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Bu araştırmanın genel amacı, Çanakkale il merkezinde bulunan ve MEB’e bağlı 

ilköğretim kurumlarında görev yapan sınıf öğretmenlerinin, değerler eğitimine yönelik 

tutumları ile çalıştıkları kurumdaki okul iklimi arasındaki ilişkiyi belirlemektir. 

 

Araştırmanın evrenini, 2020-2021 yılları içerisinde Çanakkale il merkezinde 

bulunan ve 12 resmî ilkokulda görev yapan 261 sınıf öğretmeni oluşturmaktadır. 

Araştırmanın örneklemini, araştırmaya katılmaya gönüllü olan 153 sınıf öğretmeni 

oluşturmaktadır. Yüz yüze yapılması planlanan fakat pandemi sebebiyle internet üzerinden 

yapılmasına karar verilen anket çalışması sınıf öğretmenlerine online olarak uygulanmıştır. 

Anketi hatalı yanıtladığı için 11 kişinin cevapları silinmiş ve araştırmanın 142 sınıf 

öğretmeni ile yapıldığı kabul edilmiştir. 

 

Araştırma, ilişkisel tarama modeli kullanılarak yürütülmüştür. Üç bölümden oluşan 

online anket, veri toplama aracı olarak kullanılmıştır. Anketin birinci bölümünde 

araştırmacı tarafından hazırlanan yarı yapılandırılmış kişisel bilgi formu, ikinci bölümünde 

Değerler Eğitimi Tutum Ölçeği (DETÖ), üçüncü bölümünde ise Okul İklimi Ölçeği 

kullanılmıştır. 
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Araştırmanın verilerini analiz etmek için SPSS 22.0 bilgisayar paket programından 

yararlanılmıştır. Araştırmanın problem durumuna ve alt problemlerine yanıt bulabilmek 

için mod, medyan, standart sapma gibi tanımlayıcı istatistikler ve Mann-Whitney U testi, 

Kruskal-Wallis H testi ile Spearman Brown Sıra Farkları Korelasyon Analizi 

kullanılmıştır. 

 

Araştırmanın sonucunda, sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi tutumlarının 

‘katılıyorum’ düzeyinde yüksek ve okul ikliminin ‘her zaman’ düzeyinde olumlu yapıda 

olduğu görülmüştür. Demografik ve meslekî özelliklerin değerler eğitimi ve okul iklimi 

üzerindeki etkisi incelendiğinde ise yaş, meslekî kıdem ve çalışılan kurum değişkenleri 

açısından anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine 

yönelik tutumları ile çalıştıkları okuldaki iklim arasında anlamlı, düşük düzeyde pozitif bir 

ilişki olduğu ortaya çıkmıştır. 

 

Anahtar Kelimeler: Değerler eğitimi, Okul iklimi, Sınıf öğretmeni. 
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ABSTRACT 

 

INVESTIGATION OF THE RELATIONSHIP BETWEEN CLASSROOM 

TEACHERS’ ATTITUDES TOWARDS VALUES EDUCATION AND THE 

SCHOOL CLIMATE IN THE INSTITUTION WHERE THEY WORK 

 

Elif ÇOKAY 

Çanakkale Onsekiz Mart University 

School of Graduate Studies 

Master of Science Thesis in Education Science 

Advisor: Prof. Dr. Mustafa Yunus ERYAMAN 

26/08/2022, 111 

 

The general purpose of this research is to determine the relationship between the 

attitudes of classroom teachers working in primary education institutions affiliated to the 

Ministry of National Education (MEB), in Çanakkale city center, towards values education 

and the school climate in the institution they work. 

 

The universe of the research consists of 261 classroom teachers working in 12 

official primary schools in Çanakkale city center between the years 2020-2021.The sample 

of the research consists of 153 classroom teachers who volunteered to participate in the 

research. The survey study, which was planned to be done face-to-face but decided to be 

done online due to the pandemic, was applied online to the classroom teachers. The 

answers of 11 people were deleted because they answered the questionnaire incorrectly and 

it was accepted that the research was conducted with 142 classroom teachers. 

 

The research was conducted using the relational screening model. An online 

questionnaire consisting of three parts was used as a data collection tool. In the first part of 

the questionnaire, a semi-structured personal information form prepared by the researcher, 

the Values Education Attitude Scale (DETS) in the second part, and the School Climate 

Scale in the third part were used. 
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SPSS 22.0 computer package program was used to analyze the data of the research. 

In order to find answers to the problem situation and sub-problems of the research, 

descriptive statistics such as mode, median, standard deviations, Mann-Whitney U test, 

Kruskal-Wallis H test and Spearman Brown Rank Difference Correlation Analysis were 

used. 

 

As a result of the research, it was seen that the values education attitudes of the 

classroom teachers were high at the level of ‘agree’ and the school climate was positive at 

the level of ‘always’. When the effects of demographic and occupational characteristics on 

values education and school climate were examined, a significant difference was found in 

terms of age, professional seniority and institution of employment. It has been revealed 

that there is a significant, low-level positive relationship between the attitudes of classroom 

teachers towards values education and the climate in the school they work in. 

 

Keywords: Values education, School climate, Classroom teacher. 
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BİRİNCİ BÖLÜM 

GİRİŞ 

 

Bu bölümde sırasıyla araştırmanın problem durumuna, amacına, alt problemlerine, 

önemine, sınırlılıklarına, varsayımlarına ve tanımlarına yer verilmiştir.  

 

1.1. Problem Durumu 

 

Öğretmenlik, geçmişten günümüze kadar var olan, tüm hayatımızı şekillendiren ve 

kişiliğimizin oturmasında çok önemli bir yere sahip olan kutsal bir meslektir. Öğretme 

eyleminin de bel kemiğini oluşturanlar sınıf öğretmenleridir. Sınıf öğretmeni, aileden sonra 

bireyin ilk öğreticisi olması sebebiyle bazı görev ve sorumlulukları diğer branş 

öğretmenlerinden daha da mühim olmaktadır. Sınıf öğretmeni sadece ders anlatıp sınıftan 

ayrılan biri değildir ve böyle de olmamalıdır, üstüne düşen sorumluluklar sınıf içerisindeki 

ders anlatımlarından çok daha ileri bir seviyededir. Sınıf öğretmeni aileden sonraki ilk 

öğretici olduğu için bireye rol model olma, bireyin sorunlarıyla ilgilenme, öğrenim durumu 

ve geri bildirimlerini kontrol etme, beden ve ruh sağlığı denetimlerini yapma, bireye ahlaka 

uygun davranışlar öğretme gibi birçok önemli görevi vardır. Bu durum da bize sınıf 

öğretmenlerinin değerler eğitimine bakış açılarının nasıl olduğunu ve sınıf ortamı veya 

okul dışında değerlerimizi ne kadar bilip ne şekilde uyguladığını anlamamızın gerekli 

olduğunu göstermektedir. 

 

Değer, bireyin çevresiyle etkileşimi sonucunda içselleştirmiş olduğu, fiillerini buna 

göre yönlendirdiği kalıcı ve standartize edilmiş bir davranış biçimidir. Toplumsal anlamda 

değerler ise toplum tarafından en doğru, en faydalı ve iyi olduğu kabul edilen 

genelleştirilmiş ilkeler bütünüdür (Kaymakcan, vd., 2006; Aydın ve Akyol Gürler, 2014). 

Değerler, bireylerin tutumlarının temelini oluşturan, bireyleri belirli hedeflere ulaşmada 

bazı seçenekler içinden tercih yapmaya zorlayan, tüm bireyler için iyi ve arzulanan bir 

davranış olma özelliğini içinde barındıran dayanışma araçları olarak tanımlanabilir (Aydın 

ve Akyol Gürler, 2014). 



2 
 

Değerler eğitimi, hayatımızdaki nizamın sağlanması hususunda çok mühim bir yere 

sahiptir. Çünkü yaşam boyunca bireyleri bir arada tutan unsur değerler ve yasalar olmuştur. 

İnsanların düzenli bir hayat sürebilmesi için ise sadece yasalara uyması yeterli değildir. 

Tüm toplumlarda kişiden istenen ve beklenen, içinde yaşadığı toplumun değerlerini 

içselleştirip benimseyerek o değerleri kendi davranışlarının oluşmasında temel olarak 

kullanmasıdır (Kıncal, 2007).  

 

Değerler eğitimi, geçmişten günümüze kadar eğitim kurumlarında aileden sonra 

öğrenciye kazandırılması gereken en önemli unsur olarak görülmektedir. Okulda eğitimin 

amaçlarından birisi de, topluma olan davranışlarında doğru-düzgün olanları seçip 

sergileyen ve toplum tarafından benimsenen değerleri kazanmış olan bir insan 

yetiştirmektir. Hızla başkalaşan şu dünyada, toplumların benimsediği değerler gitgide daha 

da fazla önem arz etmektedir (Uzuner, 2019).  

 

Değerler eğitimi, bireyin doğuştan getirmiş olduğu en iyi tarafı ortaya çıkarmayı, 

kişiliğini her yönden olumlu olarak geliştirmeyi, kendisini ve toplumu her türlü kötü 

ahlaktan korumayı ve kurtarmayı, iyi ahlak ile donatmayı ve bunun devamlılığını 

sağlamayı amaçlamaktadır (Aydın ve Akyol Gürler, 2014). Bu eğitimler sayesinde bireyin 

yaşamı boyunca süren ilişkileri ve sosyal becerileri gelişir. Bireyler kendilerini, aile ve 

akrabalarını, arkadaşlarını, çevresindeki canlı cansız tüm varlıkları sevmeyi, onlara saygı 

duymayı ve hoşgörülü olmayı, toplumda birlikte yaşamayı, işbirliği yapmayı, 

yardımlaşmayı, disiplini ve nezaket kuralları gibi birçok önemli hususu öğrenirler. 

Öğrendikleri bu hususları hayatına geçirip davranışlarına yansıtarak etrafındakilere de 

güzel birer örnek olurlar. 

