modelde, öğrenme amaçları, göreve dayalı ve öze dayalı 

amaçlar olarak ikiye ayrılmış; performans amaçları tek boyutlu bir yapı olarak tanımlanmış ve 

‘diğerlerine dayalı amaçlar’ olarak yeniden isimlendirilmiştir. Ayrıca, söz konusu başarı 

amaçları ‘yaklaşma/kaçınma’ bağlamında düzenlenmiştir. Buna göre, (a) göreve yaklaşma 

amacı; herhangi bir görevi doğru ve özenli biçimde gerçekleştirmeyi, (b) görevden kaçınma 

amacı; görevi gerektiği gibi yerine getirememekten kaçınmayı, (c) öze yaklaşma amacı; bireyin 

bir göreve ilişkin performansını daha önceki performansından daha iyi hale getirmeye 

odaklanmasını, (d) özden kaçınma amacı;  bireyin bir göreve ilişkin performansını daha önceki 

performansından daha kötü hale getirmemeye odaklanmasını, (e) diğerlerine yaklaşma amacı; 

diğerlerinin sergilediğinden daha iyi bir performans sergilemeyi ve (f) diğerlerinden kaçınma 

amacı ise, diğerlerinin sergilediğinden daha kötü bir performans sergilemekten kaçınmayı ifade 

edecek şekilde betimlenmiştir (Elliot ve ark., 2011).  

Söz konusu modeller, öğrencilerin okullar ve sınıflar gibi eğitim ortamlarında 

benimsedikleri başarı amaçlarının eğitim bilimsel anlamda önemli olan pek çok değişkenle 

ilişkilerinin belirlenmesinde sıklıkla kullanılmıştır. Özetle, bu araştırmalardan elde edilen 

bulgular, öğrencilerin başarı amaçlarının öğrenme süreçleri ve öğrenme ürünleriyle (akademik 

başarı, duygular, öğrenme stratejileri, öz-yeterlik, öz-düzenleme, derse katılım vb.) anlamlı 

düzeyde seçici biçimde ilişkilendiğini ve başarı amaçlarının öğrenme ve motivasyon arasındaki 

ilişkiyi açıklamada önemli bir konumda bulunduğunu göstermiştir (Eren & Duman, 2019; 

Hulleman, Schrager, Bodmann & Harackiewicz, 2010; Kaplan & Maehr, 2007). Bu nedenle, 

2000’li yılların başından itibaren eğitim araştırmacıları, okullar ve sınıfların yalnızca öğrenciler 

için değil, aynı zamanda öğretmenler için de başarıya yönelik eğitim ortamları olduğu 

gerçeğinden hareketle, öğretmenlerin de öğrencilerin başarı amaçlarına benzer başarı 

amaçlarına sahip olabilecekleri öngörüsünde bulunmuşlardır (Butler, 2007; Butler & Shibaz, 

2008; Retelsdorf, Butler, Butler, Streblow & Schiefele, 2010; Retelsdorf & Günther, 2011).  

Bu öngörüden hareketle, konuyla ilgili literatürde öğretmenlerin başarı amaçları 

‘öğretmenlerin öğretmenlik yeterliklerini geliştirme veya gösterme gibi işle ilgili amaçlara 

ulaşma çabaları’ olarak tanımlanmış (Butler, 2007) ve başarı amaçlarının incelenmesi amacıyla 

birçok model geliştirilmiştir (Butler, 2007; Kucsera, Roberts, Walls, Walker & Svinicki, 2011; 

Mascret, Elliot & Cury, 2017; Nitsche, Dickhäuser,  Fasching & Dresel, 2011; Papaioannou & 
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Christodoulidis, 2007). Örneğin, Papaioannou ve Christodoulidis (2007), öğretmenlerin başarı 

amaçlarını; öğrenme amaçları (mesleki yeterliği kazanma ve geliştirme), performansa yaklaşma 

amaçları (diğerlerinden daha üstün bir öğretim yeterliği sergileme) ve performanstan kaçınma 

amaçları (diğerlerinden daha düşük bir öğretim yeterliği sergilemekten kaçınma) şeklinde 

tanımladıkları üç faktörlü bir yapı aracılığıyla incelemişlerdir.  

Butler (2007) ise, öğretmenlerin başarı amaçlarını dört faktörlü bir model aracılığıyla 

incelemiştir. Modelde, öğrenme amaçları, performansa yaklaşma amaçları ve performanstan 

kaçınma amaçları Papaioannou ve Christodoulidis (2007)’in modeliyle aynı şekilde 

tanımlanırken, işten kaçınma amaçları, iş yükünü azaltarak günü en az çabayla sonlandırma 

şeklinde tanımlanmıştır. Daha yakın bir geçmişte, Butler (2012) bu modele, öğrencilerle yakın 

ve samimi ilişkiler kurma ve onlarla ilgilenme olarak tanımladığı ilişkisel amaçları da 

eklemiştir.         

Çok daha yakın bir geçmişte, Mascret ve arkadaşları (2017); Elliot ve arkadaşları (2011) 

tarafından öğrenciler için geliştirilen 3x2 başarı amaçları modelinin öğretmenler için de uygun 

bir model olabileceğini öne sürmüştür. Buna göre, (a) göreve yaklaşma amacı, öğrencilerin 

başarılı olmalarını sağlamayı ve başarılarını desteklemeyi; (b) görevden kaçınma amacı, 

öğrencilerin başarısız olmalarına ve başarısızlıkla karşılaşmalarına engel olmayı; (c) öze 

yaklaşma amacı, eskisinden daha iyi ve etkili bir öğretim sunmayı; (d) özden kaçınma amacı, 

eskisinden daha kötü ve daha az etkili bir öğretim sunmaktan kaçınmayı; (e) diğerlerine 

yaklaşma amacı, diğerlerinden daha iyi bir öğretim sunmayı ve (f) diğerlerinden kaçınma amacı 

ise, diğerlerinden daha kötü bir öğretim sunmaktan kaçınmayı ifade etmektedir.   

Yukarıda özetlenen modellere dayalı olarak gerçekleştirilen araştırmalardan elde edilen 

bulgular, öğretmenlerin başarı amaçlarının iş doyumu, tükenmişlik, öz-yeterlik ve yardım 

arama, mesleki gelişim ve öğretimin niteliği gibi önemli değişkenlerle anlamlı düzeyde ve 

seçici biçimde ilişkilendiğini göstermiştir (Butler, 2007; Butler & Shibaz, 2008; Papaioannou 

& Christodoulidis, 2007; Retelsdorf, Butler, Streblow & Schiefele, 2010). Bu noktada, 

öğretmenlerin başarı amaçlarının incelenmesinde, başarı amaçları modellerinin kapsamlı ve 

işlevsel bir kuramsal çerçeve sağlayabileceği söylenebilir (Mansfield & Beltman, 2014). Başarı 

amaçlarıyla ilgili diğer modellere göre güncel ve çok daha kapsamlı bir içeriğe sahip olması 

nedeniyle, bu çalışmada öğretmen adaylarının başarı amaçları, 3x2 başarı amaçları modeline 

(Mascret ve ark., 2017) dayalı olarak incelenmiştir.    
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1.2. Öğretmen Kimliği  

Kimlik kavramı, “bireyin belirli bir bağlamda kendisi ve başkaları tarafından belirli bir 

tür kişi olarak tanınması” olarak tanımlanabilir (Gee, 2001: 99). Mesleki kimlik ise, genel 

anlamda, bireyin mesleğiyle ilgili belirli özellikleri, standartları, rolleri ve becerileri bilmesi, 

benimsemesi ve uygulamalarına yansıtması olarak ifade edilebilir (Fagermoen, 1997; Maclean 

& White, 2007). Mesleki kimlik kavramı, mesleki gelişimle doğrudan ilişkili bir kavram olarak 

görüldüğü için çok çeşitli mesleklerde (örneğin, teknoloji, tıp ve hukuk) farklı bakış açılarıyla 

incelenmektedir (Alexander, 2010; Khapova, Arthur, Wilderom & Svensson, 2007; Pratt, 

Rockmann & Kaufmann, 2006). Söz konusu kavram, son yirmi yıldır öğretmenlik mesleği ve 

öğretmen eğitimi alanlarındaki araştırmacıların ilgi odağında da yer almaktadır (Beauchamp & 

Thomas, 2009; Beijaard, Meijer & Verloop, 2004; Beijaard, Verloop & Vermunt, 2000). 

Öğretmen kimliği, öğretmenlerin hem kendilerinin (deneyim ve bilgileri ışığında) kim 

olduklarına hem de diğerlerinin öğretmen ve öğretmen grubu olarak onların kimler olduklarına 

ilişkin görüşleridir (Sachs, 2001). Öğretmen kimliğinin incelendiği araştırmalardan elde edilen 

bulgular, öğretmen kimliği gelişiminin mesleğe bağlılık, meslekte kalma, profesyonel normlara 

ve mesleki değişikliklere uyum sağlayabilme (Day, Elliot & Kington, 2005; Lasky, 2005; Van 

den Berg, 2002) ile öz-yeterlik, motivasyon, iş doyumu ve sosyal-duygusal iyi oluş (Sammons 

ve ark., 2007) gibi önemli değişkenlerle anlamlı düzeyde ilişkilendiğini göstermiştir.  

Bu doğrultuda, öğretmen kimliğinin, öğretmenlere mesleklerinde nasıl olmaları ve nasıl 

davranmaları gerektiğiyle, işlerini ve toplumdaki yerlerini nasıl değerlendirmeleri gerektiğine 

ilişkin kendi fikirlerini oluşturabilecekleri algısal bir çerçeve sunduğu ve bu çerçevenin mesleki 

gelişimleri açısından işlevsel bir zemin oluşturduğu yorumu yapılabilir (Knowles, 1992; Sachs, 

2001). Buna göre, öğretmen kimliğinin nasıl algılandığının ve/veya nasıl geliştiğinin mesleki 

gelişimin en erken evresi olarak düşünülebilecek hizmet öncesi öğretmen eğitim sürecinde 

anlaşılmasının, öğretmen adaylarının genelde mesleki gelişimleri açısından, özelde ise 

öğretmen olduklarında etkili öğretim uygulamaları gerçekleştirebilmeleri açısından son derece 

önemli sonuçları olduğu söylenebilir. Ancak, öğretmen kimliğine ilişkin yakın geçmişe kadar 

gerçekleştirilen araştırmaların; öğretmen kimliğiyle ilgili kavramları çoğunlukla 

bütüncüllükten uzak bir bakış açısıyla inceledikleri, genellenebilirlikleri oldukça sınırlı nitel 

araştırma yöntemlerinden hareketle gerçekleştirildikleri ve öğretmen kimliği kavramının 

karmaşıklığını yansıtma potansiyeli yüksek çok boyutlu kuramsal çerçevelerden (örneğin, 

kimliğe yönelik psikolojik ve/veya sosyolojik bakış açıları) yararlanmadıkları ileri sürülebilir 

(Beijaard ve ark., 2004; Izadinia, 2013). 
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Bu bağlamda, Friesen ve Besley (2013) ‘kimlik’ kavramına ilişkin gelişim psikolojisi 

ile sosyal psikoloji alanlarındaki farklı yaklaşımları bütüncül bir bakış açısıyla yorumladıkları 

çalışmalarında, öğretmen kimliğini Erikson’ın (1964) kimlik gelişimi kuramı ile Turner, Oakes, 

Haslam ve McGarty’nin (1994) kendini sınıflandırma kuramından yararlanarak betimlemişler 

ve öğretmen adaylarının öğretmen kimliği geliştirme sürecinin daha sistematik bir şekilde 

açıklanmasına katkıda bulunmak amacıyla bir ölçme aracı geliştirmişlerdir. Araştırmacılar, 

öğretmen kimliğinin tek faktörlü bir yapıyla geçerli ve güvenilir biçimde incelenebildiğini 

saptamışlardır. Bu araştırmada öğretmen adaylarının öğretmen kimlikleri, Friesen ve Besley 

(2013) tarafından geliştirilen tek faktörlü yapı aracılığıyla incelenmiştir. 