 

Okulda işlenen derslerin ve verilen bilgilerin değerliliği kadar bireyin bu bilgileri 

nasıl ve ne şekilde içselleştirip hayatına geçirdiği de bir o kadar değerli ve mühim bir 

konudur. Bireyler bilişsel, duyuşsal ve sosyal olarak her yönden doyuma ulaştırılarak 

hayata hazırlanmalıdır. Bilişsel düzeyin yanısıra duyuşsal ve duygusal düzeylerde de önem 

arz eden bir konu olması sebebiyle değerler eğitiminin sınıf öğretmenlerince daha dikkatli 

şekilde verilmesi gerekmektedir. Öğretmenlerin eğitim sürecinde olumlu bir sınıf ve okul 

iklimine sahip olması da bu eğitimin amaçlarına ulaşmada önemli katkı sağlayacaktır. 
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Okul iklimi, okul içinde bulunan bireylerin duygu-davranış ve tutumlarıyla ilişkili 

ögelerden meydana gelir. Bir okulu diğerlerinden ayıran ve okuldaki her bireyin 

davranışını etkileyen, okul içinde bulunan çevre ile alakalı olan tüm nitelikler okulun 

iklimini oluşturmaktadır. Okul iklimi, öğrenci-öğretmen-yönetici arasında iletişim ve 

etkileşim biçimini belirleyen ve yazılı olmayan inanç, tutum ve değerleri kapsar (Çalık, 

vd., 2011). “Bir okulun iklimi, okulun kişiliği olarak düşünülebilir yani âdemoğlu için 

kişilik neyi anlatıyorsa örgüt için de iklim kavramı onu ifade etmektedir” (Hoy ve Miskel, 

2010; Çalık, vd., 2011). 

 

İnsan unsurunun ön planda tutulduğu eğitim kurumları için iklimi ölçebilmek ve 

iklime boyut kazandırabilmek güç olduğu için iklim araştırmacıları, okul ikliminin 

tanımlanması, boyutlandırılması ve ölçülmesinde farklı yaklaşımları benimsemişlerdir 

(Genç ve Karcıoğlu, 2000). Halpin ve Croft’un (1963) geliştirdiği ankete göre okul iklimi, 

yüksekten bakma, engelleme, moral, çözülme, samimiyet, anlayış gösterme, işe dönüklük 

ve  yakından kontrol olmak üzere sekiz alt boyuttan ve okulların ortalama puanlarına 

dayalı olarak açık iklim, kapalı iklim özerk iklim, samimi iklim, kontrollü iklim ve 

babacan iklim adı altında altı iklim tipinden oluşmaktadır. Okul iklimi; ilişkiler, güvenlik, 

çevre ve eğitim-öğretim olmak üzere dört temel unsurdan oluşmaktadır (akt. Sönmez, 

2016). 

 

Kişiler arası ilişkiler ve grup dinamiği de eğitim kurumlarını oluşturan okullar için 

önem arz etmektedir. Öğretmenler arası güçlü ilişkiler de öğretimin niteliğini etkileyeceği 

için okul iklimi, bireyin başarısında temel rol oynayan bir faktördür. Okul iklimi, 

öğrencilerin okula uyumu ve psikososyal gelişimi bakımından da önemli bir unsurdur. 

Olumlu ve destekleyici bir iklime sahip olan okullar, öğrenme motivasyonunun 

güçlendirilmesinde, akademik başarının olumsuz etkisinin hafifletilmesinde, şiddet, cinsel 

taciz ve saldırganca davranışların önlenmesinde, bireylerin olumlu bir benlik algısı 

geliştirmesinde, hayat boyu öğrenme becerisi geliştirmesinde ve mutlu bir yaşam 

sürmelerinde önemli etkiye sahiptir (Thapa, vd., 2013). Bu durum, öğretimde okul 

ikliminin olumlu olmasını ve verilen eğitimlerde değerlerin göz ardı edilmemesini gerekli 

kılmaktadır.  
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Değerler eğitimi ve okul iklimi arasındaki ilişkinin var olduğu ve bunun da pozitif 

olduğu düşünülürse; sınıf öğretmenleri, bireylere olumlu bir okul iklimi ortamında, 

yaşamın her alanında sahip olması gereken değerler eğitimini önemeseyerek verdiği 

takdirde toplumun değerlerini benimseyip davranışlarını buna göre şekillendiren mutlu 

bireyler ve nesiller yetiştirebilirler. Aksi takdirde toplumun huzurunu bozan, kurallara 

uymayan, şiddete eğilimli, saldırgan davranışlara sahip, psikososyal ve ruhsal gelişimini 

olumlu yönde geliştirememiş, sevgi, saygı, hoşgörü ve vatandaşlık duygusu veya 

algısından yoksun bir nesil yetiştirme tehlikesi ile karşı karşıya kalınabilir. Bu noktadan 

hareketle sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile çalıştıkları 

kurumdaki okul iklimi arasındaki ilişkinin belirlenmesi gerekli görülmüştür. 

 

1.2. Araştırmanın Amacı 

 

Bu araştırmanın genel amacı, Çanakkale il merkezinde bulunan resmî ilkokullarda 

görev yapan sınıf öğretmenlerinin, değerler eğitimine yönelik tutumları ile çalıştıkları 

kurumdaki okul iklimi arasındaki ilişkiyi belirlemektir. 

 

1.2.1. Alt Problemler 

 

Araştırmanın genel amacına yönelik olarak, sınıf öğretmenlerinin anket ve 

ölçeklere verdiği yanıtlar üzerinden aşağıdaki alt problemlere cevaplar bulunmaya 

çalışılmıştır. 

 

1. Sınıf öğretmenlerinin; 

 

a. değerler eğitimine yönelik tutumları ne düzeydedir? 

b. çalıştıkları kurumdaki okul iklimi nasıldır? 

 

2.  Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumlarına ilişkin; 

 

a. cinsiyet 
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b. yaş 

c. eğitim düzeyi 

d. medenî durum 

e. meslekî kıdem 

f. çalışılan kurum 

g. kurumda çalışılan süre değişkenleri açısından anlamlı bir fark var mıdır? 

 

3. Sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul iklimine ilişkin; 

 

a. cinsiyet 

b. yaş 

c. eğitim düzeyi 

d. medenî durum 

e. meslekî kıdem 

f. çalışılan kurum 

g. kurumda çalışılan süre değişkenleri açısından anlamlı bir fark var mıdır? 

 

4. Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile çalıştıkları 

kurumdaki okul iklimi arasında bir ilişki var mıdır? 

 

1.3. Araştırmanın Önemi 

 

Öğretmenlik, ülkemizde de dünyada da geçmişten günümüze kadar insanlık için 

hayâti önem taşıyan, kutsal ve bir o kadar da zor bir meslektir. Öğretmenlerin ve özellikle 

sınıf öğretmenlerinin, eğitim-öğretim süreci boyunca ve hatta sonrasında da çocuğun 

hayatında etkisi oldukça büyüktür. Öğretmenin, insanlığa iyi bir birey kazandırma 

sorumluluğu dahil olmak üzere; okuma-yazma eğitimi vermesi, temel becerileri 

kazandırması, sosyal beceri ve eleştirel becerileri gelişmiş bireyler yetiştirmesi ve çocuğa 

rol model olması gibi birçok önemli görev ve sorumluluğu vardır (Seferoğlu, 2004). Bir 

sınıf öğretmeni, birçok öğrencinin ilk öğretmeni ve bununla beraber profesyonel anlamda 

ilk öğreticisi olması hasebiyle öğretilen şeylerin sadece bilişsel düzeyde kalmayıp bireyin 

hayatına entegre edebileceği bir yaşam biçimine dönüşmesi gereklidir. Bu açıdan 
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bakıldığında ilköğretimin temelini atan sınıf öğretmenleri, öğrencinin, okulun ve toplumun 

yaşamı için büyük bir öneme sahiptir.  

 

Değerler eğitiminin önemi hususunda, bilgi ile değer arasında olması gereken 

dengeden de bahsetmek gerekir. Bilgi ile donanımlı bir birey hâline gelen kişi ahlakî, 

insanî, kültürel ve sosyal değerler ile olgunluğa erişir. Bilgi, nesnelliği ifade eden bir 

yapıya sahip iken; değerler, iyi ve olumlu olandan yanadır. Değerlerden mahrum olan bir 

bilgi, bireye mutsuzluk verebilir. İnsanlığın ve toplumun mutluluğa erişmesi için bilgi ile 

değer karşılıklı olarak birbirini bütünleştirmelidir (Aydın ve Akyol Gürler, 2014). 

 

Toplumsal duygu ve eğilimler, sosyal davranışlarımızın güçlü veya zayıf olmasının 

önemli birer unsurudur. Bu eğilimlerden en önemlisi de vatan sevgisidir. Bireylere vatanını 

sevdirmeli, başka ulusların da üstünlüklerini değerlendirmeyi, kendi eksikliklerini 

görebilmeyi fakat buna rağmen kendi vatanını ve milletini en çok sevebilmeyi öğretmelidir 

(Bilgin ve Selçuk, 1991). Bunun yanı sıra bireyler, insanların acılarından ve sıkıntılarından 

da haberdar edilmeli, yoksulluk manzaraları karşısında kendilerini karşısındakilerin yerine 

koyarak bu duruma alıştırılmalıdırlar. Yoksa bireyler sadece kendi hayatları ile meşgul 

edilip toplumsal eğilimleri köreltildiği takdirde merhamet ve şefkat duyguları 

gelişmeyecektir (Aydın ve Akyol Gürler, 2014). Bu eğilimlerin aşırı derece olması da 

bireye zarar verir ve onu mutsuz eder, bu durumda bilgi ve değerlerin dengeli şekilde 

öğretilmesi gerekmektedir. Öğretmenler, bireylere hem kendi davranışlarıyla örnek olmak 

hem de başkala kişilerin davranışlarından örnekler göstererek bireylerin bunları fark eder 

hâle gelmelerini sağlamak durumundadırlar. 

 

Toplum ve insanlık için fayda sağlayan insan, bilgilerini olumlu doğrultuda 

kullanan yapıcı ve üretici insandır. Bu durumda sadece bilgi, değerin önüne geçerse, 

doğruyu bilen ama doğru davranışı uygulamayan nesillerin yetişmesi tehlikesi ile karşı 

karşıya kalınabilir. Eğitimde verilen bilginin artması ile istendik ve doğru davranışların 

ortaya çıkması paralellik göstermiyorsa o eğitim sisteminde değerler eğitiminin ihmal 

edildiği anlaşılabilir. Değerler eğitiminde en önemli amaç ise bireyde sağlıklı, dengeli, 

tutarlı ve istendik davranışlar sergileyen kişilik yapısı oluşturmaktır (Aydın ve Akyol 



7 
 

Gürler, 2014). Zira bu olmadan, belirlenen diğer amaçlara ulaşılmış olsa bile pek anlam 

ifade etmeyecektir. 

 

Günümüzde eğitimden beklenen artık yalnızca bireylerin akademik başarısını 

artırmak değil, akademik başarıyı olumlu yönde etkileyen değerler eğitimine de yer 

vermektir (Singh, 2011). Değerlerden yoksun olan bir toplum, hiç kimseye fayda 

sağlamayacağı gibi etrafına birçok zarar da verebilir çünkü değerlerden uzak olan bir 

eğitim ve toplum yapısı düşünülemez. Bu açıdan bakıldığında eğitim sistemi, bireye ve 

topluma değerleri kazandırmayı amaçladığı ve bunun için çaba gösterdiği zaman zararlı 

sayılabilecek bir takım davranışlar da ortada kalkar. Sevgi, saygı, hoşgörü, demokrasi ve 

vatanseverlik gibi değerler, bireylerin kendine uygun olanı seçmek ve uygun olmayanı terk 

etmek istemesi gibi herhangi bir özgürlüğe sahip olamaz. Bu yüzden eğitim sisteminde 

değerler eğitimi konusuna çok daha fazla yer vererek ve öğretmenlerin de bu konuda rol 

model olması gözetilerek yeni adımlar atılması hususu oldukça önemlidir. 

 

Diğer yandan öğretmenlerin mesleklerini icra ettikleri okul ve sınıf ortamlarının da 

olumlu bir iklime sahip olması elzemdir çünkü olumlu iklime sahip okullarda mutluluk, 

dayanışma, hoşgörü ve başarının arttığı bilinmektedir. Eğitimin ülke geleceği için ne kadar 

önemli olduğu göz önüne alınırsa, hedeflere ulaşmak için iyi öğretmenler tarafından iyi 

şekilde eğitim verilmesi beklenmektedir. Bunun için de olumlu iklime sahip okul ortamları 

ile değerler eğitimine önem veren sınıf öğretmenlerinin olması gerekmektedir. Bu açıdan 

değerler eğitimi ve okul iklimi arasında bir ilişkinin olup olmadığının belirlenmesi önemli 

ve gerekli görülmüştür. Değerler eğitimi ve okul iklimine ilişkin birçok araştırma 

yapılmasına rağmen ikisinin birlikte incelendiği bir araştırmaya rastlanmamıştır. Bu 

araştırmanın sınıf öğretmenlerine ve okul yöneticilerine değerler eğitimi ile okul iklimi 

açısından kaynak olacağı ve literatüre katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 

 

1.4. Araştırmanın Sınırlılıkları 

 

1. Bu araştırma Çanakkale il merkezindeki Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı 

ilkokullarda görev yapan 142 sınıf öğretmeninin görüşleri ile sınırlıdır. 
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2. Bu araştırma 2020-2021 eğitim-öğretim yılı 1. dönemi ile sınırlıdır. 

 

3. Bu araştırmada elde edilen veriler “Değerler Eğitimi Tutum Ölçeği (DETÖ)” ve 

“Okul İklimi Ölçeği” ölçme araçları ile sınırlıdır. 

 

1.5. Varsayımlar 

 

1. Araştırmaya katılan öğretmenlerin “Değerler Eğitimi Tutum Ölçeği (DETÖ)”nde 

yer alan her soruyu kendilerinin değerler eğitimi tutumlarını yansıtacak şekilde 

yanıtladıkları varsayılmıştır. 

 

2. Araştırmaya katılan öğretmenlerin “Okul İklimi Ölçeği”ndeki soruları çalıştığı 

okuldaki iklime uygun olarak yanıtladıkları varsayılmıştır.  

 

1.6. Tanımlar 

  

 Değer: Bir grup veya toplumun kendi varlığını, birliğini ve devamını sürdürmek 

için üyelerinin ekseriyetine göre doğru ve gerekli oldukları kabul edilen; üyelerin ortak 

düşünce, duygu, amaç ve yararını aksettiren genelleştirilmiş temel ahlâkî ilkeler bütünüdür 

(Kızılçelik ve Erjem, 1994). 

 

 Değerler Eğitimi: Bireylere değerleri kazandırma sürecidir (Hökelekli ve Gündüz, 

2007). 

 

 Okul İklimi: Okulda bulunan tüm bireylerin ortak algılarına dayalı olarak gelişen, 

okulda bulunan herkesi etkileyen ve onların davranışlarından etkilenen, sürekliliği olan bir 

özelliktir (Hoy, 2003). 
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İKİNCİ BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE/ÖNCEKİ ÇALIŞMALAR 

 

Bu bölümde, değerler eğitimi ile okul iklimi kavramlarına yönelik kuramsal 

çerçeveye ve bu konulara ilişkin ilgili araştırmalara yer verilmiştir. 

 

2.1. Değerler Eğitimi 

2.1.1. Değer Kavramının Tanımı ve İçeriği 

 

Değer kavramının ilk defa Znaniecki tarafından sosyal bilimlere kazandırıldığı 

kabul edilmiştir. Farklı dillerde farklı kelimelerle ifade edilen değer kavramı, Fransızca 

‘valuer’, İngilizce ‘value’, Latince ‘valor’, Almanca ‘wert’ kelimeleriyle ifade edilmektedir 

(Tanıt, 2007).  

 

Değer kavramı ‘olması gerekeni’ ifade ederek, bilim ile bilgi kavramlarının 

konusundan, ‘olmuş olan’dan farklı olduğunu ortaya koymaktadır. Dolayısıyla değer, 

teorik değil pratik/amelî olan eyleme ve ideale yönelik bir anlam taşır. Bundan dolayı 

değer, insanın var olmasının şartıdır (Bolay, 2007). İnsanın hayatını, amaçlarını, 

ideallerini, eylemlerini belirleyip onlara uygunluk sağlaması değerler ile mümkündür. Bu 

açıdan insanı insan yapan şeyin değerler olduğunu söylemek tam yerinde olacaktır (Aydın 

ve Akyol Gürler, 2014).  

 

Değer kavramı çoğunlukla istek, güdü, ihtiyaç, inanç, eğilim, tutum, davranış, 

amaç, yargı, kişilik, ilgi gibi terimlerle ifade edilmektedir (Erbaş, 2020). Değer kavramının 

tanımlarına bakıldığında; “bir şeyin arzu edilebilir yahut edilemez olduğuna dair inanç” 

(Güngör, 2000), “arzulanan ve ihtiyaç ile ilgi duyulan şey” (Bolay, 2007), “bir kimsenin 

farklı olaylara karşı göstermiş olduğu sürekli davranışlar için yol gösteren köklü inançlar” 

(Oğuzkan, 1981), “somut veyahut soyut kavramların ehemmiyetini ifade etmeye yarayan 

soyut ölçü birimi; canlı-cansız varlıkların, olay ve olguların durumunu ve ehemmiyetini 

anlatan kelime” (Köknel, 2007), “herkes için faydalı-iyi olma ve insanlık için arzulanabilir 
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olma meziyetiyle donatılmış, toplumlar arası geçerliliğe sahip olan özellikler” (Silah, 

1998), “grubun üyeleri tarafından içselleştirilip benimsenen genel amaçlar” (Ünal, 1981), 

“bireyi belirli hedeflere zorlayan, farklı alternatifler içinden birini tercih etmeye yarayan 

kararlı güdüler” (Özgüven, 2000), “bir şeyin değdiği karşılık, bir şeyin ehemmiyetini 

saptamaya yarayan soyut ölçü,” (TDK, 2022) gibi farklı tanımlar karşımıza çıkmaktadır. 

 

Sosyal bilimler alanında yaygın olarak kullanılan tanımlar göz önüne alındığında 

ulaşılan sonuca göre değerler, kişilerin davranış ve tutumlarını belirlemede ve 

yönlendirmede, kendilerini de katarak olayları ve insanları değerlendirme sürecinde 

kullandıkları ölçütlerdir. Arzulanan yaşam ve davranış şekillerini ifade eden, somut 

koşulları ve ideal bir hayat tarzını aşan üst seviye kavramlar veya doğru kararlara varılma 

aşamasında kişilere yardımcı olabilen genel ilkeler şeklinde ele alınmaktadır. Buna göre 

değerler, ahlâki yargıların, çeşitli davranışların ve tutumların önemli birer 

belirleyicisidirler (İmamoğlu vd., 1999). Değerler, toplumları birbirinden ayıran özellikleri 

içinde barındırırken; öte yandan da toplumları birleştirici ve tamamlayıcı bir güce sahiptir. 

Toplumsal değerler, toplumları birbirinden ayırıp onları birbirinden farklı bir hâle 

getirirken; evrensel değerler, bütün insanları birleştirici rol oynar (Tozlu, 1992). Dünya’da 

görülen şiddet, ahlâki bunalımlar ve çıkar amaçlı olayların sebebi, insanlarda bulunan 

değerlerin mahrumiyeti ve bu mahrumiyetin görünür hâle gelmiş olmasıdır. Bireylerin ve 

bununla beraber toplum ile insanlığın var olması ve gelişmesi, değerlere ve değerlerin 

tahakkuk etmesine bağlıdır. İnsanları birlikte tutan etmenlerin önde geleni, onların sahip 

olduğu değerlerdir (Aydın ve Akyol Gürler, 2014). Değerler, kurumların gelişiminde de 

etkilidir ve kurumların kendi içindeki en ufak birimleri ‘rol’ adını almaktadır. İnsanın 

bedenindeki hücrelerin görevi ne ise sistemin çalışmasında bu roller de o görevi üstlenir. 

Hücrelerin görevini görmesi biyolojik bir programlama sayesinde gerçekleşirken; 

toplumsal olan bazı rollerin oluşturulabilmesi için bireylerin zorlanmaları yahut 

güdülenmeleri gereklidir (Tan, 1990). Bu yüzden insanın iradesini harekete geçirecek 

pekiştireçler lazımdır ve değerler bu noktada bu görevi üstlenmektedir. Örneğin 

‘yardımseverlik’ değerini içselleştiren bir kişi, ihtiyacı olan insanların yardımına 

koştuğunda hem huzurlu olmuş, hem toplumun takdirini kazanmış hem de insanlık için 

faydalı bir birey olmuştur, ihtiyaç sahibi biri karşısında kişinin iradesinin harekete geçiren 

pekiştireç yardımseverlik değeri olmuştur. Toplum içinde yaşayan bireyler değerlere 

sorumluluk bilinciyle yaklaştığında daha olumlu sonuçlar doğmaktadır. 
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Değerler, bireylerin hayatında zor ve tehlikeli zamanlarında onlara hazır bulunuşluk 

oluşturup rehberlik ederler. Değerler göz ardı edilerek yaşandığı takdirde olumsuz bazı 

durumların yaşanması kaçınılmaz olacaktır. Bununla birlikte değerler, kişinin neden var 

olduğunu anlamasını, çevresindeki olay ve durumları anlamlandırmasını, değerlendirme 

yaparken kriterler oluşturmasını sağlar. Bireyler, değerlerin var olması sayesinde 

mensubiyet bilincine ulaşarak bir olmayı ve birlikte yürümeyi başarır. Değerlerin transferi 

ile hayata geçirilmesi ne kadar fazla ve etkili olursa amaçlara ulaşma noktasında o kadar 

başarılı olunur (Aydın ve Akyol Gürler, 2014).  