1.3. Kişisel Sorumluluk Hissi  

Kişisel sorumluluk hissi, istenen sonuçları ortaya koyma ya da bunların arzu edilmeyen 

sonuçlar olmaları halinde ortaya çıkmalarını engelleme yönünde hissedilen içsel bir 

yükümlülük hissi olarak tanımlanabilir (Lauermann & Karabenick, 2011). Dolayısıyla, kişisel 

sorumluluk hissi yüksek bir bireyin hissettiği sorumluluğun öznesi durumunda bulunan konuya 

ilişkin harekete geçme gerekçesi/gerekçeleri, söz konusu sorumluluk hissi düşük olan bir bireye 

kıyasla, dışsal gerekçelerden çok (ödül, ceza vb.), içsel gerekçelere (konunun önemine/değerine 

ilişkin inançlar vb.) dayalıdır. Diğer bir ifadeyle, kişisel sorumluluk hissi hem mesleğin 

kendisine yönelik (örneğin, öğretmenlik mesleğinin gerektirdiği gibi davranma konusunda 

kendini sorumlu hissetme) hem de bu mesleğin kapsadığı unsurlara yönelik görevlerin yerine 

getirilmesi açısından (örneğin, öğrenci başarısını artırma konusunda kendini sorumlu hissetme) 

hissedilen kişisel sorumluluğu vurgulamaktadır.   

Esasen kişisel sorumluluk hissinin, motivasyon ve öz-düzenleme (Higgins, 1997) gibi 

kavramlardan farklı, ancak bunlarla ilişkili bir kavram olarak görülmesi, psikoloji 

araştırmalarında üzerinde önemle durulan bir kavram olmasının temel gerekçelerinden birini 

oluşturmuştur. Diğer taraftan, öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının kişisel sorumluluk hisleri, 

eğitim araştırmalarında oldukça yakın bir geçmişten itibaren incelenmeye başlamıştır 

(Lauermann & Karabenick, 2014). Bu araştırmalardan elde edilen bulgular, öğretmenlerin ve 

öğretmen adaylarının kişisel sorumluluk hislerinin, mesleğe bağlılık, iş doyumu, öğretim 

sürecinin planlanması ve öğrenci başarısı (Diamond, Randolph & Spillane, 2004; Halvorsen, 

Lee & Andrade, 2009; Polat & Mahalingappa, 2013; Winter, Brenner & Petrosko, 2006) gibi 

önemli değişkenlerle ilişkili olduğuna yönelik dikkate değer kanıtlar sağlamıştır. Ancak, bu ve 

benzer araştırmaların bir yandan genellenebilirlik düzeyleri düşük nitel araştırmalar olmaları, 
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diğer yandan da kişisel sorumluluk kavramını, içsel kontrol odağı ve öz-yeterlik inancı gibi 

kavramlarla eş anlamlı olarak betimlemeleri önemli sınırlılıklar olarak göze çarpmaktadır.  

Değinilen sınırlılıklardan hareketle, Lauermann ve Karabenick (2013), öğretmenlerin 

ve öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğinin zorlu yönlerine ilişkin hissettikleri kişisel 

sorumluluğu incelemek amacıyla bir model önermişler ve bu modelin veri temelli bir 

yaklaşımla değerlendirilebilmesi amacıyla Öğretmen Sorumluluk Ölçeği (ÖSÖ) olarak 

adlandırdıkları, dört faktörlü yapıdan oluşan (öğrenci başarısı, öğrenci motivasyonu, 

öğrencilerle ilişkiler ve öğretim için hissedilen sorumluluk) bir ölçme aracı geliştirmişlerdir. 

Ölçme aracı, İtalya, Kanada ve Türkiye gibi ülkelerde gerçekleştirilen ve örneklemlerini 

öğretmen ve öğretmen adaylarının oluşturduğu araştırmalarda kullanılmıştır (Daniels ve ark., 

2017; Daniels, Radil & Wagner, 2016; Eren, 2014; 2017; Eren & Çetin, 2019; Matteucci, 

Guglielmi & Lauermann, 2017). Bu araştırmalardan elde edilen bulgular, ÖSÖ’nün geçerli ve 

güvenilir bir ölçme aracı olduğunu göstermiştir. Dolayısıyla, bu araştırmada öğretmen 

adaylarının öğretmenlik mesleğinin zorlu yönlerine ilişkin kişisel sorumluluk hisleri, ÖSÖ 

aracılığıyla elde edilen verilere dayalı olarak incelenmiştir. 

1.4. Araştırmanın Amacı, Mantığı ve Önemi  

Bu araştırmanın amacı, öğretmen adaylarının başarı amaçları, öğretmen kimlikleri ve 

kişisel sorumluluk hisleri arasındaki ilişkilerin incelenmesi ve başarı amaçlarıyla kişisel 

sorumluluk hisleri arasındaki ilişkilerde öğretmen kimliğinin aracılık rollerinin araştırılmasıdır. 

Bu amaç doğrultusunda, aşağıdaki araştırma sorularına yanıt aranmıştır: 

1. Öğretmen adaylarının başarı amaçları, öğretmen kimlikleri ve kişisel sorumluluk 

hisleri arasında anlamlı ilişkiler var mıdır? 

2. Öğretmen adaylarının öğretmen kimlikleri, başarı amaçları ile kişisel sorumluluk 

hisleri arasında anlamlı aracılık rolleri oynamakta mıdır? 

Lauermann ve Karabenick (2014) tarafından vurgulandığı gibi, öğretmen adaylarının 

öğretmenlik mesleğinin önemli görünümlerine ilişkin olarak hissettikleri sorumluluğun 

incelenmesi, hem mevcut hesap verebilirlik uygulamalarının etkililiğinin artırılması açısından, 

hem de öğretmenlerin öğretim uygulamalarının niteliğinin artırılması açısından oldukça önemli 

bir girişimdir. Nitekim öğretmenlerin/öğretmen adaylarının mesleki anlamda hissettikleri 

kişisel sorumluluk, öğretim hizmetinin niteliğini etkileme potansiyeli yüksek olan iş doyumu, 

motivasyon, öğretmenlik mesleğine yönelik inançlar ve duygular gibi birçok değişkenle 

yakından ilişkilidir (Eren, 2017; Eren & Çetin, 2019).     
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Ancak konuyla ilgili literatürde, öğretmenlerin hem öğretime yönelik motivasyonlarının 

anlaşılmasında, hem de eğitim ortamlarında ve mesleklerinde başarıyla ilgili benimsedikleri 

amaçların neler olduğunun ortaya çıkarılmasında kapsamlı ve önemli bir çerçeve sağlayan 

başarı amaçlarıyla kişisel sorumluluk hislerinin arasındaki ilişkilerin incelendiği bir çalışma 

bulunmamaktadır. Oysa genelde öğrencilerin başarı amaçlarına (Elliot, 1999) özelde ise 

öğretmenlerin başarı amaçlarına (Butler, 2007; Butler & Shibaz, 2008) yönelik olarak 

gerçekleştirilen araştırmalarla, öz-belirleme kuramına (Ryan & Deci, 2000) dayalı olarak 

gerçekleştirilen araştırmaların bulguları, bireylerin başarı amaçlarının ve bunlarla ilgili içsel 

motivasyon düzeylerinin, bu amaçlara ulaşmak için gerçekleştirmeyi planladıkları eylemlere 

yönelik hissettikleri sorumluluktan bağımsız olmadığına işaret etmektedir. Örneğin, öğrenme 

amaç odaklı bir öğretmen adayının kendini geliştirmek amacıyla gerçekleştirdiği öğrenme 

sürecinin yalnızca bu süreçten aldığı içsel hazzın önemli bir fonksiyonu olan içsel 

motivasyonuyla değil, aynı zamanda öğrenme sürecinin sonucunda elde ettiği bilgileri 

öğrencileriyle paylaşma, onların başarısını artırmada kullanma gibi konularda hissettiği kişisel 

sorumluluğuyla da ilişkilenmesini beklemek mantıklıdır. Esasen başarı amaçları ve kişisel 

sorumluluk hisleri arasındaki potansiyel ilişkilerin, ‘öğretmen olmanın’ anlamsal zeminini 

oluşturan (Sachs, 2001) ve öğretmenlik mesleğiyle ilgili öz-yeterlik inançları, mesleğe bağlılık 

gibi birçok kavramın bütüncül bir görünümünden oluşan (Hanna, Oostdam, Severiens & 

Zijlstra, 2019) öğretmen kimliği için de söz konusu olduğu söylenebilir.   

Nitekim konuyla ilgili literatürde, öğretmen adaylarının olumlu bir öğretmen kimliğine 

sahip olmalarının öğretmenlik mesleğine yönelik motivasyonlarıyla olumlu yönde ilişkilendiği 

ve bunların da sırasıyla öğrenme-öğretme sürecini daha etkili hale getirme yönündeki 

çabalarıyla olumlu yönde ilişkilendiği bilinmektedir (Aykac, Yildirim, Altinkurt, & Marsh, 

2017; Beijaard ve ark.,  2004). Ayrıca, nitelikli, tutarlı ve sağlıklı bir öğretmen kimliğine sahip 

öğretmen adaylarının, böyle bir kimliğe sahip olmayan öğretmen adaylarına göre, öğretmenlik 

mesleğinin birçok boyutunu (örneğin, öğrenci motivasyonu) daha fazla içselleştirdikleri  

(Sutherland, Howard, & Markauskaite, 2010) ve böyle bir içselleştirmenin, onların söz konusu 

boyutlara ilişkin sorumluluk hislerini önemli ölçüde etkileme potansiyeli içerdiği söylenebilir.  

Öğretmenlerin mesleki kimliklerinin eğitim-öğretim süreçleriyle ilgili sergiledikleri 

çabalarında, öğrencilerle ilişkilerinde ve öğrenme sürecine ilişkin kararlarında önemli roller 

oynadığına yönelik bulgular (Izadinia, 2013), bu çıkarımın mantıksal zeminin oluşturmaktadır.  