 

Değerlerin bazı işlevlerinin olması kaçınılmazdır. Özensel (2003) değerlerin sahip 

olduğu işlevleri şu şekilde belirtmiştir: 

 

1) Gayeli ve bilinçli davranışların ölçütü, sosyal değerlerdir. Bu açıdan 

bakıldığında değer, toplumsal fiilde bulunan bir bireyin sosyal olarak kabullenebildiği olgu 

ve isteklerin belkemiğini oluşturur. 

 

2) Değerler insanlar ile özdeşleşmiştir. Sosyalleşme sürecinde, bireyler tarafından 

değerler öğrenilmekte, üstlenilmekte ve bireyin kişilik yapısıyla bütünleşmektedir. 

 

3) Kültür üzerinde de yönlendirici etkisi bulunan değerler kültürel olarak 

şekillendirilmiştir. Belirli bir kültürün gelişme süreci içinde şekil almakta olan değerler, 

sembol, davranış şekilleri, moral ve estetik normlar olarak oluşmaktadır. Değerler, bu 

bakımdan kültürün yapı taşını oluşturmaktadır. 

 

4) Değerler, sosyal boyuta sahip olan, hem duygusal hem de zihinsel yönü belirten 

ifadelerdir. Sosyal değerler, sosyal sonuçlara yol açar ve bunlar sosyal değerlerin işlevleri 

olarak adlandırılır. 

 

 Değerlerin çağdan çağa ve toplumdan topluma değişkenlik gösterip 

göstermeyeceği tartışma konusu olmuştur. Değerlerin değişmeyeceğini ileri süren mutlakçı 

görüşlerin yanında değişebileceğini savunan anlayışlar da mevcuttur. Locke, ahlakın 

toplumla alakalı olmadığını ve her kültürde evrensel değerlerin bulunabileceğini söylerken; 
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H. Spencer ortak değerler üzerine oluşturulacak bir ahlak biliminin kurulabileceğini 

söylemiştir (Güngör, 2000). Bu durumda, çağa ve topluma göre değişkenlik gösterebilen 

değerlerimizin varlığı gibi tüm çağlarda-toplumlarda daima onaylanan ve kabul edilen 

ortak insanî değerler de mevcuttur. Bütün toplumlarda her zaman makbul görülen 

değerlerden bazıları adalet, sevgi, saygı, sabır, sadakat, özgüven, hoşgörü, yardımseverlik, 

arkadaşlık, dostluk, liderlik, başarı, cesaret, cömertlik, doğruluk, barış, anlayış, 

güvenilirlik, şükran, empati, nezaket, merhamet, vefa, sorumluluk, sözde-davranışlarda 

tutarlılık, disiplin, yaşama sevinci, iyimserlik, bağışlayıcılık gibi değerlerdir. Her çağ kendi 

değerlerini üretmekle birlikte o değerler de çağı biçimlendirmektedir. Günümüzde klasik 

değerlerin yerini, globalleşmenin getirdiği bazı yeni değerler almaktadır. Örneğin, 

itaatkârlık ve yetingenlik diye bilinen kanaatkâr olma değerleri eskisi gibi güçlü değildir. 

İtaatkârlığın önüne rasyonalizm ve sorgulamacılık değerleri geçerken; kanaatkârlığın 

önüne rekabet ve girişimcilik değerleri geçmiştir (Aydın ve Akyol Gürler, 2014). Son 

yıllarda teknolojinin gelişmesiyle beraber bazı yeni değerler ortaya çıkmıştır. Örneğin artık 

internet, sanal ağlar ve oyunlar, sosyal mecra, biyoetik, yapay zeka gibi terimlerden 

bahsetmekteyiz. Zaman ilerledikçe şartlar değişmekte, insanlar gelişim göstermektedir, 

dolayısıyla insan ile hayat bulan değerlerin de değişime uğraması kaçınılmaz olmaktadır.  

 

 Rokeach değerlerin sistematik bir örüntü içerisinde olduğunu ve değerlerin diğer 

değerler ile birlikte var olduğunu söylemiştir. Değerler ancak bir araya gelerek sistemli ve 

tutarlı öğeler oluşturabilir (Silah, 2000). Örneğin sorumluluk değeri beraberinde disiplini, 

disiplin liderliği, liderlik de başarıyı getirir. Disiplinin olmadığı yerde liderlik olmadığı 

gibi başarı da olmaz. Veya doğruluk değeri beraberinde adaleti, adalet güvenilirliği, 

güvenilirlik de huzuru getirir. Adaletin olmadığı yerde güvenilirlik olmadığı gibi huzur da 

olmaz. Bu yüzden değerler birbirinden bağımsız değildir, birbirlerini etkiler ve 

birbirlerinden etkilenirler. 

 

 Değerler bilişsel, duyuşsal ve psiko-motor olmak üzere üç boyuttan 

oluşmaktadır. Bilişsel veya kognitif boyut, değerin ne olduğunu ve nerede kullanacağını 

algılamayı kapsar; duyuşsal boyut, kötü-iyi, doğru-yanlış gibi yargıları ve hassas olan 

tepkileri kapsar; psiko-motor boyut ise duyuşsal ve bilişsel açıdan oluşmuş olan 

öğrenimlerin ve değerlerin davranışa dönüşmesini kapsar. Bunun için de diğer iki boyutun 

tamamlanmış olması gerekir (Akbaş, 2004). 
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 Belirtilen tanımlar, özellikler ve değerlerin işlevlerinden hareketle Akyol (2010) 

tarafından şu derleme bilgilere ulaşılmıştır: 

 

1) Tarihi deneyimlerden oluşan köklü inanç ve üzerinde görüş birliğine varılan 

onaylamalardır. 

 

2) Sosyal-toplumsal hayatı nizama sokma rolünü üstlenirler. 

 

3) Karar verirken kullanılan ölçütler ve sosyal kontrol ögeleridir. 

 

4) Kültürün sürekliliğini sağlar ve tutumların alt yapısını oluşturarak ahlâki 

olgunluğa ulaştırırlar. 

 

5) Çevreyle etkileşim sonucu işlevsellik kazanırlar, dinamiktirler ve değişme 

gösterebilirler. 

 

6) Farklı disiplinlerde farklı anlam çerçevesini çağrıştırarak kişilere bakış açısı 

kazandırırlar. 

 

7) Nitelik özelliklere sahiptirler ve soyutturlar. 

 

8) Güdüleyici ve özendiricidir, birbiriyle ilişkilidirler. 

 

9) Bilişsel yapıdan çok duyuşsal alana hitap ederler. 

 

10) Toplumsal beklentilere aykırı olabilecek eylem ve dürtüleri sınırlandırırlar. 

 

11) Bireye ayırt etme, uyum sağlama ve ilke oluşturma özelliklerini kazandırırlar. 

 

12) Bireylere amaç ve yön belirlemede etki eden dayanışma araçlarıdır. 

 

13) Bütünleyici, tamamlayıcı ve birleştiricidirler. Bilinçsiz ve hızlı olan 

değişimlerde çatışmaya, arbedeye de yol açabilirler. 
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14) Bireylerin sosyal rollerini seçmede rehberlik ederler. 

 

15) Yalnızlık ve dışlanmışlık karşısında koruyucudurlar. 

 

16) Kalıtımsal değillerdir, yaşayarak öğrenilirler. Bu yüzden öğretilebilir ve 

öğrenilebilir olan olgulardır. 

 

17) Farklılıkların çarpıştığı noktada ortak anlaşma zemini oluştururlar. 

 

 Toplumdaki değerlerin değişimi olumlu ya da olumsuz yönde olabilir fakat şu 

bilinen bir gerçek ki değişim kaçınılmazdır. Bu değişim bilinçsiz ve hızlı bir şekilde olursa 

bireylerin adaptasyonu zorlaşır hatta bu hızlı değişim, kuşakları aşarak aile içinde bile 

tatsızlıklara sebep olabilir. Bu yönüyle değerler, bütünleştirici ve uzlaştırıcı özelliğinin 

yanında bazen çatışmalara da yol açabilir. 

 

 2.1.2. Değerlerin Sınıflandırılması 

 

 Yaşamımız boyunca bizi yönlendiren birçok değer türü mevcuttur. Sağlık gibi 

biyolojik; kötü-iyi vb. ahlâki değerler; günah-sevap vb. dinî değerler; güzel-çirkin vb. 

estetik değerler; doğru-yanlış vb. mantıksal değerler; zararlı-faydalı vb. faydacı değerler; 

haz-acı gibi hazcı değerler olduğu bilinmektedir. Değerler şekil olarak olumsuz-olumlu, 

nesnel-öznel ve göreli-mutlak gibi çeşitli biçimlerde de incelenmiştir (Aydın ve Akyol 

Gürler, 2014).  

 

 Değerlerin sınıflandırılması konusunda farklı birçok görüş ortaya atılmıştır 

çünkü değerler belli sınırlarla birbirinden ayrılamazlar. Dinî, sosyal ve ahlakî değerler 

diğerlerine göre daha önemlidir ve öteki değerlerin oluşumuna da etkisi bulunmaktadır. 

Değer sınıflandırmalarından en çok kullanılanı ise Spranger’in sınıflamasıdır (Cafo ve 

Somuncu, 2000; Demircioğlu ve Tokdemir, 2008). Bununla birlikte öne çıkan bazı 

sınıflandırmalar şu şekildedir: 
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 Spranger’in Değerler Sınıflaması 

 

 Alman Psikolog Edward Spranger değerleri 6 temel gruba ayırmış ve sınıfladığı 

bu değerlere ilişkin 6 insan tipi tespit etmiştir (Akbaş, 2004). Spranger’in sınıfladığı 

değerler Tablo 1’de gösterilmiştir. 

 

Tablo 1 

Spranger’in Değerler Sınıflaması 

 Aydın, M. Z. ve Akyol Gürler, Ş. (4. Basım). (2014). Okulda Değerler Eğitimi: 

Yöntemler-Etkinlikler-Kaynaklar Nobel Akademik Yayıncılık: Ankara. 