Yukarıda yapılan açıklamaların hem araştırmanın amacına yönelik tutarlı ve sağlam bir 

mantıksal çerçeve sağladığı hem de araştırmanın neden önemli olduğunun anlaşılmasına ilişkin 
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teorik ve pratik açıdan kapsamlı bir çerçeve sağladığı ifade edilebilir. Teorik açıdan bu 

araştırma, öğretmen adaylarının başarı amaçları, öğretmen kimlikleri ve mesleki anlamda 

hissettikleri kişisel sorumluluğun birbirleriyle ilişkilenip ilişkilenmediklerinin ve 

ilişkileniyorlarsa, nasıl ilişkilendiklerinin açığa çıkarılmasını sağlayarak, öğretmen eğitim 

programlarının temel amacı olan sağlıklı bir öğretmen kimliği geliştirmenin (Beauchamp & 

Thomas, 2009; Beijaard ve ark., 2004), öğretmenlik mesleğinin hangi görünümleriyle ve nasıl 

ilişkilendiğini gösteren teorik bir çerçeve sağlayabilir. Söz konusu teorik çerçevenin aynı 

zamanda öğretmen kimliğinin öğretmen adaylarının başarı amaçları ve kişisel sorumluluk 

hisleri arasındaki ilişkilerde aracılık rollerini de içermesi, öğretmen kimliğinin genelde 

bağımsız değişken olarak belirlendiği araştırmaların bir adım ötesine geçerek, başarı 

amaçlarıyla kişisel sorumluluk hisleri arasındaki bağlantılarda nasıl bir rol oynadığının 

anlaşılmasına da katkı sağlayabilir.  

Pratik açıdansa bu araştırmanın, (a) öğretmen eğitimi programlarının eğitim durumları 

boyutunda yer verilebilecek çeşitli yöntemlerle (özerklik destekli öğretmenlik uygulamaları, 

mikro öğretim yöntemi vb.) öğretmen adaylarının sağlıklı bir öğretmen kimliği 

geliştirmelerinin sağlanması; (b) mesleki gelişimlerini engelleyecek kaçınma odaklı amaçlar 

yerine, kişisel gelişimlerini destekleyecek öğrenme amaçları gibi amaçları benimsemelerinin 

özendirilmesi ve (c) hemen her OECD üyesi ülke için olduğu gibi, Türkiye için de önemli olan 

eğitimde hesap verebilirliğin ‘verilen’ sorumluluk ekseninde değil, ‘hissedilen’ sorumluluk 

ekseninde gerçekleştirilmesine dikkat çekerek, bu sorumluluk hissini etkileyen/bunlarla 

ilişkilenen değişkenlerin anlaşılmasına katkı sağlayacağı söylenebilir.  Söz konusu teorik ve 

pratik katkıların, başarı amaçlarının, öğretmen kimliğinin ve hissedilen kişisel sorumluluğun 

öğretmenlerin/öğretmen adaylarının davranışlarını etkileyebilen önemli motivasyon 

değişkenleri olduğu düşünüldüğünde (Dweck & Leggett, 1988; Matteucci ve ark., 2017), 

öğretmen adaylarının gelecekteki öğretim uygulamalarını daha etkili biçimde planlamalarına 

ve öğretmen eğitim programlarının hedeflerine daha etkin biçimde ulaşmalarını engelleme ya 

da katkı sağlama potansiyeli içeren motivasyon kaynaklı faktörlerin anlaşılmasına da katkı 

sağlayacağı ileri sürülebilir. 

 

2. YÖNTEM 

Bu araştırma betimsel bir araştırma niteliğinde olup, nicel araştırma yaklaşımlarından 

ilişkisel araştırma yöntemine uygun olarak gerçekleştirilmiştir. Araştırmanın deseni ise, 

araştırmaya konu olan değişkenler arasındaki ilişkilere yönelik az sayıda kanıtın bulunduğu ya 
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da hiç kanıt bulunmadığı durumlarda sıklıkla kullanılan açıklayıcı ilişkisel desendir (Gay, Mills 

& Airasian, 2014). 

2.1. Çalışma Grubu 

Araştırmaya 2019-2020 akademik yılının güz döneminde, Batı Karadeniz Bölgesindeki 

bir üniversitede öğrenim gören toplam 658 öğretmen adayı (486 kız; 172 erkek) gönüllü olarak 

katılmıştır. Sınıf öğretmenliği (n = 207), sosyal bilgiler öğretmenliği (n = 153), müzik 

öğretmenliği (n = 84), resim-iş öğretmenliği (n = 91) ve özel eğitim (n = 123) bölümlerinin 

birinci (n = 190), ikinci (n = 183), üçüncü (n = 163) ve dördüncü sınıflarında (n = 122) öğrenim 

gören öğretmen adaylarının yaşları, 17 ile 31 arasında değişmektedir (X̄ = 20.21; SS = 1.71).  

2.2. Veri Toplama Araçları 

 Bu araştırmada, öğretmenler için 3 x 2 başarı yönelimi ölçeği (Mascret ve ark., 2017), 

meslek öncesi öğretmen kimliği ölçeği (Friesen & Besley, 2013), öğretmen sorumluluk ölçeği 

(Lauermann & Karabenick, 2013) ve iyi izlenim bırakma ölçeği (Özer, 2005) veri toplama 

araçları olarak kullanılmıştır.  

 2.2.1. Öğretmenler için 3x2 Başarı Yönelimi Ölçeği 

Öğretmen adaylarının başarı amaçlarını belirlemek amacıyla Mascret ve arkadaşları 

(2017) tarafından geliştirilen ve Yerdelen ve Padir (2017) tarafından Türkçe’ye uyarlanan 

Öğretmenler için 3 x 2 Başarı Yönelimi Ölçeği (BYÖ) kullanılmıştır. BYÖ; göreve yaklaşma, 

görevden kaçınma, öze yaklaşma, özden kaçınma, diğerlerine yaklaşma ve diğerlerinden 

kaçınma amaçları olarak adlandırılan ve toplam 18 maddeyi içeren altı faktörlü bir yapıdan 

oluşmaktadır. Ölçme aracı, 1 (hiç katılmıyorum) ile 7 (tamamen katılıyorum) arasında değişen 

sayısal değerlere sahip, 7’li Likert tipi yanıt formatına sahiptir. 

BYÖ için yapılan DFA sonucunda, altı faktörlü ve toplam 18 maddeli modelin 

araştırmanın verileriyle oldukça iyi bir uyum gösterdiği saptanmıştır (χ²(120) = 452.71; CFI = 

.946; TLI = .931; SRMR = .041; RMSEA = .065). Alfa katsayıları; göreve yaklaşma, görevden 

kaçınma, öze yaklaşma, özden kaçınma, diğerlerine yaklaşma ve diğerlerinden kaçınma 

faktörleri için sırasıyla, .65, .84, .81, .71, .68 ve .81 olarak hesaplanmış ve yeterli bulunmuştur 

(Cronbach, 1990). 

2.2.2. Meslek Öncesi Öğretmen Kimliği Ölçeği 

Friesen ve Besley (2013) tarafından geliştirilen ve Arpacı ve Bardakçı (2015) tarafından 

Türkçe’ye uyarlanan Meslek Öncesi Öğretmen Kimliği Ölçeği tek faktörden ve 17 maddeden 
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oluşmaktadır. Ölçme aracı, 1 (hiç katılmıyorum) ile 5 (tamamen katılıyorum) arasında değişen 

sayısal değerlere sahip, 5’li Likert tipi yanıt seçeneklerini içermektedir. DFA sonuçları, tek 

faktörden ve toplam 17 maddeden oluşan modelin araştırmanın verileriyle kabul edilebilir bir 

uyum sağladığını göstermiştir (χ²(109) = 398.13; CFI = .930; TLI = .913; SRMR = .045; 

RMSEA = .064). Ölçme aracının iç tutarlılık güvenirliği ise, .90 olarak hesaplanmıştır. 

2.2.3. Öğretmen Sorumluluk Ölçeği 

Öğretmen adaylarının kişisel sorumluluk hislerinin belirlenmesi amacıyla Lauermann 

ve Karabenick (2013) tarafından geliştirilen ve Eren (2014) tarafından Türkçe’ye uyarlanan 

ÖSÖ kullanılmıştır. Ölçme aracı; öğrenci motivasyonu, öğrenci başarısı, öğrencilerle ilişkiler 

ve öğretim olarak adlandırılan dört faktörlü bir yapıdan ve toplam 13 maddeden oluşmaktadır. 

ÖSÖ, 0 (hiç sorumlu hissetmezdim) ile 100 (tamamen sorumlu hissederdim) arasında değişen 

ve 10’arlı artan sayısal değerleri içeren, 11’li Likert tipi yanıt seçeneklerine sahiptir. 

DFA sonucunda, dört faktörlü ve toplam 13 maddeli modelin araştırmanın verilerine iyi 

bir uyum sağladığı saptanmıştır (χ²(57) = 250.81; CFI = .967; TLI = .955; SRMR = .042; 

RMSEA = .072). Bununla birlikte, öğrenci motivasyonu (α = .84), öğrenci başarısı (α = .90), 

öğrencilerle ilişkiler (α = .90) ve öğretim (α = .79) faktörleri için hesaplanan alfa katsayılarının 

yüksek değerlere sahip olduğu görülmüştür. 

2.2.4. İyi İzlenim Bırakma Ölçeği  

Öğretmen adaylarının araştırma değişkenleriyle ilgili görüşlerinin öz-bildirime dayalı 

ölçme araçlarıyla elde edildiği bu araştırmada, ölçme araçlarındaki ifadelere yönelik belirtilen 

görüşlerin gerçeği yansıtmaktan çok, iyi bir izlenim oluşturmak için belirtilen görüşler olma 

olasılığının (Podsakoff, MacKenzie, Lee ve Podsakoff, 2003) kontrol edilmesi amacıyla Özer 

(2005) tarafından geliştirilen İyi İzlenim Bırakma Ölçeği (İİB) kullanılmıştır. Ölçme aracı, tek 

faktörden ve toplam 10 maddeden oluşmaktadır ve 1 (hiçbir zaman) ile 5 (her zaman) arasında 

değişen sayısal değerlere sahip, 5’li Likert tipi yanıt seçeneklerini içermektedir. Ölçme 

aracından alınan yüksek puanlar, bireylerin iyi izlenim oluşturma eğilimlerinin yüksek 

olduğuna işaret etmektedir.  

DFA sonuçları, tek faktörlü ve toplam 10 maddeden oluşan modelin araştırmanın 

verilerine oldukça iyi bir uyum sağladığını göstermiştir (χ²(33) = 77.68; CFI = .939; TLI = .917; 

SRMR = .044; RMSEA = .045). Ölçme aracının iç tutarlılık güvenirliği ise, .65 olarak 

hesaplanmış ve yeterli bulunmuştur (Cronbach, 1990). 
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2.3. Veri Toplama Süreci 

Araştırmanın verileri, 2019-2020 akademik yılının güz dönemindeki farklı derslerde ve 

bu derslere giren öğretim üyelerinin uygun gördükleri bir zaman diliminde, araştırmacı 

tarafından toplanmıştır. Ölçme araçları, öğretmen adaylarına araştırmanın amacının özetlendiği 

bir yönergeyle verilmiştir. Demografik değişkenlere ilişkin veriler (cinsiyet, yaş, program türü 

ve sınıf düzeyi), öğretmen adaylarının BYÖ üzerindeki uygun ifadelere ilişkin sağladığı bilgiler 

aracılığıyla elde edilmiştir. Uygulama yaklaşık 20 dakika sürmüştür. Bu araştırma, araştırma 

etiğine uygunluğu açısından araştırmanın yürütüldüğü üniversitenin Sosyal Bilimlerde İnsan 

Araştırmaları Etik Kurulu tarafından incelenerek kabul edilmiştir. 

2.4. Veri Analizi 

 Verilerin analizi, demografik değişkenlerle ilgili analizler ve araştırma sorularıyla ilgili 

analizler olarak iki ayrı adımda yapılmıştır. 

 2.4.1. Demografik Değişkenlerle İlgili Analizler 

Araştırma sorularının yanıtlanmasına geçilmeden önce, demografik değişkenlerin 

(cinsiyet, program türü ve sınıf düzeyi) araştırma değişkenleri üzerindeki olası etkileri bir dizi 

tek değişkenli kovaryans analizi (ANCOVA), çok değişkenli kovaryans analizi (MANCOVA) 

ve çok değişkenli kovaryans analizlerini takiben gerçekleştirilen tek değişkenli varyans 

analizleri (ANOVA) aracılığıyla incelenmiştir. Analizlerde cinsiyet, program türü ve sınıf 

düzeyi bağımsız değişkenler olarak, öğretmen adaylarının yaşları ile iyi izlenim bırakma 

ölçeğinden aldıkları puanlar ortak değişkenler olarak ve sırasıyla öğretmen adaylarının başarı 

amaçları, öğretmen kimlikleri ve kişisel sorumluluk hisleri bağımlı değişkenler olarak 

belirlenmiştir. Demografik değişkenlerin olası etkilerinin değerlendirilmesinde, p değerinin 

örneklem büyüklüğüne oldukça hassas olması nedeniyle, anlamlılık düzeyinden çok, etki 

büyüklüğüne odaklanılmıştır (kısmi eta-kare katsayıları - η2
p) (Ferguson, 2009). Bağımlı 

değişkenler üzerindeki etkilerinin .06’ya eşit ya da daha büyük değerlere sahip olduğu saptanan 

demografik ve ortak değişkenler, araştırma sorularının yanıtlanması için gerçekleştirilen 

analizlere kontrol amaçlı dahil edilmiştir (Richardson, 2011). 

MANCOVA sonucunda, cinsiyet, program türü ve sınıf düzeyi değişkenleri ile yaş ve 

iyi izlenim bırakma değişkenlerine ilişkin hesaplanan etki büyüklüklerinin, .00 ile .03 arasında 

değişen değerlere sahip oldukları saptanmıştır. MANCOVA’yı takiben gerçekleştirilen 

ANOVA analizlerinin sonuçları da, cinsiyet, program türü ve sınıf düzeyi değişkenleri ile yaş 
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ve iyi izlenim bırakma değişkenlerine ilişkin hesaplanan etki büyüklüklerinin, .00 ile .02 

arasında değişen değerlere sahip olduklarını göstermiştir.   

ANCOVA sonuçları ise cinsiyet, program türü, sınıf düzeyi ve yaş değişkenlerinin 

öğretmen adaylarının öğretmen kimliği üzerindeki etkilerinin ne anlamlı (tüm p değerleri > 

.196) ne de önemli olduğunu göstermiştir (tüm η2
p değerleri < .02). Diğer taraftan, iyi izlenim 

bırakma değişkeninin öğretmen kimliği üzerindeki etkisinin hem anlamlı hem de önemli olduğu 

saptanmıştır (F(1,616) = 80.81, p < .001, η²p = .12). Dolayısıyla, araştırma sorularının 

yanıtlanmasına ilişkin gerçekleştirilen analizlerde cinsiyet, program türü, sınıf düzeyi ve yaş 

değişkenlerinin araştırma değişkenleri üzerindeki etkileri kontrol edilmemiş; ancak iyi izlenim 

bırakma ölçeğinden alınan puan ortalamalarının,  meslek öncesi öğretmen kimliği ölçeğinden 

elde edilen puan ortalamaları üzerindeki etkisi kontrol edilmiştir.  

 2.4.2. Araştırma Sorularıyla İlgili Analizler 

Araştırmanın birinci sorusunun yanıtlanması amacıyla, sıfır-sıra (Pearson) korelasyon 

analizi gerçekleştirilmiştir. Araştırmanın ikinci sorusunun yanıtlanması içinse, korelasyon 

analizi sonuçlarından hareketle, bir yol (path) modeli oluşturulmuş ve başlangıç modeli olarak 

belirlenmiştir. Başlangıç modelinin araştırmanın verileriyle ne ölçüde uyum sağladığının 

sorgulanması amacıyla bir yol analizi gerçekleştirilmiştir. Araştırmada, yapısal eşitlik modeli 

yerine yol analizinin kullanılmasının temel nedeni, değişkenlere ilişkin parametre sayısının 

örnekleme oranının 20’den küçük olmasıdır (n/p ≥ 20; Jackson, 2003). Nitekim bu araştırmada 

söz konusu oran, 11.3 olarak hesaplanmıştır.   

Tüm analizler, %95 güven aralığında ve 1000 kez yeniden örnekleme seçeneğiyle, 

yüzdelik yeniden örnekleme yöntemi kullanılarak gerçekleştirilmiştir (Hayes & Scharkow, 

2013). Bu yöntem, normal dağılım koşulunu sağlamayan verilerdeki çarpıklığın (Tablo 1) yol 

açtığı Tip I hata olasılığının azaltılmasında ve çok daha güvenilir p değerlerinin 

hesaplanmasında etkili yöntemlerden biridir (Preacher & Hayes, 2008). Analizler SPSS 20 ile 

AMOS 24 programları kullanılarak gerçekleştirilmiştir. 

 

3. BULGULAR 

3.1. Korelasyon Analizi 

Araştırmanın birinci sorusunun yanıtlanması amacıyla yapılan sıfır-sıra (Pearson) 

korelasyon analizinden elde edilen bulgular Tablo 1’de özetlenmiştir. 



 

 

Tablo 1.  

Betimsel istatistikler ve sıfır-sıra korelasyon analizi sonuçları 

Değişken 
 

SS Ranj Çarpıklık Basıklık 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1. Göreve yaklaşma 20.24 1.20 9 -2.03 5.53 -           

2. Görevden kaçınma 20.11 1.60 15 -3.30 18.31 .68*** -          

3. Öze yaklaşma 20.18 1.35 9 -1.79 3.58   .65*** .58*** -         

4. Özden kaçınma 20.07   1.54 16 -2.99 17.16 .57*** .46*** .66*** -        

5. Diğerlerine yaklaşma 18.76   3.04 18 -2.21 5.85 .37*** .48*** .39*** .33*** -       

6. Diğerlerinden kaçınma 19.31 2.68 18 -2.86 10.97 .43*** .50*** .43*** .46***       .70*** -      

7. Öğretmen kimliği 69.47 9.16 60 -.75 1.08 .20*** .21*** .21*** .17*** .07  .09* -     

8. Öğrenci motivasyonu 196.34 66.96 300 -.47 -.30 .14*** .16***        .11**         .11** .04 .06  .17** -    

9. Öğrenci başarısı 271.08 86.55 400 -.61 -.02 .16*** .16*** .15*** .15***  .09* .05 .09* .69*** -   

10. Öğrencilerle ilişkiler 257.46 56.87 300 -1.87 3.89 .15***        .13** .15*** .15*** .04  .08* .06 .43*** .56*** -  

11. Öğretim 228.72 57.99 300   -.97   1.00        .11**      .08*        .11**        .12** .04 .02  .11** .53*** .62*** .61*** - 

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

Not: Öğretmenler için 3 x 2 Başarı Yönelimi Ölçeği: göreve yaklaşma, görevden kaçınma, öze yaklaşma, özden kaçınma, diğerlerine yaklaşma, diğerlerinden kaçınma; Meslek Öncesi Öğretmen 

Kimliği Ölçeği: öğretmen kimliği; Öğretmen Sorumluluk Ölçeği: öğrenci motivasyonu, öğrenci başarısı, öğrencilerle ilişkiler, öğretim.
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Tablo 1’de görüldüğü gibi, göreve yaklaşma (r = .20), görevden kaçınma (r = .21), öze 

yaklaşma (r = .21), özden kaçınma (r = .17) ve diğerlerinden kaçınma (r = .09) amaçları ile 

öğretmen kimliği arasında görece zayıf, ancak anlamlı düzeyde ilişkiler bulunmaktadır. Diğer 

taraftan, diğerlerine yaklaşma amaçları, öğretmen kimliğiyle anlamlı düzeyde ilişkilenmemiştir 

(r = .07, p > .05).  

Göreve yaklaşma, görevden kaçınma, öze yaklaşma ve özden kaçınma amaçları, 

öğretmen adaylarının kişisel sorumluluk hislerine yönelik faktörlerle, .08 ile .16 arasında 

değişen katsayılarla anlamlı düzeyde, ancak zayıf biçimde ilişkilenmiştir. Diğerlerine yaklaşma 

amaçları, öğrenci başarısına yönelik hissedilen kişisel sorumlulukla (r = .09); diğerlerinden 

kaçınma amaçları ise öğrencilerle ilişkilere yönelik hissedilen kişisel sorumlulukla (r = .08) 

anlamlı düzeyde, ancak oldukça zayıf biçimde ilişkilenmiştir (Tablo 1). 

Benzer zayıf ilişkiler, öğretmen adaylarının öğretmen kimlikleri ile kişisel sorumluluk 

hislerinin farklı boyutları arasındaki ilişkiler açısından da söz konusudur. Nitekim öğretmen 

adaylarının öğretmen kimlikleri ve öğrenci motivasyonuna, öğrenci başarısına ve öğretime 

yönelik hissedilen kişisel sorumluluk arasında, .09 ile .17 arasında değişen katsayılarla anlamlı, 

ancak zayıf ilişkiler saptanmıştır. Öğretmen kimliğinin, öğrencilerle ilişkilere yönelik 

hissedilen sorumlulukla ilişkisi ise ne anlamlı ne de önemlidir (r = .06, p > .05). 

3.2. Yol Analizi 

Korelasyon analizinden elde edilen bulgulardan hareketle, bir yol modeli oluşturulmuş 

ve başlangıç modeli olarak dikkate alınmıştır. Modelde, öğretmen adaylarının başarı amaçları 

bağımsız değişkenler, öğretmen kimlikleri arabulucu değişken ve kişisel sorumluluk hisleri 

bağımlı değişkenler olarak belirlenmiştir. Modelde, korelasyon analizi sonucunda aralarında 

anlamlı ilişkiler (p < .05) bulunduğu saptanan değişkenlere yer verilmiştir.  

Yol analizi sonuçları, başlangıç modelinin araştırmanın verileriyle oldukça iyi bir uyum 

sağladığını göstermiştir (χ²(8) = 16.28; CFI = .997; TLI = .982; SRMR = .017; RMSEA = .040). 

Başlangıç modeline ilişkin yol analizi sonuçları Tablo 2’de özetlenmiştir. Tablo 2’de görüldüğü 

gibi, göreve yaklaşma amaçlarının, öğretmen kimliğini ve kişisel sorumluluk hisleriyle ilgili 

faktörleri anlamlı düzeyde yordamadığı saptanmıştır. Diğer taraftan, görevden kaçınma 

amaçlarının öğretmen kimliği ile öğrenci motivasyonuna yönelik kişisel sorumluluk hissini 

anlamlı düzeyde yordadığı; ancak öğrenci başarısına, öğrencilerle ilişkilere ve öğretime yönelik 

kişisel sorumluluk hislerini anlamlı düzeyde yordamadığı görülmüştür.  
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Tablo 2. 