 

 Nelson’un Değerler Sınıflaması 

 

 Nelson 1974 yılında değerleri üreten insan, yaşayan ve yaşatan insan grupları 

niteliklerini ilk plana çıkararak, bireysel-sosyal değerler ve grup değerleri olmak üzere 3’e 

ayırmıştır. Bu sınıflamada değerler, bireyden topluma doğru ilerleyen bir yapıya sahiptir 

(Nelson’dan akt: Yazıcı, 2006; Aydın ve Akyol Gürler, 2014). Nelson’un sınıfladığı 

değerler Tablo 2’de gösterilmiştir. 

 

 

Bilimsel Değer Gerçeğe, bilgiye, muhakemeye ve eleştirel düşünceye 

ehemmiyet verir. Bilimsel değerlere sahip olan insan 

deneysel, eleştirici, akılcı ve entelektüeldir. 

Ekonomik Değer Pratik ve yararlı olana ehemmiyet verir.  Hayatta ekonomik 

değerlerin önemsenmesi gerektiğini belirtir. 

Estetik Değer Simetri, uyum, form vb. ehemmiyet verir. Birey, hayatı 

hadiselerin bir çeşitliliği olarak görür. Sanatın toplum için bir 

zaruret olduğunu düşünür. 

Sosyal Değer Başkalarını sevme, onlara yardım etme ve bencil olmamak 

esastır. En üstün değer insan sevgisidir. Bu insan, sevgisini 

insanlara sunar. Bencil değildir, nezaketli ve sempatiktir. 

Politik Değer Her şeyin üstünde kişisel güç, şöhret ve etki vardır. Temelde 

kuvvet ile ilgilidir. 

Dinî Değer Evreni bir bütün olarak kavrar ve kendisini onun bütünlüğüne 

bağlar. Dini uğruna dünyevî lezzetleri feda eder. 
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Tablo 2 

Nelson’un Değerler Sınıflaması 

 Akbaş, O. (2004). Türk Milli Eğitim Sisteminin Duyuşsal Amaçlarının 

(Değerlerinin) İlköğretim II. Kademedeki Gerçekleşme Derecesinin Değerlendirilmesi. 

Yayımlanmamış Doktora Tezi. Gazi Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara. 

 

Rokeach’ın Değerler Sınıflaması 

 

Rokeach’ın, değerleri araç ile amaç değerler şeklinde ikiye ayırdığı görülmüştür. 

Amaç değerler, hayatın esas değerlerini ve amaçlarını içerirken; araç değerler bu amaçlara 

ulaşabilmek adına kullanılabilecek davranış kalıplarını içermektedir (Akbaş, 2004). Mesela 

barış için bağışlayıcı olmak, bilge olmak için dürüst olmak, mutlu olmak için mantıksal 

hareket etmek gerekmektedir. Rokeach (1973) her iki değer grubunda da 18 değer yer 

alacak biçimde düzenleme yapmış (Rokeach’tan akt: Öztürk Samur, 2011) ve Rokeach’ın 

sınıfladığı değerler Tablo 3’te gösterilmiştir.  

 

Tablo 3 

Rokeach’ın Değerler Sınıflaması 

Bireysel Değerler Satın alınan ürünlerde, seçim yapmada, hobi ve diğer şahsî 

tercihlerde etkilidir. 

Grup Değerleri Belirli grubun üyelerince paylaşılan değerlerdir. Aile, dinî 

grup, kulüp grupları yahut politik grup olabilir. 

Sosyal Değerler Saygı, adalet, farkındalık, eşitlik vb. değerlerdir. Bireyin 

toplum içinde varlığını sürdürmesini sağlar. Tanımında norm, 

grup ruhu, sosyalleşme, sosyal bilinç gibi kavramlar kullanılır. 

Gaye/Amaç Değerler Vasıta/Araç Değerler 

Rahat bir hayat Hırslı/isteklilik 

Aile güvenliği Ufku geniş olma 

Heyecanlı bir hayat Affedicilik 

Barış içinde bir dünya Neşelilik 

Güzellikler dünyası Temizlik 

Eşitlik Cesaretlilik 

Özgürlük Yardımseverlik 

İç huzur Hayal gücü kuvvetli 
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 Öztürk Samur, A. (2011). Değerler Eğitimi Programlarının 6 Yaş Çocuklarının 

Sosyal ve Duygusal Gelişimlerine Etkisi. Yayımlanmamış Doktora Tezi. Selçuk 

Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Konya. 

 

Schwartz’ın Değerler Sınıflaması 

 

Schwartz değerleri 10 grupta kategorize ederek toplamda 56 değerden bahsetmiştir. 

Değer grupları, değer gruplarına ait yetiler ve kaynaklar belirtilmiştir (Schwartz’dan akt: 

Kağıtçıbaşı ve Kuşdil, 2000). Schwartz değer grupları, yetiler ve kaynakların listesi Tablo 

4’te gösterilmiştir. 

 

Tablo 4 

Schwartz’ın Değerler Sınıflaması 

Tablo 3’ün devamı 
 

Sosyal tanınma Bağımsızlık 

Gerçek sevgi Mantıklılık 

Zevk Kibarlık 

Kurtuluş Sevgi dolu/sevecen 

Özsaygı İtaatkârlık 

Gerçek dostlukluk Özkontrollülük 

Bilgelik/hikmet Sorumluluk 

Mutluluk Dürüstlük 

Açıklama Değerler Kaynaklar 

Güç: Toplumsal konum, 

insanlar ve kaynaklar 

üzerinde denetim gücü 

Sosyal güç sahibi, zengin ve otorite sahibi 

olmak, insanlar tarafından benimsenmek, 

toplumdaki görünümü koruyabilmek 

Etkileşim 

Grup 

Başarı: Toplumsal 

standartları temel alan 

kişisel başarı yönelimi 

Başarılı olmak, hırslı olmak, yetkin olmak, 

sözü geçen biri olmak, zeki olmak 

Etkileşim 

Grup 

Hazcılık: Bireysel zevke ve 

hazza yönelim 

Zevk, hayattan tat almak Organizma 

Uyarılım: Heyecan ve 

yenilik arayışı 

Değişken bir hayat yaşamak, cesur olmak, 

heyecanlı bir yaşantı sahibi olmak 

Organizma 
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 Kağıtçıbaşı, Ç. ve Kuşdil, M. E. (2000). “Türk öğretmenlerinin değerler yönelimi 

ve Schwartz değer kuramı”. Türk Psikolojisi Dergisi, 15(45), 59-76. 

 

 2.1.3. Değerler Eğitiminin Amacı ve Tarihsel Gelişimi 

 

 Değerler eğitimi, toplumla ilgili nizamın sağlanmasında temel işlev görür ve 

toplumsal hayatta insanları bir arada tutan değerler ile yasalardır. Yasalarla beraber 

değerlerin birleştirici gücüne de ihtiyaç vardır. İnsancıl değerlerin olmaması durumunda 

yasaların anlamı kalmayacaktır. Örneğin, hoşgörü, saygı, sevgi, doğruluk, misafirperverlik, 

iyilikseverlik gibi değerler yasaların gücü ile benimsetilemezler. Toplumsal ilişkiler ancak 

Tablo 4’ün devamı    

Özyönelim: Düşünce ve 

eylemde bağımsızlık 

Özgür olmak, yaratıcı olmak, merak 

duyabilmek, kendi amaçlarını seçebilmek, 

kendine saygı duymak, bağımsız olmak 

Organizma 

Etkileşim 

Evrenselcilik: Anlayışlılık, 

hoşgörü ve tüm insanlar ile 

doğanın iyiliğini gözetmek 

Açık fikirli olmak, iyiliklerle yoğurulmuş 

bir dünya, toplumsal adalet, doğa ile 

bütünlük sağlamak, çevreyi korumak, 

eşitlik, iç uyum ve dünyada barış istemek 

Grup 

Organizma 

İyilikseverlik: Bireyin 

yakın olduğu kimselerin 

iyiliğini gözetme ve 

geliştirme 

Bağışlayıcı olmak, sadık olmak, 

yardımsever olmak, dürüst olmak, 

sorumluluk sahibi olmak, kemâle ermiş bir 

sevgi, hakikî arkadaşlık, manevî ve anlamlı 

bir hayat 

Organizma 

Etkileşim 

Grup 

Geleneksellik: 

Kültürel/medenî yahut dinî 

törelere-fikirlere bağlılık ve 

saygı 

 

Dindar olmak, hayatın vermiş olduklarını 

kabullenmek, alçakgönüllü olmak, 

geleneklere saygılı olmak, ölçülü olmak, 

dünyevî işlerden soyutlanmak, mahremiyet 

Grup 

Uyma: İnsanlara zarar 

verebilecek ve halkın 

beklentilerine ters 

olabilecek eylem ve 

dürtülerin sınırlandırılması 

Kendini denetleyebilmek, nezaketli-

itaatkâr olmak, ana-baba ve yaşlı kimselere 

değer verebilmek 

Etkileşim 

Grup 

Güvenlik: Toplumun, var 

olan ilişkilerin ve bireyin 

kedisinin huzuru ve 

sürekliliği 

Millî güvenlik, aile güvenliği, ulusal 

güvenlik, toplumsal düzenin sürmesini 

istemek, temiz olmak, sağlıklı olmak, 

iyiliğe karşılık vermek, bağlılık duygusu 

Organizma 

Etkileşim 

Grup 

Not: Organizma, insanların evrensel ihtiyaçlarını;  

Etkileşim, düzenli bir sosyal etkileşimin evrensel boyuttaki ön şartlarını; 

Grup, grupların kalıcı işlev göstermesi ve böylece varlığını idame ettirebilmesi için 

evrensel gereklilikleri ifade etmektedir. 
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kimselerin birer birer ve toplu olarak hümanist değerlere bağlılığı ölçüsünde nizamlı olarak 

yürür (Yörükoğlu, 1983; Aydın ve Akyol Gürler, 2014).  