Başlangıç modeline ilişkin yol analizi sonuçları 

Bağımsız Değişken Bağımlı Değişken B SH β Alt Değer Üst Değer 

Göreve yaklaşma Öğretmen kimliği .05 .06 .05 -.07 .16 

Öğrenci motivasyonu .03 .06 .03 -.09 .16 

Öğrenci başarısı .07 .06 .07 -.05 .20 

Öğrencilerle ilişkiler .06 .06 .06 -.07 .22 

Öğretim .05 .06 .05 -.08 .19 

Görevden kaçınma Öğretmen kimliği .13 .06 .13* .03 .25 

Öğrenci motivasyonu .11 .05 .12* .01 .21 

Öğrenci başarısı .04 .06 .04 -.06 .13 

Öğrencilerle ilişkiler .02 .06 .02 -.12 .14 

Öğretim -.01 .06 -.01 -.09 .08 

Öze yaklaşma Öğretmen kimliği .11 .06 .11* .00 .22 

Öğrenci motivasyonu -.03 .06 -.04 -.15 .08 

Öğrenci başarısı .01 .06 .01 -.11 .12 

Öğrencilerle ilişkiler .05 .06 .05 -.07 .19 

Öğretim .02 .06 .02 -.08 .13 

Özden kaçınma Öğretmen kimliği .04 .05 .04 -.05 .14 

Öğrenci motivasyonu .04 .05 .04 -.04 .15 

Öğrenci başarısı .06 .05 .06 -.02 .17 

Öğrencilerle ilişkiler .05 .05 .05 -.09 .15 

Öğretim .07 .05 .07 -.02 .16 

Diğerlerine yaklaşma Öğrenci başarısı .06 .03 .05 -.00 .11 

Diğerlerinden kaçınma Öğretmen kimliği -.07 .05 -.07 -.15 .03 

Öğrencilerle ilişkiler .05 .04 .05 -.05 .14 

Öğretmen kimliği Öğrenci motivasyonu .13 .04 .13** .06 .21 

Öğrenci başarısı .04 .03 .04 -.03 .12 

Öğretim .07 .03 .07* .00 .14 

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

 Not: Öğretmenler için 3 x 2 Başarı Yönelimi Ölçeği: göreve yaklaşma, görevden kaçınma, öze yaklaşma, 

özden kaçınma, diğerlerine yaklaşma, diğerlerinden kaçınma; Meslek Öncesi Öğretmen Kimliği Ölçeği: öğretmen 

kimliği; Öğretmen Sorumluluk Ölçeği: öğrenci motivasyonu, öğrenci başarısı, öğrencilerle ilişkiler, öğretim. 

Benzer biçimde, öze yaklaşma amaçlarının da yalnızca öğretmen kimliğini anlamlı 

düzeyde yordadığı; ancak kişisel sorumluluk hisleriyle ilgili faktörleri anlamlı düzeyde 

yordamadığı gözlenmiştir (Tablo 2). Özden kaçınma amaçları ise, ne öğretmen kimliğini ne de 

kişisel sorumluluk hisleriyle ilgili faktörleri anlamlı düzeyde yordamıştır. Ayrıca, diğerlerinden 
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kaçınma amaçlarının öğretmen kimliğini ve öğrencilerle ilişkilere yönelik sorumluluk hissini 

anlamlı düzeyde yordamadığı da saptanmıştır. Aracı değişken olarak belirlenen öğretmen 

kimliğinin ise, öğrenci motivasyonuna ve öğretime yönelik sorumluluk hislerini anlamlı 

düzeyde yordadığı, ancak öğrenci başarısına yönelik sorumluluk hissini anlamlı düzeyde 

yordamadığı saptanmıştır (Tablo 2). 

Başlangıç modeline ilişkin sonuçlar doğrultusunda nihai bir model oluşturulmuştur 

(Şekil 1). Nihai modelde, bağımsız, aracı ve bağımlı değişkenler arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı olduğu saptanan ilişkiler dikkate alınmış ve hiçbir değişkenle anlamlı düzeyde 

ilişkilenmediği saptanan değişkenler nihai modele dâhil edilmemiştir. Sonuçlar, nihai modelin 

araştırmanın verileriyle oldukça iyi bir uyum sergilediğini göstermiştir (χ²(3) = 6.304; CFI = 

.994; TLI = .980; SRMR = .029; RMSEA = .041). Nihai modele ilişkin sonuçlar Tablo 3’te 

özetlenmiştir. 

Tablo 3’te görüldüğü gibi, görevden kaçınma amaçları, öğretmen kimliği (β = .14, p < 

.01) ile öğrenci motivasyonuna yönelik kişisel sorumluluk hislerini (β = .10, p < .01); öze 

yaklaşma amaçları ise, öğretmen kimliğini anlamlı düzeyde yordamıştır (β = .14, p < .01). 

Öğretmen kimliği ise, hem öğrenci motivasyonuna (β = .15, p < .01) hem de öğretime (β = .11, 

p < .05) yönelik kişisel sorumluluk hislerini anlamlı düzeyde yordamıştır. 

Şekil 1.  

Nihai yol modeli 

 

Görevden kaçınma amaçları ve öze yaklaşma amaçlarının, öğretmen kimliğine ilişkin 

toplam varyansın % 0.06’sını (R2 = .06 [.03/.11], p < .01); görevden kaçınma ve öze yaklaşma 

amaçları ile öğretmen kimliklerinin öğrenci motivasyonuna yönelik kişisel sorumluluk hissine 
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ilişkin toplam varyansın % 0.04’ünü (R2 = .04 [.02/.08], p < .01) ve öğretime yönelik kişisel 

sorumluluk hissine ilişkin toplam varyansın % 0.01’ini (R2 = .01 [.00/.04], p < .01) açıkladığı 

saptanmıştır. Öğretime yönelik kişisel sorumluluk hissi bağlamında açıklanan toplam varyansın 

alt sınırının sıfıra eşit olması, bu değişkene yönelik olarak bağımsız değişkenler tarafından 

açıklanan varyansın önemli olmadığı anlamına gelmektedir. 

Tablo 3. 

Nihai modele ilişkin yol analizi sonuçları 

Bağımsız Değişken Bağımlı Değişken B SH β Alt Değer Üst Değer 

Görevden kaçınma Öğretmen kimliği .14 .05 .14** .05 .24 

Öğrenci motivasyonu .10 .03 .10** .03 .17 

Öze yaklaşma Öğretmen kimliği .14 .05 .14** .05 .24 

Öğretmen kimliği Öğrenci motivasyonu .15 .04 .15** .07 .23 

Öğretim .11 .04 .11* .03 .19 

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

Nihai modelde yer alan bağımsız değişkenlerin bağımlı değişkenler üzerindeki 

doğrudan etkileri ile aracı değişken aracılığıyla sağlanan dolaylı etkilerine Tablo 4’te yer 

verilmiştir.  

Tablo 4. 

Doğrudan ve dolaylı etkilere ilişkin yol analizi sonuçları 

Bağımsız Değişken Bağımlı Değişken Toplam Etki Doğrudan Etki Dolaylı Etki 

Görevden kaçınma Öğrenci motivasyonu  .12**   .10** .02** 

Öğretim            .02* -            .02* 

Öze yaklaşma Öğrenci motivasyonu .02** - .02** 

Öğretim            .02* -            .02* 

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

Tablo 4’te yer alan sonuçlar doğrultusunda, üç önemli bulgudan söz edilebilir. Birinci 

bulgu, öğretmen adaylarının görevden kaçınma amaçlarının öğrenci motivasyonuna ilişkin 

sorumluluk hislerini hem doğrudan, hem de öğretmen kimliği aracılığıyla dolaylı olarak 

yordamasıdır. Buna göre, öğretmen kimliğinin, görevden kaçınma amaçları ile öğrenci 

motivasyonu arasındaki ilişkide kısmi bir aracı rolü oynadığı ifade edilebilir. 

İkinci bulgu, öğretmen adaylarının görevden kaçınma amaçlarının öğretime ilişkin 

sorumluluk hislerini öğretmen kimliği aracılığıyla dolaylı olarak yordamasıdır. Buna göre, 

öğretmen kimliğinin, görevden kaçınma amaçları ile öğretim arasındaki ilişkide tam bir aracı 
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rolü oynadığı söylenebilir. Üçüncü bulgu, öğretmen adaylarının öze yaklaşma amaçlarının, hem 

öğrenci motivasyonuna hem de öğretime ilişkin sorumluluk hislerini öğretmen kimliği 

aracılığıyla dolaylı olarak yordamasıdır. Buna göre ise, öğretmen kimliğinin, öze yaklaşma 

amaçları ile öğrenci motivasyonu ve öğretim arasındaki ilişkilerde tam bir aracı rolü oynadığı 

ifade edilebilir (Baron & Kenny, 1986; Preacher & Hayes, 2008). 

 

4. TARTIŞMA 

4.1. Başarı Amaçları, Öğretmen Kimliği ve Kişisel Sorumluluk Hissi Arasındaki İlişkiler 

Araştırmanın birinci sorusu doğrultusunda gerçekleştirilen korelasyon analizi sonuçları, 

öğretmen adaylarının göreve yaklaşma, görevden kaçınma, öze yaklaşma, özden kaçınma ve 

diğerlerinden kaçınma amaçlarının öğretmen kimliğiyle görece zayıf, ancak anlamlı düzeyde 

ilişkilendiğini; diğerlerine yaklaşma amaçlarının ise, öğretmen kimliğiyle anlamlı düzeyde 

ilişkilenmediğini göstermiştir. Bu bulgular, öğretmen adaylarının mesleki kimliklerini söz 

konusu başarı amaçlarından bağımsız biçimde algılamadıklarına işaret etmektedir. 

Araştırmanın göreve ve öze dayalı amaçlarına ilişkin bulgusu, öğretmenlerin ve öğretmen 

adaylarının öğrenme amaçlarının incelendiği araştırmalardan elde edilen bulgularla da 

tutarlıdır. Esasen konuyla ilgili literatürde, öğrenme amaçlarının yardım arama, algılanan öz-

yeterlik, iş doyumu ve işe karşı olumlu tutum gibi değişkenlerle anlamlı düzeyde ve olumlu 

yönde; stres ve tükenmişlik gibi değişkenlerle de yine anlamlı düzeyde, ancak olumsuz yönde 

ilişkilendiği rapor edilmiştir (Butler, 2007; Butler & Shibaz, 2008; Gorozidis & Papaioannou, 

2011; Papaioannou & Christodoulidis, 2007).  

Diğer taraftan bu araştırmada, diğerleriyle ilgili (diğerlerine yaklaşma amaçları ve 

diğerlerinden kaçınma amaçları) başarı amaçlarının öğretmen kimliğiyle tutarsız biçimde 

ilişkilenmesi dikkat çekicidir. Buna göre, öğretmen adaylarının mesleki kimlik özelliklerini, 

daha çok diğerlerinden kaçınma amaçlarıyla ilişkili olarak algıladıkları ifade edilebilir. Başka 

bir deyişle, öğretmen adaylarının mesleki kimliklerini oluştururken, çoğunlukla gelecekte 

birlikte çalışacağı meslektaşlarından daha kötü bir öğretmen olmamaya odaklandıkları 

söylenebilir. Bu durum, diğerlerinden kaçınma amaçlarına sahip öğretmenlerin/öğretmen 

adaylarının mesleki anlamda olumsuz yargılardan kaçınmaya çalıştıklarını ve dışsal faktörler 

bağlamında (örneğin, dış taleplere boyun eğmek veya baskı ve utanç duyguları gibi) kim 

olduklarını ve mesleklerinde nasıl olmaları ve nasıl davranmaları gerektiğine ilişkin fikirler 

oluşturduklarını göstermektedir  (Gorozidis & Papaioannou, 2016).  
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Diğerlerine yaklaşma amaçlarının ise, öğretmen kimliğiyle anlamlı düzeyde 

ilişkilenmediği saptanmıştır. Araştırmanın bu bulgusu da, öğretmenlerin/öğretmen adaylarının 

performansa yaklaşma amaçlarının öğretmenlik mesleğine ilişkin önemli değişkenlerle 

ilişkilerinin incelendiği araştırmalardan elde edilen bulgularla tutarlı değildir (Butler, 2007; 

Gorozidis & Papaioannou, 2011; Nitsche ve ark., 2011). Nitekim bundan önce gerçekleştirilen 

araştırmalar, performansa yaklaşma amaçlarının öğretime yönelik ilgiyle olumsuz 

ilişkilendiğini (Retelsdorf ve ark., 2010); yüzeysel öğrenme uygulamaları ve performans odaklı 

öğretim uygulamalarıyla olumlu ilişkilendiğini (Retelsdorf ve ark., 2010; Retelsdorf & 

Günther, 2011); yardım arama, tükenmişlik ve iş doyumu gibi değişkenlerle ise anlamlı 

düzeyde ilişkilenmediğini göstermiştir (Butler, 2007; Nitsche ve ark., 2011; Papaioannou & 

Christodoulidis, 2007; Retelsdorf ve ark., 2010). Bu araştırmanın yukarıda değinilen 

bulgusuyla, bundan önceki araştırmalardan elde edilen bulguların tutarlı olmaması, performans 

odaklı öğretmenlerin/öğretmen adaylarının, içinde bulundukları her durumun/görevin ve 

bağlamın/ortamın değişen özelliklerine daha duyarlı olmalarıyla açıklanabilir (Gorozidis & 

Papaioannou, 2016). 

Bu araştırmada elde edilen bulgular ayrıca, öğretmen adaylarının göreve yaklaşma, 

görevden kaçınma, öze yaklaşma ve özden kaçınma amaçlarının, kişisel sorumluluk hislerine 

yönelik faktörlerle anlamlı düzeyde, ancak zayıf biçimde; diğerlerine yaklaşma amaçlarının, 

öğrenci başarısına yönelik hissedilen kişisel sorumlulukla; diğerlerinden kaçınma amaçlarının 

ise, öğrencilerle ilişkilere yönelik hissedilen kişisel sorumlulukla anlamlı düzeyde, ancak 

oldukça zayıf biçimde ilişkilendiğini göstermiştir. Söz konusu ilişki örüntüsü, iki önemli 

bulguya işaret etmektedir. Birincisi, öğretmen adaylarının daha çok göreve dayalı ve öze dayalı 

amaçlarla ilgili olarak kişisel anlamda sorumluluk hissetmeleridir. Araştırmanın bu bulgusu, 

öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının başarı amaçlarının incelendiği araştırmalardan elde 

edilen bulgularla tutarlıdır (Daniels ve ark., 2016; Meece, Anderman, & Anderman, 2006; 

Reeve, 2009). Örneğin, Daniels ve arkadaşları (2016), öğretmen adaylarının sorumlulukları ile 

amaçlanan öğretim uygulamaları arasındaki uyumu incelemişler ve öğrenci motivasyonun 

öğrenmeye dayalı uygulamalarla artırıldığını; performansa dayalı uygulamalar ve dışsal 

ödüllerle azaldığını; dolayısıyla, öğrenci motivasyonuna yönelik sorumluluk hissi yüksek 

öğretmen adaylarının performansa dayalı uygulamalardan kaçındığını saptamışlardır.   

İkincisi, öğretmen adaylarının diğerlerine yaklaşma amaçlarını öğrenci başarısını 

sağlamada; diğerlerinden kaçınma amaçlarını ise öğrencilerle ilişkiler kurmada benimseme 

eğiliminde oldukları saptanmıştır. Buna göre, performansa yaklaşma amaçlarını benimseyen 
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öğretmenlerin/öğretmen adaylarının etkili öğretim gerçekleştirmeye ilişkin görüşlerinin, 

öğrencilerinin standart başarı testleri gibi ölçümler üzerinden gözlemlenebilir performansları 

çerçevesinde şekillendiği öne sürülebilir (Shim, Cho, & Cassady, 2013). Diğer taraftan, 

öğretmen adaylarının diğerlerinden kaçınma amaçlarını benimsediklerinde öğrencilerle ilişkiler 

kurmaya yönelik sorumluluk hissetmeleri de oldukça dikkat çekicidir. Nitekim Butler ve Shibaz 

(2008), performanstan kaçınma amaç odaklı öğretmenlerin, öğrencilerin soru sorma veya 

yardım isteme konusunda cesaretlerini kırma eğiliminde olduklarını ifade etmiştir. 

Araştırmanın bu çelişkili bulgusu, diğerlerinden kaçınma amaçlarının öğrencilerle ilişkilere 

yönelik hissedilen kişisel sorumlulukla (r = .08) anlamlı düzeyde, ancak oldukça zayıf biçimde 

ilişkilenmesine dayalı olarak açıklanabilir. Söz konusu değişkenler arasındaki zayıf ilişki, bir 

yandan diğerlerinden kaçınma amaç odaklı olmanın, öğrencilerle ilişkilere yönelik hissedilen 

sorumlulukla ilgili olarak yorumlanmasının mantıklı olmadığına işaret ederken, diğer yandan 

da bu iki değişken arasındaki ilişkinin başka değişkenler tarafından (örneğin, dışsal kontrol 

odağı, Rotter, 1966 ve/veya öz-yeterlik inançları, Bandura, 1997) sağlanabileceği varsayımını 

gündeme getirmektedir. Dolayısıyla, gelecekte bu bağlamda yapılacak araştırmaların önemli 

olduğu söylenebilir.     

Araştırmanın, öğretmen adaylarının öğretmen kimlikleri ile kişisel sorumluluk hisleri 

arasındaki ilişkilere yönelik bulguları, öğretmen adaylarının öğretmen kimlikleriyle öğrenci 

motivasyonuna, öğrenci başarısına ve öğretime yönelik hissettikleri kişisel sorumluluğun zayıf, 

ancak anlamlı düzeyde ilişkilendiğini; öğrencilerle ilişkilere yönelik hissedilen sorumluluğun 

ise, anlamlı düzeyde ilişkilenmediğini göstermiştir. Bu bulgular doğrultusunda, kendini 

öğretmen olarak nitelendiren, hisseden ve bu yönde mesleki etkinlikler gerçekleştiren öğretmen 

adaylarının, öğrenci motivasyonu ile öğrenci başarısını artırma ve öğretim sürecini etkili 

biçimde gerçekleştirmeye yönelik hissettikleri kişisel sorumluluğun yüksek olduğu 

söylenebilir. Bu yorum, nitelikli, tutarlı ve sağlıklı bir öğretmen kimliğine sahip öğretmen 

adaylarının  öğretmenlik mesleğinin birçok boyutunu (örneğin, öğrenci motivasyonu) daha 

fazla içselleştirdiklerine (Sutherland ve ark., 2010) ve olumlu bir öğretmen kimliğine sahip 

olmalarının hem öğretmenlik mesleğine yönelik motivasyonlarını hem de öğrenme-öğretme 

sürecini daha etkili biçimde gerçekleştirme yönündeki çabalarını olumlu yönde etkilediğine 

ilişkin (Aykac ve ark., 2017; Beijaard ve ark., 2004) araştırma bulgularıyla tutarlıdır. 

Diğer taraftan, araştırmadan elde edilen bulgular, öğretmen adaylarının mesleki 

kimliklerini, öğrencilerle ilişkiler kurmaya yönelik kişisel sorumluluk hisleriyle ilişkili olarak 

algılamadıklarını da göstermiştir. Bu bulgu, öğretmen kimliğinin öğrencilerle olumlu ilişkiler 
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kurmayla anlamlı düzeyde ilişkilendiğini gösteren bazı araştırmalardan elde edilen bulgularla 

tutarlı değilken (Kreber, 2010; Nevgi & Löfström, 2015), Carrillo ve Baguley (2011)’in ve 

Skelton (2012)’ın çalışmalarından elde edilen bulgularla tutarlıdır. Carrillo ve Baguley (2011) 

ile Skelton (2012), öğretmenlerin öğrencilerle olumlu ilişkiler kurmayı mesleki kimlikleri 

bağlamında algılamadıklarını saptamışlar ve bunun temel nedeninin, öğretim biçimlerindeki 

farklılıklara (öğretmen merkezli öğretim biçimleri vb.) ve/veya öğrencilerin derslere karşı 

ilgisizliği ve başarı düzeylerindeki düşüklüğün öğretmenlerde meydana getirdiği hayal 

kırıklığına bağlı olabileceğini belirtmişlerdir.  

Birlikte ele alındığında, yukarıda özetlenen araştırmaların bulguları, öğretmen 

kimliğinin gelişiminin dinamik bir süreç olduğunu (Beijaard ve ark., 2004) ve mesleki 

deneyimler, sosyal etkileşimler, psikolojik ve sosyokültürel özellikler gibi pek çok faktör 

tarafından biçimlendiğine işaret etmektedir (Lamote & Engels, 2010). Bu bağlamda, öğretmen 

adaylarının mesleki kimliklerinin gelişiminde  öğretmen eğitimi programlarının merkezi bir 

konumda olduğu belirtilebilir (Beauchamp & Thomas, 2009; Beijaard ve ark., 2004). 

Dolayısıyla, öğrencilerle ilişkilere yönelik hissedilen sorumluluk ile öğretmen kimliği 

arasındaki ilişkiye yönelik konuyla ilgili literatürdeki araştırmaların bulguları arasında 

gözlenen tutarsızlıklar, öğretmen eğitim programlarının niteliği, programların içeriğinin nasıl 

öğretildiği, süresi gibi birçok faktöre bağlı olarak açıklanabilir.  

Bunlarla birlikte, söz konusu tutarsızlık, mevcut test-odaklı hesap verebilirlik 

politikalarının öğretmen-öğrenci ilişkilerinin doğasını değiştirmesiyle (öğretmen-öğrenci 

ilişkilerinin giderek daha başarı odaklı bir görünüme bürünmesi vb.) ve bu değişiminde 

sırasıyla, öğretmenlerin öğrencileriyle ilgilenme ve olumlu ilişkiler kurma ve sürdürme 

fırsatlarını kısıtlamasına dayalı olarak da açıklanabilir (Day, 2002; Lasky, 2005). Nitekim 

konuyla ilgili literatürde, öğretmenlerin öğrencileriyle etkileşimde bulunmak için ayırdıkları 

zamanı azalttıkları ve etkileşimde bulundukları zamanın büyük çoğunluğunu da, testlere ve 

öğrenilmesi gereken bilgilere ayırdıklarına yönelik birçok kanıt bulunmaktadır (Day, 2002; 

Barrett, 2009; Lasky, 2005; Valli & Buese, 2007). 