 

 Bireysel yahut toplumsal değerlerin yok olmaya yüz tuttuğu zamanlarda bireyler 

sosyal yahut evrensel birtakım hedeflerini de kaybederler. Varmak istedikleri genel 

hedeflerin önüne bireysel hedefleri geçer. Bireysel hedefler ile genel hedeflerin 

uyuşmadığı durumlarda toplumsal nizam yozlaşmaya başlar, bu da tutarlı bütünlüğün 

başkalaşmasına sebep olur (Timuçin, 2006; Özdaş, 2013). İnsanların çoğu, günümüz 

dünyasının derin bir ahlâki çöküntü içinde olduğu konusunda aynı görüşü 

benimsemektedir. Bunun sebepleri başında, insanların bir yandan elektronik makinelerin 

bir yandan da kendi çıkarlarını gözetme çabalarının esiri olmaları gelmektedir. Yaşam 

şartları ve koşuşturmaları içinde birçok insan anlam ve değer duygusunu kaybetmekte, 

bununla birlikte karşısındaki kişilerin acıları da kendileri için anlam ifade etmemektedir 

(Cevizci, 2010). Türkiye ve dünyanın çoğu ülkesinde var olan insanî değerlerde önemli ve 

kritik aşınmaların olduğu dikkat çekmektedir. Kişilerin temel değerlerinden sıyrılarak 

farklı şekillerde farklı arayışlar içine girme durumları insanlığı tehdit eder boyutlara 

ulaşma tehlikesi ile karşı karşıyadır. Bu durumda olumsuz olan gidişatı tersine çevirerek 

insanî değerleri ön plana çıkartmak hedeflenmiş ve bizim ülkemiz ilk başta olmak üzere 

birden fazla ülke bu durumu düzeltmek için arayış içine girmiştir. Arayışlar sonucunda ise 

değerler eğitimi, ülkelerin eğitim programlarının içinde bulunmaya başlamıştır (Yaman, 

2012). 

 

 Olgun ve üstün karakterli kimselerin varlığı, toplumun geleceği için önem arz 

etmektedir. Öğrenim çağındaki bireylere değerlerin kazandırılması ise okuldaki eğitimin 

işlevleri arasında yer almaktadır. Bireyler değerleri tek başına kazanmada başarılı 

olamayabilirler bu durumda onlara rehberlik edip model olmaya çalışmak gerekmektedir 

(Hökelekli, 2011). Eyre ve Eyre (1993) ise kişilerin mutlu olması için değerler eğitiminin 

temel gereksinim olduğunu bildirmiş ve mutlu olmanın kaynağının da güçlü bir değerler 

bütünlüğüne sahip olmakla mümkün olabileceğini savunmuştur (Akt: Doğanay, 2011). 

 

 Değerler eğitiminin amacı, bireyin doğuştan getirdiği en iyi tarafını ortaya 

çıkarmak, insanî mükemmelliğe ulaşmasına yardımcı olmak, kişilik oluşumunun her 

yönüyle gelişimini sağlamak, birey ile toplumu kötü ahlaktan kurtarmak-korumak ve iyi 
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ahlak ile donatıp bunun devamlılığını sağlamaktır (Aydın ve Akyol Gürler, 2014). Bununla 

birlikte değerler eğitiminin amacı birlik ve beraberlik neticesinde bireysel ve toplumsal 

huzuru sağlamaktır. Değerlerden mahrum kalan bireylerin, olaylar karşısında nasıl hüküm 

vereceği belli değildir. Bu hususta, bireye ve topluma yapılması ve yapılmaması gerekenler 

noktasında kırmızı çizgi çizilmektedir (Özdaş, 2013).  

 

 Değerler eğitiminde amaç, bireyin kendisine ve çevresine karşı olan görev ve 

sorumluluklarının farkında olmasını sağlamak, ev-okul ve geleceğinin oluşturulup 

şekillendirilmesinde kendisine düşen görevin farkına varmasını sağlamaktır. Ayrıca 

insanlarla işbirliği içinde olmayı öğrenmek, başka görüşlere karşı hoşgörülü olmak ve 

aileye, öğretmenlere, yaşlılara, akranlara, yasalara ve düzene yani her şeye yönelik saygıyı 

geliştirip tesis etmektir (Yılmaz, 2010). Bireylerin kendisine ve topluma fayda sağlayacak 

temel değerleri bilişsel, psikolojik ve sosyal gelişimlerine uygun olarak kazanmaları da 

değerler eğitiminin amaçları arasında yer almaktadır. Değerler eğitimi, bir yandan görev-

sorumluluk eğitimini, sevgi eğitimini ve karakter eğitimini desteklemekte; bir yandan 

girişimciliği, kendisine ve çevresine hoşgörülü olan kimseler yetiştirmeyi, güçlü bir okul 

kültürü ile okul iklimi oluşturmayı, toplumsal intizamı himaye etmeyi de kapsamaktadır 

(Aydın ve Akyol Gürler, 2014). Toplumsal sorunların önlenmesinde, barış ve hoşgörünün 

sağlanmasında yasalar her ne kadar mühim ise değerler de bir o kadar mühimdir. Nitekim 

bunun yolu da nitelikli bir değerler eğitiminden geçmektedir. 

 

 İnsanın bireysel ve toplumsal yaşamında değerlerin etkililiği göz önünde 

bulundurulduğunda değerler eğitimi tarihinin de insanlık tarihi kadar eski olduğu 

söylenebilir. Çağlar değiştikçe insanların ihtiyaçları ve içinde bulunduğu toplumun yapısı 

da değişmektedir, bu da değerler eğitiminin yeniden şekillenmesini gerekli kılmaktadır. 

İnsanların yaşamış oldukları ekonomik ve siyasi gelişmeler sonucunda toplumun biçimi ve 

değerler eğitiminin zaman içindeki seyri de değişim göstermektedir. Değerleri olmayan bir 

millet ayakta duramayacağı için insanlık tarihinden bu yana değerlere de önem 

atfedilmiştir. 

 

 Değerler eğitimi tarihi, A. Maslow’un hümanistlik düşüncesine yahut John 

Dewey’in yaşantısal eğitim modeline dayandırılabilir (Bacanlı, 2006). 1920 ile 1930 yılları 

arasında ise Amerika’da karakter eğitimine ilişkin olarak ilk çalışmaların yapıldığı 
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söylenebilir. 1930 ve bunu takip eden yıllarda karakter eğitimi için gösterilen ilginin 

düştüğü görülmüştür (Leming, 1997; Kirschenbaum, 2000; Demircioğlu ve Tokdemir, 

2008). Yirminci yüzyılın ikinci yarısından başlayarak öğretmenler öğrencilere değerleri 

farklı amaçlarla kazandırmaya çalışmışlar ancak 1950’li yıllarda topluma uyumu sağlamak 

için yaklaşmışlardır. 1960’lı yıllarda ise bireyin kendisini gerçekleştirmesi için demokrasi 

ve sosyal bağlılık kavramları ön plana çıkmıştır (Veugelers ve Vedder, 2003).  

 

 1960 ve 1970’li yıllarda geleneksel olan değerler ve roller kişilerce, özellikle de 

genç kuşaklarca ciddi biçimde sorgulanmıştır. Bu dönemde öğrenciler, kadınlar, siyahî 

kişiler ve diğer azınlıklar büyük ölçüde değişmeye başlamış ve bu durum insanlık tarihi 

boyunca nadir rastlanan en hızlı sosyal devrimlerden biri olmuştur. Bu devrim ve değişim 

sonucunda azınlıklar ve diğer kişiler kendi hayatlarının kontrolünü üslenmeye 

başlamışlardır (Kirschenbaum, 1992). Karakter eğitiminin yerine ahlakî ikilem stratejileri 

ile değer açıklama yaklaşımı ön plana çıkmıştır, çalışmalar ise Kanada, Amerika, İngiltere, 

Yeni Zelanda, Avusturalya gibi bazı ülkelere de yayılmıştır (Leming, 1997; Kirschenbaum, 

2000; Arthur, 2005; Demircioğlu ve Tokdemir, 2008). Bu döneme ait değer öğretiminde 

öğrencileri kendi değerlerini benimseyip açıklamaya imrendirme, ahlakî ve akılcı 

muhakeme yapma ile değerlerin analizini gerçekleştirme üzerinde durulmuştur. 1980’li 

yıllarda ise toplumun, ailelerin, liderlerin ve siyasi partilerin geleneksel değerlere tekrar 

döndükleri; sorumluluk, disiplin, vatan sevgisi, aile ve başkalarına hizmet etmek gibi 

birçok geleneksel değerin öne çıktığı görülmüştür (Kirschenbaum, 1995; Özdaş 2013). 

 

 1980’li yıllarda değerler eğitimine olan önem büyük ölçüde azalmaya 

başlamıştır (Veugelers ve Vedder, 2003). Değer açıklama ve ahlakî ikilem 

yaklaşımlarından vazgeçilerek karakter eğitimi tekrar gündeme gelmiştir (Leming, 1997; 

Arthur, 2005; Demircioğlu ve Tokdemir, 2008). 1990’lı yıllara gelindiğinde bireysel 

değerlere ve gelişimine önem verildiği görülmüştür. Gençlerin madde bağımlılığı, 

intiharlar, erken hamilelik durumları, boşanma oranlarının artması gibi toplumsal çöküşü 

ifade eden gelişme ve olaylar değerler eğitimini ve ahlak eğitimini tekrar gündeme 

getirmiştir (Veugelers ve Vedder, 2003). 

 

 Günümüzde değerler eğitimi ile ilgili yapılmış olan çalışmalara baktığımızda, 

‘geliştirilmiş karakter eğitimi’ adı altında ahlakî gelişimi ve değerleri kapsayıcı bir 
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anlayışın uygulanmaya çalışıldığı ve böylelikle kişisel tercihler ile bireysel değerlerin ön 

plana çıkarıldığı görülmektedir. Bu anlayış değerler eğitimi, vatandaşlık eğitimi ve ahlak 

eğitimi gibi birbiriyle alakalı olan durumları da kapsamaktadır (Demircioğlu ve Tokdemir, 

2008). Formal anlamda değerler eğitimi tarihinin ise toplumun gelişmesine bağlı olarak 

değişip geliştiği görülmektedir. Değerler eğitiminin topluma entegrasyon sağlama 

hedefinden ziyade bireysel değerlerin ve kişisel seçimlerin daha önemli olduğu anlaşılarak 

ön plana çıkarıldığı bir sürece girdiği söylenebilir (Özdaş, 2013). 