4.2. Öğretmen Kimliğinin Arabulucu Rolleri 

Başlangıç modeline ilişkin yol analizi aracılığıyla elde edilen bulgular, korelasyon 

analizi aracılığıyla elde edilen bulgularla tutarlı olmakla birlikte, öğretmen adaylarının başarı 

amaçları, öğretmen kimliği ve kişisel sorumluluk hisleri arasındaki ilişkilere yönelik çok daha 

belirgin ve güvenilir bir görünüm ortaya koymuştur. Örneğin, göreve yaklaşma, özden kaçınma, 

diğerlerine yaklaşma, diğerlerinden kaçınma amaçları ile öğretmen kimliği ve kişisel 
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sorumluluk hisleri arasındaki anlamlı ilişkilerle öğretmen kimliği ile öğrenci başarısına yönelik 

hissedilen kişisel sorumluluk arasındaki anlamlı ilişkilerin, korelasyon analizinden farklı 

olarak, yol analizinde anlamlı olmadıkları saptanmıştır. Bu bulgular, öğretmen kimliğinin, 

başarı amaçları ile kişisel sorumluluk hissi arasındaki ilişkilerde oynadığı aracılık rolüne bağlı 

olarak yorumlanabilir. Nitekim bağımsız ve bağımlı değişkenlerin aracı değişkenlerle birlikte 

incelendiği görece karmaşık modellerde, bağımlı değişkenleri açıklama gücü zayıf olan 

bağımsız ve/veya aracı değişkenlerin etkileri, bağımlı değişkenleri açıklama gücü yüksek olan 

değişkenlerin etkilerine bağlı olarak ya daha zayıf hale gelir ya da tümüyle ortadan kalkar 

(MacKinnon, 2008).  

Detaylı olarak, nihai model kapsamında elde edilen üç önemli bulgudan söz edilebilir. 

Birincisi, öğretmen kimliğinin, görevden kaçınma amaçları ile öğrenci motivasyonuna yönelik 

hissedilen kişisel sorumluluk arasındaki ilişkide kısmi bir arabuluculuk rolü oynamasıdır. Bu 

bulgu, görevden kaçınma amaç odaklı öğretmen adaylarının öğrenci motivasyonuna yönelik 

hissettikleri kişisel sorumluluğun, kısmen de olsa, öğretmen kimliklerini nasıl algıladıklarına 

bağlı olduğu şeklinde yorumlanabilir. Buna göre, görevden kaçınma amaç odaklı (örneğin, 

öğrencilerin başarısızlıklarını önlemeye çalışma) öğretmen adaylarının güçlü bir öğretmen 

kimliğine sahip olduklarını düşünmeleri, öğrencilerinin başarısızlığını önlemenin yolu olarak 

öğrenci motivasyonunu sağlamaya ilişkin kişisel sorumluluk alma eğilimlerini olumlu yönde 

etkilediği söylenebilir. Motivasyonun önemli eğitim değişkenleriyle birlikte incelendiği 

araştırmalardan elde edilen bulgular, akademik başarı ve motivasyon arasında güçlü ilişkiler 

olduğunu göstermektedir (Van den Berg & Coetzee, 2014). Dolayısıyla, öğrenci 

motivasyonunu sağlama ve sürdürmenin ve öğrencilerle iyi ilişkiler geliştirmenin “iyi” bir 

öğretmen olabilmenin etkili bir yolu olduğu, öğrencilerin öğrenmeye yönelik motivasyonlarının 

“öğretmenlerin kullanabileceği önemli bir kaynak” (Niemiec & Ryan, 2009: 134) rolü oynadığı 

ve öğretmen kimliğinin öğretim, motivasyon, öğrencilerle ilişkiler gibi pek çok konuda 

öğretmenler için kapsamlı bir bilişsel, duyuşsal ve davranışsal çerçeve sağlayarak (Rodgers & 

Scott, 2008), bu konularla ilgili sorumluluk hislerini artırdığı ifade edilebilir. 

İkincisi, öğretmen kimliğinin, görevden kaçınma amaçları ile öğretime yönelik 

hissedilen kişisel sorumluluk arasındaki ilişkide tam bir aracılık rolü oynamasıdır. Ayrıntılı 

olarak bu bulgu, öğretmen adaylarının görevden kaçınma amaçlarının, öğretime yönelik 

hissettikleri kişisel sorumluluğu olumlu yönde etkilemesinin, tümüyle öğretmen kimliklerine 

bağlı olduğunu göstermektedir. Öğretmen kimliğinin, öğretmekten keyif alma, coşkuyla 

öğretme, mesleki doyum, başarılı olmak için gerekli bilgi ve becerilere sahip olma yönünde 
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çaba gösterme ve kendini öğretmen olarak görme gibi özellikleri kapsadığı düşünüldüğünde 

(Friesen & Besley, 2013), araştırmanın bu bulgusunun şaşırtıcı olmadığı söylenebilir. Nitekim 

öğretmen adaylarının eğitim ve öğretim hakkındaki görüşlerinin ve öğretmen olarak kendilerini 

nasıl algıladıklarının öğrenme-öğretme süreçleriyle ilgili uygulamalarının niteliğiyle yakından 

ilişkili olduğu uzun süredir bilinen bir gerçektir (Bullough, 1997).  

Üçüncüsü, öğretmen kimliğinin, öze yaklaşma amaçları ile öğrenci motivasyonuna ve 

öğretime yönelik hissedilen kişisel sorumluluk arasındaki ilişkilerde tam bir arabuluculuk rolü 

oynamasıdır. Araştırmanın bu bulgusu, öğretmen kimliğinin, yukarıda değinilen özelliklerine 

bağlı olarak, öze yaklaşma amaç odaklı öğretmen adaylarının öğrenci motivasyonu ile öğretime 

yönelik hissettikleri sorumluluğun açıklanmasında da merkezi bir rol oynadığına işaret 

etmektedir. Öze yaklaşma amaçları, bireyin hem geçmişte yaptığı, hem de gelecekte yapma 

olasılığının bulunduğu görevlerle ilgili performansının hem bilişsel açıdan bir 

değerlendirmesini hem de bu değerlendirme sürecinde bireyin sahip olduğu içsel standartların 

ön plana alınmasını gerektirmektedir. Diğer bir ifadeyle, öze yaklaşma amacı; bireyin bir 

göreve ilişkin performansını daha önceki performansından daha iyi hale getirmeye (örneğin, 

geçmiş yıllardan daha iyi ders vermeye çalışma) odaklanmasını vurgulamaktadır (Elliot ve ark., 

2011). Dolayısıyla, öze yaklaşma amaçlarını benimseyen öğretmen adaylarının hem geçmişteki 

deneyimlerini göz önünde bulundurarak, öğretimlerle ilgili performanslarında başarıya 

odaklanmaları ve bu başarının korunması ya da geliştirilmesine yönelmelerinde, hem de 

öğrenci başarısı için gerekli olan öğrenci motivasyonu ve etkili öğretimin sağlanmasında 

öğretmen kimliğinin rolünü önemsedikleri söylenebilir. Esasen, söz konusu unsurların mesleki 

anlamda içerdiği zorluklar düşünüldüğünde, bu ve benzeri konularda sorumluluk almanın güçlü 

bir öğretmen kimliğine sahip olmayı gerektirdiği ifade edilebilir. Öğretmen motivasyonu ve 

öğretmen kimliğiyle ilgili olarak gerçekleştirilen araştırmalardan elde edilen bulgular bu 

yorumu destekler niteliktedir (Watt & Richardson, 2007). 

 

5. SONUÇLAR VE ÖNERİLER 

Yukarıda tartışılan bulgulardan hareketle dört önemli sonuç çıkarılabilir. Birincisi, 

öğretmenler için başarı amaçlarının altı faktörlü modelinin (Mascret ve ark., 2017), 

öğretmenlerin başarıyla neyi ifade etmek istediklerinin anlaşılması açısından, diğer başarı 

amaçları modellerine göre çok daha kapsamlı bir çerçeve sağlamasıdır (Yerdelen & Padir, 

2017). Bunun anlamı, öğretmen adaylarının sahip oldukları başarı amaçların çok boyutlu bir 

görünüme sahip olduğu ve bu amaçların, öğretmen niteliğiyle öğretimin kalitesini iyileştirmeyi 
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amaçlayan reform girişimlerinde önemli bireysel farklılık değişkenleri olarak dikkate 

alınmalarının önemli olduğudur (Butler, 2007; 2012; Mascret ve ark., 2017; Watt & 

Richardson, 2007). Dolayısıyla, öğretmen adaylarının başarı amaçlarının, öğretmen eğitimi 

alanında gerçekleştirilen program geliştirme çalışmalarında dikkate alınmasının gerekli olduğu 

söylenebilir. Nitekim söz konusu programların eğitim durumları boyutlarında, öğretmen 

adaylarının başarı amaçlarının açığa çıkarılması ve bu bağlamda farkındalık kazanmalarını 

sağlayacak etkinliklere yer verilmesi (yansıtıcı düşünme etkinlikleri vb.), öğretmen adaylarının 

sahip oldukları başarı amaçlarını değerlendirmelerini/yeniden değerlendirmelerini sağlayarak, 

öğretmen eğitim programlarının etkililiğini artırabilir.    

İkincisi, öğretmen adaylarının başarı amaçlarının kişisel sorumluluk hisleriyle 

demografik değişkenlerin etkilerinden bağımsız olarak anlamlı düzeyde ilişkilenmesidir. 

Konuyla ilgili literatürde, başarı amaçları ve kişisel sorumluluk hissi arasındaki bağlantılar 

hakkında araştırma bulunmamaktadır. Bunun bir olası nedeni, öğretmenlerin kişisel sorumluluk 

hissine yönelik kapsamlı bir çerçevenin görece yakın bir geçmişte geliştirilmesi olabilir 

(Lauermann & Karabenick, 2013). Bir diğer olası neden ise, öğretmen motivasyonu ve kişisel 

sorumluluk hissinin birbirleriyle bağlantılı olduğuna yönelik çıkarımların yine görece yakın bir 

geçmişte yapılması olabilir (Lauermann & Karabenick, 2014). Bunlara rağmen, sınırlı sayıda 

gerçekleştirilen araştırmalardan elde edilen bulgular (Eren, 2017; Eren & Çetin, 2019), 

öğretmen adaylarının başarı amaçları ile kişisel sorumluluk hisleri arasındaki ilişkilerin gücüne 

ve yönüne ilişkin bilgilendirilmelerinin yol açacağı farkındalığın, hem duyuşsal (öğretmenlik 

mesleğine yönelik umutlar) hem de bilişsel (program inançları) unsurlar üzerindeki etkileri 

açısından önemli sonuçları olabileceğini göstermektedir. Dolayısıyla, öğretmen eğitimcilerinin, 

söz konusu ilişkinin öğretmenlik mesleğinin zorlu yönlerine ilişkin sorumluluk almada içerdiği 

önem konusunda öğrencilerini bilgilendirmeleri ve bu konuyu somut örneklerle açıklamaları, 

öğrencilerin sorumluluk hislerinin öznesi konumunda bulunan konuları öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarını ve başarı düzeylerini artırabilir.           

Üçüncüsü, öğretmen adaylarının başarı amaçları ve kişisel sorumluluk hislerinin 

öğretmen kimlikleriyle anlamlı düzeyde ilişkilenmesidir. Araştırmanın bu bulgusu, yukarıda 

değinilen bulgular doğrultusunda yapılan önerilerin güçlü bir öğretmen kimliği gelişiminden 

bağımsız olmadığı anlamına gelmektedir. Buna göre, öğretmen eğitimi süresince, öğretmen 

adaylarının hangi başarı amaçlarını benimsedikleri ve öğretmenlik mesleğinin hangi 

boyutlarıyla ilgili kişisel sorumluluk hissettiklerinin yanında, öğretmen kimliklerinin 

gelişimlerine de odaklanılmalıdır. Dolayısıyla, öğretmen eğitimcilerinin özellikle göreve ve öze 
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dayalı amaçların benimsenmesini özendirecek öğrenme ortamları oluşturmalarının, öğretmen 

adaylarının güçlü bir öğretmen kimliği geliştirmelerini sağlama açısından önemli etkileri 

olacağı ifade edilebilir. 

Araştırmanın yukarıda özetlenen sonuçlarının, test/sonuç odaklı hesap verebilirliğin 

benimsendiği eğitim sistemleri ve bu doğrultuda gerçekleştirilen program geliştirme çalışmaları 

açısından da önemli doğurguları olduğu söylenebilir. Bunlardan biri, söz konusu reform 

girişimlerinin ve çalışmaların öğretmenlerin/öğretmen adaylarının kişisel sorumluluk 

hislerinden, başarı amaçlarından ve daha önemlisi, öğretmen kimliklerinden bağımsız olarak 

planlanmaları ve gerçekleştirilmelerinin, etkili bir yaklaşım olmayabileceğidir. Diğeri ise, bu 

girişimlerle çalışmaların başarıya ulaşmasında, ‘verilen’ sorumluluktan çok, ‘hissedilen’ 

sorumluluğa odaklanılmasının çok daha doğru bir yaklaşım olabileceğidir.   

Dördüncüsü, öğretmen kimliğinin, görevden kaçınma ve öze yaklaşma amaçlarıyla 

öğrenci motivasyonuna ve öğretime yönelik hissedilen kişisel sorumluluk arasındaki ilişkilerde 

kısmi ya da tam aracılık rolü oynamasıdır. Bu bulgu, öğretmen eğitimi programlarında, güçlü 

bir öğretmen kimliği geliştirilmesinin gereğine dikkat çeken önemli bir gösterge olarak 

değerlendirilebilir. Daha önce değinildiği gibi, öğretmen kimliği öğretmenlere/öğretmen 

adaylarına mesleklerinde nasıl olmaları ve nasıl davranmaları gerektiği ile görevlerini ve 

toplumdaki yerlerini nasıl anlayacaklarına ilişkin kendi fikirlerini yapılandırabilecekleri 

kapsamlı bir çerçeve sağlamaktadır (Sachs, 2001). Dolayısıyla, öğretmen eğitimcileri ve 

danışman öğretmenlerin, öğretmen kimliğini oluşturan temel unsurlar konusunda öğretmen 

adaylarını bilgilendirmeleri ve onların güçlü bir öğretmen kimliği geliştirmelerine destek 

olmaları son derece önemlidir (Rots, Kelchtermans, & Aelterman, 2012; Yaşar, Karabay, & 

Bilaloğlu, 2013). Nitekim bu, hemen her öğretmen eğitim programının temel amacıdır 

(Beauchamp & Thomas, 2009). Bu nedenle, öğretmen eğitimi programları, temel mesleki bilgi 

ve becerilerin yanında, öğretmen adaylarına öğretmen gibi hissetmeyi ve davranmayı da 

öğretmelidir (Dall’Alba, 2009). Söz konusu öğretim sürecinde, kişisel diyalog, yansıtma, 

otobiyografi, günlük tutma, öğrenme toplulukları oluşturma (Garet, Porter, Desimone, Birman, 

& Yoon, 2001) gibi öğrenen merkezli birçok etkinlik ve stratejiden yararlanılabilir. Güçlü bir 

öğretmen kimliği geliştirmelerini sağlamak amacıyla, öğretmen adaylarına danışmanlık 

hizmetleri de verilebilir. Nitekim konuyla ilgili literatürde, söz konusu danışmanlık 

hizmetlerinin öğretmen kimliği geliştirmedeki rolleri sıklıkla vurgulanmaktadır (Fletcher, 

2007; Lawson, Çakmak, Gündüz, & Busher, 2015; Yuan, 2016).  
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Bu sonuçlar, öğretmen eğitimi açısından yukarıda detaylı biçimde değinilen doğurguları 

olmasına rağmen, bu araştırmanın ilişkisel bir desene dayalı olarak gerçekleştirilmesi, kesitsel 

(aynı zaman diliminde elde edilen veriler) verilerden hareketle elde edilen bulguları içermesi, 

bir üniversitenin beş farklı bölümünde öğrenim gören öğretmen adaylarını kapsaması gibi 

önemli sınırlılıkları nedeniyle, gelecekte yapılacak araştırmalarda dikkatle yorumlanmalıdır. 

Dolayısıyla, gelecekte yapılacak araştırmaların deneysel ve boylamsal çalışmalar olarak 

gerçekleştirilmeleri, farklı bölgelerdeki üniversitelerin çeşitli bölümlerinde (fen bilgisi 

öğretmenliği, İngilizce öğretmenliği vb.) öğrenim gören çok sayıda (n > 1000) öğretmen 

adayını içermeleri bu konuya ilişkin daha güvenilir ve kapsamlı sonuçların elde edilmesini 

sağlayabilir. Son olarak, gelecekte yapılacak araştırmalarda, öğretmen kimliğinin yanında, 

başarı amaçları ve kişisel sorumluk hissi arasındaki ilişkide rol oynama olasılığı bulunan öz-

yeterlik inançları, öğretmenlik mesleğine yönelik tutum gibi değişkenlerin de dikkate alınması, 

bu araştırmadan elde edilen bulguların kapsamlı bir bakış açısıyla sorgulanması için sağlam bir 

zemin oluşturabilir.   
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EXTENDED ABSTRACT 

The quality of teacher education has been considered an important issue all over the 

world for many years. Consequently, to enhance teaching and teacher quality, education 

policymakers, teacher educators and curriculum specialists from all over the world have been 

working on valid and reliable professional standards (Mausethagen, 2013) that have required 

teachers to validate their professional capacity and to be accountable for the ‘success’ of 

schooling by externally imposed accountability measures (e.g., standardized international 
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testing such as PISA, TIMSS). This ‘test-based accountability’ almost entirely underlines the 

importance of ‘assigned responsibility’ for student outcomes without taking into account 

teachers’ sense of personal responsibility.  

However, it seems that teachers who feel personally responsible tend to be internally 

motivated, self-regulated, proactive, concerned about others, and sensitive to the consequences 

of their own actions (e.g., Guskey, 1981; Lauermann, 2014). Hence, to provide an insight into 

the degree to which teachers are eager to adopt responsibility for diverse student outcomes and 

the factors that can potentially influence teachers’ endorsement of personal responsibility may 

inform current educational and curricular reforms that adopt ‘test-based accountability’. 

Therefore, the present study focused on prospective teachers’ (PTs’) sense of personal 

responsibility together with their achievement goals and early teacher identities.  

Specifically, the purpose of the study was to examine the relationships among PTs’ 

achievement goals, early teacher identities, and sense of personal responsibility, with the 

intention of exploring the mediating roles of early teacher identities. In line with this aim, two 

research questions were formulated as follows: (a) are there significant relationships among 

PTs’ achievement goals, early teacher identities, and sense of personal responsibility?; (b) do 

PTs’ early teacher identities play significant mediating roles in the relationships between their 

achievement goals and sense of personal responsibility? A total of 658 PTs (486 female, 172 

male), majoring in primary school teaching (n = 207), social science teaching (n = 153), music 

teaching (n = 84), art teaching (n = 91), and special education (n = 123) from the faculty of 

education of a large university located in the North-West of the Black Sea region of Turkey 

participated voluntarily in the study during the fall semester of the 2019-2020 academic year. 

With an average age of 20.21 (SD = 1.71), the sample consisted of 190 first-year, 183 second-

year, 163 third-year, and 122 final-year PTs.  

To address the aim of this study, explanatory correlational design was adapted. In the 

study, to examine the relationships between the research variables, data were gathered through 

multiple data collection instruments. Specifically, the 3×2 Achievement Goal Questionnaire for 

Teachers (Mascret et al., 2017), adapted into Turkish by Yerdelen and Padir (2017), was 

employed to assess PTs’ achievement goals. The Early Teacher Identity Measure (Friesen & 

Besley 2013), adapted into Turkish by Arpacı and Bardakçı (2015), was used to assess PTs’ 

initial teacher identity. To assess PTs’ sense of personal responsibility, the Teacher 

Responsibility Scale (Lauermann & Karabenick, 2013), adapted into Turkish by Eren (2014), 

was utilized. The Good Impression Scale (Özer, 2005) was used to control for the possibility 
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of making a good impression among PTs because the aforementioned research instruments 

consist of many items that are more or less open to the effects of social desirability.  

Before addressing the research questions, preliminary analyses were conducted to 

examine possible effects of demographic variables (e.g., gender, fields of study, and year of 

study) on the research variables. In the analyses, age and making a good impression were 

considered as covariate variables. For the first research question, zero-order (Pearson) 

correlation analysis was computed to examine the relationships between the research variables. 

For the second research question, based on the results of correlation analysis, a path model was 

created and tested by conducting path analysis. All analyses were conducted based on the 1000 

bootstrap sample by using the percentile bootstrap method (95% confidence interval) (Hayes & 

Scharkow, 2013).  

The results of correlation analysis showed that the relationships of PTs’ task-based goals 

and self-based goals with their early teacher identities and sense of personal responsibility were 

more noticeable. This was not surprising because these results are consistent with previous 

research indicating that mastery goals were consistently found to relate to a wide variety of 

teaching-related cognitions and instructional behaviors (e.g., perceived self-efficacy, job 

satisfaction, burnout) (e.g. Butler, 2007; Nitsche et al., 2011). The results of path analyses 

showed that the relationship between PTs’ task-avoidance goals and responsibility for student 

motivation was significantly and partially mediated by their early teacher identities. The results 

also demostrated that the relationship between PTs’ task-avoidance goals and responsibility for 

teaching was significantly and fully mediated by their early teacher identities. Besides, the 

results indicated that PTs’ self-approach goals influenced responsibility for both student 

motivation and teaching indirectly through their early teacher identities.  

These results suggest that even PTs who adopted task-avoidance goals and self-

approach goals needed to have a well-developed teacher identity to take personal responsibility 

for diverse student outcomes and their own teaching quality. Accordingly, teacher educators 

and policymakers need to be aware of the fact that teachers have specific achievement goals 

that have important implications for current educational and curricular reforms in teacher 

education, assuming ‘teacher accountability’ as an essential attempt to affect student outcomes 

positively. Besides, teacher educators should better support teacher identity development 

during teacher education by providing solid mentoring relationships to strengthen the links 

between PTs’ achievement goals and sense of personal responsibility.  



Çetin / Uludağ Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 2020, 33(3), 612-652 

 

652 

 

Although this study is important in terms of its implications for teacher education, the 

results should cautiously be interpreted due to the several limitations such as the methodological 

design of the study, cross-sectional nature of the data, and the sample which only included PTs 

from five fields of study. Hence, future studies should be conducted as experimental and 

longitudinal research studies with various samples of PTs, majoring in different departments. 

In addition, in future studies, PTs’ self-efficacy beliefs and attitudes towards the teaching 

profession can also be examined together with their achievement goals and sense of 

responsibility.  

 