 

 2.1.4. Değerler Eğitiminde Yaklaşımlar 

 

 Değerler eğitiminin öğretim sürecinde de diğer eğitimlerde olduğu gibi belli 

yaklaşım, yöntem ve stratejilere ihtiyaç vardır (Demirhan İşcan, 2007). Değerler eğitimi 

yaklaşımlarını sınıflandırma ile ilgili olarak ilk çalışmayı yapanlardan biri olarak literatüre 

geçen Superka ve Johnson (1975), sırasıyla değer aşılama, davranış öğrenme, ikilem 

tartışması, değer açıklama ve değer analizi olmak üzere değer eğitimi yaklaşımlarını 5’e 

ayırmıştır (Akt: Erbaş, 2020). Değerler eğitimi yaklaşımları genel olarak, değerlerin 

doğrudan telkini ve değer belirginleştirme (değerlerin kişiler aracılığıyla oluşturulması) 

şeklinde iki kategoriye ayrılmaktadır. Değerlerin doğrudan öğretiminde, öğrencilere doğru 

ile yanlışın öğretilerek; değer belirginleştirmede, öğrencilerin kendi değerlerini 

kendilerinin şekillendirmesi sağlanarak değerlerin kazandırılabileceği söylenebilir 

(Demirhan İşcan, 2007). Alanyazında birçok yaklaşım bulunmakta ve yaklaşımlar birden 

farklı isimlerle ifade edilmektedir.  

 

 Değerlerin Doğrudan Öğretimi: Değerleri Telkin Etme/Aşılama Yaklaşımı 

 

 Eğitimde ve özellikle ilköğretimde en çok kullanılan değerleri telkin etme 

yaklaşımında, yetişkin bireyler doğru olduğuna inandıkları adalet, eşitlik, doğruluk, 

yardımseverlik gibi değerleri karşısındakine empoze etmeye çalışarak öğretmeye çalışırlar 

(Doğanay, 2011). Telkin yoluyla değerler eğitimi, öğrencilerin kendilerine aktarılan 

birtakım erdem ve değerleri sınıf ortamında benimsemesiyle gerçekleşmektedir. Değer 

edindirme sürecinde biyografi, hikaye, video vb. öğretim aracı olarak kullanılmaktadır. Bu 
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yaklaşımda değerler öğrencilere doğrudan söylenerek öğretilmeye çalışılır, bu da 

davranışçı kuramın ilkeleriyle paralellik gösterir. Telkin süreci boyunca öğretmen ‘O 

öğrencinin yaşlı adama karşı yapmış olduğu davranış doğru değildir çünkü iyi bir insan, 

kendinden büyük olanlara saygı göstererek öncelik vermelidir.’ gibi cümlelerle rehberlik 

yapmalı, öğrenciler de örnek olan bu davranışları öğrenip benimsemeye ve içselleştirmeye 

çalışmalıdır (Ekşi ve Katılmış, 2011). 

 

 Değerlerin telkin yoluyla öğretiminde farklı yöntemler kullanılmasına karşın en 

etkili yöntem pekiştirmelerdir. Davranış değişikliği oluşturmada önemli bir yeri olan 

pekiştirme, olumlu ve olumsuz olarak ikiye ayrılır. Olumlu veya olumsuz bir pekiştirme 

kullanmadan öğretim yapmak neredeyse imkânsızdır. Öğretmenin belli bir değere uygun 

olarak davranan öğrencisini övmesi veya ona hediye vermesi olumlu pekiştirmeye, belli bir 

değerin aksini yapan öğrencisini cezalandırması da olumsuz pekiştirmeye örnektir 

(Superka vd., 1976’dan akt: Aladağ, 2009). Michaelis ve Garcia (1996) telkin yoluyla 

değerler öğretimi yöntemlerinden birinin de davranış değiştirme yöntemi olduğunu 

vurgulamaktadır. Bireylere, istenilen değerlere istendik ve tutarlı davranışlar 

gösterebilmesi için şu işlemler sırasıyla uygulanır: Amacın ne olduğunun belirlenmesi, 

ölçütün-kriterin belirlenmesi, yöntemin seçilmesi, yöntemin uygulanması, 

değerlendirmenin yapılması ve tekrar etme (Akt: Doğanay, 2011). 

 

 Değerleri Açıklama/Aydınlatma/Belirginleştirme Yaklaşımı 

 

 Son yıllarda telkine yoluyla değerlerin öğretimi önemini kaybetmeye başlamıştır. 

Çünkü bireyler internet ve televizyondan, yazılı basından, arkadaş gruplarından ve 

çevresindeki kişilerden etkilenerek, öğretmen haricinde başka birtakım kişi ve araçlardan 

da örnek almaya başlamıştır. Hayatlarında önemli kararlar alma aşamasında akran ve 

popüler kişilerin de etkisi altında kalmışlardır (Aydın ve Akyol Gürler, 2014). 

 

 1970’li yıllarda popülerlik kazanan bu yaklaşımın esası, kişilerin kendi hayatları 

için neyin daha önemli olduğunu bilmelerine ve bu önemi ne şekilde-neye göre 

belirledikleri hususuna dayanmaktadır. J. Dewey’in yapmış olduğu çalışmalardan etkilenen 
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Raths, Simon ve Harmin aracılığıyla 1966 yılında ortaya konulan bu yaklaşım, telkin 

yoluyla öğretimin aksine, bireyin nelere değer verip vermeyeceğini başkalarının 

belirlemesi ile değil, sonuçları analiz ederek kendisinin değer hakkında özgürce karar 

vermesi ilkesine dayanmaktadır (Aladağ, 2009).  

 

 Bu yaklaşımda öğretmenin görevi, öğrenciye bu konuda destek olmak, onlara 

sorular sormak ve onları dikkatli şekilde dinlemektir. Öğrencinin aslında var olan değerleri 

ortaya çıkararak, onları harmanlayarak, en uygun olanını özgürce seçip kendi değerini 

kendisinin oluşturması beklenmektedir. Öğretmenler ise öğrencinin yaptığı bu değer 

seçimini değiştirmek veya hor görmek yerine, kendi fikirlerini koruyup açıklaması için ona 

imkânlar sunmalı ve onu bu konuya özendirmelidir. Öğrenciyi teşvik etmek için bazı 

yöntemler kullanılmaktadır. Bunlar; ikilemler, taklit, rol oynama, büyük-küçük gruplardan 

oluşan tartışmalar, grup çalışmaları ve bireysel çalışmalar, görüşme, röportaj, otobiyografi, 

açık uçlu sorular vb. olarak açıklanmaktadır (Superka ve Johnson, 1975; Erbaş, 2020). 

 

 Bu yaklaşım, bir değerin kazanılması için 3 adımda 7 etkinlik sürecini 

kapsamaktadır (Doğanay, 2011). Sürecin adım ve etkinlikleri şu şekilde belirtilmiştir: 

 

I. Seçme 

 

1) Çocukların bağımsız olarak seçim yapmalarını teşvik etme. 

 

2) Seçme durumu ile karşı karşıya kalındığında başka yöntemler oluşturmaya 

yardım etme. 

 

3) Her bir seçeneğin olması muhtemel sonuçları üzerinde düşünülerek seçenekleri 

değerlendirmede çocuklara yardım etme. 

 

II. Ödüllendirme 

 

4) Neyin ödüllendirilip himaye edildiği hususunda çocukları düşünmeye teşvik 

etme. 
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5) Alternatiflerini başka kimselerin onaylaması için imkân sunma. 

 

III. Davranma (Harekete Geçme) 

 

6) Seçimleri ile tutarlı yaşaması ve davranması için çocukları özendirme. 

 

7) Hayatın devamında bu davranışın tekrarlanması için çocuklara yardımcı olma. 

 

 Bu yaklaşımda, öğrencilerin yukarıda verilen yedi basamağı kullanarak değerleri 

kendi yaşantılarından hareketle içselleştirmeleri amaçlanmıştır. Bu basamakların 

kullanılması hâlinde, öğrencilerin değerlerinin ve davranış biçimlerinin farkına varması 

beklenmektedir. 

 

 Değer Analizi/Çözümlemesi Yaklaşımı 

 

 Değer analizi veya değer çözümlemesi yaklaşımı Oliver ve Newmann, Metcalf ile 

Shaver ve Larkins aracılığıyla geliştirilmiştir (Superka vd., 1976; Demirhan İşcan, 2007). 

J. Dewey tarafından geliştirilen problem çözmeye ve düşünmeye benzemektedir. Amerika 

Sosyal Bilgiler Ulusal Kurulu tarafından restore edilmiştir. Bu yaklaşım değer öğretiminde 

odaklanmayı, dikkat etmeyi, düşünceyi ve ayırt etmeyi, değer konularıyla ilgili öğrencilere 

bilimsel araştırma yöntemlerini kullanmada yardımcı olmayı amaçlamaktadır. Öğrenci 

herhangi bir sorunla karşılaştığı zaman mantıkî düşünce süreçlerini kullanarak akılcı bir 

şekilde sorunu tahlil etmeye çalışır (Aydın ve Akyol Gürler, 2014). Yani bu yaklaşım 

nedenselliği ve mantıklı olmayı içermektedir. Değer analizi yaklaşımının değer 

aydınlatma-belirginleştirme yaklaşımından farkı ise öğrencilerden kendisine ait olan değer 

yargılarını savunmalarını istemesidir. Öğrenciler, araştırma konuları ve değer ile doğruluk 

konuları hakkında kanıtlanabilir olguları elde etmeye teşvik edilirler. Değer analizi 

yaklaşımında en çok kullanılan öğretim yöntemleri şu şekilde sıralanabilir: Bireysel 

çalışma ve grup çalışmaları, alan ve kütüphane araştırmaları, seminerler, Sokratik 

yöntemler, mantıkî sınıf tartışmaları. Bunun yanında sorgulama ve kanıtlama, benzer 

olaylara başvurma, zıt olan görüşleri tartma, kanıt arama, sınama gibi yöntemleri de 

içermektedir (Superka vd., 1976; Aladağ, 2009). 
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 Welton ve Mallan (1999) değer analizi yaklaşımında kullanılan süreci 8 aşama 

olarak belirlemiştir (Doğanay, 2011). Aşamalar şu şekilde sıralanmıştır: 

 

1) Değer problemini belirleme 

 

2) Karşılaşılmış olan değer problemini açığa vurma 

 

3) Problem hakkında kanıtlar ve bilgiler toplama 

 

4) Toplanan kanıtlar ve bilgilerin uygunluğu ile gerçekliğini değerlendirme 

 

5) Olası çıkış yollarını belirleme 

 

6) Çıkış yollarının her birisinin muhtemel neticesini belirleme, değerlendirme 

 

7) Alternatifler arasından birisini seçme 

 

8) Seçilen önerge doğrultusunda hareket edip davranış biçiminde bulunma 

 

 Sonuç olarak değer analizi yaklaşımında değer kazanma süreci, bilimsel süreçler 

ışığında gelişim göstermektedir. Değer çözümlemesi yaklaşımı, öğretmenin telkin etmesi 

ve zorlamasından çok, konuyla ilgili olan kanıt ve olguları değerlendirerek bireylerin özgür 

biçimde, kendi kendilerine bir karara varmalarını benimsemektedir. 

 

 Ahlakî Gelişim/Muhakeme/Sorgulama (İkilem Tartışması) Yaklaşımı 

 

 Ahlakî gelişim yaklaşımının amacı, bireylere muhakeme etme yeteneği 

kazandırarak değer öğretimini sağlamaktır (Meydan, 2012). Ahlakî gelişim konusunda 

kapsamlı ilk çalışmayı yapan Jean Piaget, onun çalışmalarını geliştiren ise Lawrence 

Kohlberg olmuştur. Ahlakî gelişimi J. Piaget, bir yapım süreci; L. Kohlberg, bir keşif/buluş 

yapma süreci olarak görmektedir. J. Piaget, hikayelerde düşünce ve fiil arasında herhangi 

bir ayrım gözetmezken; L. Kohlberg kişinin belleğindeki çatışmaları anlamaya çalışmak 
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adına hikayeler anlatmaktadır. Bu durumda ahlakî gelişim yaklaşımı, L. Kohlberg’in ahlakî 

gelişimi açıklayabilmek adına sunduğu örnek olay çalışmalarının tartışılarak ahlakî 

değerleri öğretme temeline dayandırılır. (Selçuk, 2000; Aladağ, 2009). J. Piaget çocukları, 

kuralları ne şekilde kazandıkları yönünden incelerken; L. Kohlberg, ilkelere dayandırılan 

ahlakî yargının gelişiminde çocuklardan ziyade ergenlerin ve yetişkinlerin üzerinde 

yoğunlaşmıştır (Çileli, 1986; Aydın ve Akyol Gürler, 2014). L. Kohlberg’in yapmış olduğu 

araştırmalarda, yaş grupları farklı olan kimselerin aynı hikayelere farklı şekilde yargılarda 

bulundukları saptanmıştır (Selçuk, 2000; Ekin, 2019).  

 

 Bu yaklaşıma göre, ahlakî değerlerin, telkin yoluyla değil kişinin kendi akıl 

yürütme süreçleri ve mantıksal çözümlemeleri sonucuyla oluştuğu varsayılmaktadır 

(Katılmış, 2010). L. Kohlberg, belli başlı değerleri öğretmekten ziyade ahlakî yargının 

gelişmesini teşvik edici bir program önermektedir. Bireyin, ahlakî bir tezat durumunda 

doğrunun başkası tarafından telkini yerine, doğru davranışı ne durumda ve ne şekilde 

yapacağını kendiliğinden öğrenmesinin daha elzem olduğu savunulmaktadır (Şahin, 2017).  

 

 Bu yaklaşıma göre öğretmenin üstleneceği en önemli rolü, ahlakî konularda 

öğrencilere yardım etmek, onların düşünmelerinin kolaylaşmasına katkı sağlamak, 

gerektiği durumlarda da toplumdaki münazaraları oluşturmaktır (Leming, 1999; Aladağ, 

2009). L. Kohlberg, ahlakî değerlendirmeler yaparken hikayelerden yararlanmış ve farklı 

yaş grupları ile farklı sosyo-ekonomik seviyedeki bireylere hikayeleri verdikten sonra bu 

duruma ilişkin karar vermelerini istemiştir, bireyin karar verirken yaptığı 

değerlendirmelere ve gösterdiği gerçekliklere değer atfetmiştir. Bu hikayelerde birey, 

problemin çözümünde ikilem ile karşı karşıya kalmaktadır. Burada mühim olan bireyin 

problemi nasıl çözdüğü değil, onu çözerken yürüttüğü akıl yürütme ve mantıksal 

dayanaklarıdır. L. Kohlberg, bireyin ‘niçin?’ sorusuna verdiği mantıksal açıklamadan yola 

çıkarak içinde bulunduğu ahlakî seviyenin ne olduğunu belirlemeye çalışmıştır (Çileli, 

1981; Aydın ve Akyol Gürler, 2014). Ahlakî yapının 3 ayrı seviyede ve 6 ayrı evrede 

olduğunu, her seviyenin diğer iki seviye ile ilişkili olduğunu iddia etmiştir. Bu evreler 

belirli bir sıralama dâhilinde oluşmakta ve bir önceki evre bir sonraki evreden nitelik 

bakımından farklılık göstermektedir (Temel ve Aksoy, 2001). L. Kohlberg’in ahlakî 

gelişim süreci basamakları şu şekildedir (Çileli, 1981; Aydın ve Akyol Gürler, 2014): 
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1) Gelenek Öncesi Seviye 

 

a) Birinci Evre: Bağımlı Evre, Otoriteye İtaat ve Cezadan Kaçma 

b) İkinci Evre: Bireycilik, Karşılıklı Çıkara Dayalı Alışveriş 

 

2) Geleneksel Seviye 

 

c) Üçüncü Evre: Karşılıklı Kişilerarası Beklentiler, Bağlılık ve Kişilerarası 

Uyum 

d) Dördüncü Evre: Sosyal Sistemi Sürdürme ve Vicdan Evresi 

 

3) Gelenek Sonrası Seviye 

 

e) Beşinci Evre: Sosyal Anlaşma, Yararlılık ve Bireysel Haklar 

f) Altıncı Evre: Ahlakî Yargı, Evrensel Ahlakî İlkeler 

 

 Eylem/Davranış (Yaparak-Yaşayarak) Öğrenme Yaklaşımı 

 

 Newmann ve Jones’in geliştirmiş olduğu davranış öğrenme yaklaşımı, bizim 

kültürümüzde yaprak-yaşayarak adı ile bilinen bir yaklaşımdır (Aladağ, 2009). Bu 

yaklaşıma göre mühim olan bireyin düşüncelerindeki ve davranışlarındaki temel etkendir. 

Eğitim işini üstlenen öğretmenlerin, sınıf temelli olan öğrenme yaşantılarından ziyade 

toplumsal temelli yaşantılara dikkat çekmek için geliştirilen bir yaklaşımdır. Bu yaklaşımı 

savunanlar, bunu bir nevi kendini gerçekleştirme süreci olarak görmektedirler (Huitt, 

2004). 

 

 Bu yaklaşımın amacı, öğrencilere sosyal ve kişisel davranışlar için imkân sağlamak 

ve onları karşılıklı etkileşim içinde bulunan bir canlı olduğu yönünde cesaretlendirmektir. 

Öğrenciler bu yaklaşımda tamamen özerk olmamakla birlikte belirli bir topluluğun üyesi 

konumundadırlar (Superka vd., 1976; Aladağ, 2009). Eylem öğrenme yaklaşımında, sınıf 

içinde ve sınıf dışında fiilde bulunulması gerektiğine dikkat çekilmekte yani sınıf temelli 
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bir öğrenme biçiminden ziyade toplumsal öğrenme biçimi ve yaşantıları savunulmaktadır 

(Huitt, 2004). 

 

 Bu yaklaşımda, değer açıklama ve değer analizi yaklaşım yöntemlerinin yanı sıra, 

okul ve topluluk içerisinde uygulanan davranış projeleri, kişilerarası ilişkiler ve beceri 

uygulamaları ile grup organizasyonları yöntemleri yalnızca davranış öğrenme yaklaşımına 

özgü kullanılan yöntemlerdir (Superka vd., 1976; Aladağ, 2009). Davranış öğrenme 

yaklaşımının işlem basamakları; giriş, işlem, sonuç ve gözden geçirme olmak üzere 4 

aşama ve her aşamanın altında bulunan toplamda 12 ilke olarak karşımıza çıkmaktadır 

(Huitt, 2004). 

 

 2.1.5. Değerler Eğitiminde Öğretmenin Rolü, Değerler Eğitiminin Okuldaki 

Yeri ve Eğitimdeki Önemi 

 

 Son yıllarda şiddet, taciz-tecavüz, hırsızlık gibi suçların artması, iş ahlakının 

düşmesi, ailevî problemlerde artış, bireylerin sosyal medya düşkünlüğü ve ünlü olmaya 

çalışma çabaları gibi sosyal yapının değişime uğramasıyla birlikte ortaya çıkan bu 

durumların ve yaşama dair birçok olayın değerler eğitimi ile ilişkili olduğu aşikârdır. Okul 

da yaşamın bir parçası olması hasebiyle okullarda fiziksel veya psikolojik olarak yaşanan 

şiddet olayları topluma zarar vermektedir. Avrupa ve Amerika gibi ülkelerde sıradanlaşan 

bu olaylar ve sorunlar maalesef ülkemizde de yaşanmaya ve giderek hızla artmaya 

başlamıştır. Bunlar da neslimizdeki ahlakî çöküntünün ve değersizleştiğimizin ispatı 

niteliğindedir. 

 

 Eğitimin ilk ve en önemli amacı kendisi, toplumu ve milleti için değerleri yaşayıp 

yaşatacak bir nesil yetiştirmektir (Sinanoğlu, 2002). Bu amacın gerçekleşip 

gerçekleşmediği ise ülkemizin kalkınma seviyesinin ne durumda olduğuna bakılarak 

anlaşılabilmektedir. Ailesini ve vatanını seven, başkalarına saygılı ve hoşgörülü olabilen, 

görev sorumluluklarını bilip yerine getiren, ahlaklı ve üretici kimseler yetiştirmek için 

ülkemizin değerler öğretimi sorgulanmalı ve çağdaş uygarlık seviyesine gelinmesi için 

değerlerin kilit noktasını oluşturması gerekir (Aydın ve Akyol Gürler, 2014). 
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 Değerler eğitiminin yerine kullanılan ahlak eğitiminde ahlakın eğitilebilir olması ve 

okullarda ahlak eğitimi gibi bir ders konusunun olması tartışıla gelen bir konudur. Bireyin 

hayatı ve davranışlarında değişim gösterebilen her şey eğitime konu olabilir. İnsanlar 

hayatının her evresinde ve her olayın temelinde ahlakın gerekliliğini hisseder ve 

seçimlerini buna göre yapar. Meslek ahlakı, iş ahlakı, siyaset ahlakı, bilim ahlakı, bireysel 

ve toplumsal ahlak vb. kavramlar, yaşam içinde her kültürün özünde yer alır. Bu ahlaksal 

kavram ve davranışları yeni nesillere aktaramayan bir toplumun varlığı ve devamlılığı 

düşünülemez (Bilhan, 1991; Bakioğlu ve Sılay, 2011). 

 

 Okullarda uygulana gelen değerler eğitimi; etik değerler eğitimi, ahlak eğitimi ile 

karakter eğitimi kavramlarıyla eş anlamlı olarak kullanılmaktadır (Aydın ve Akyol Gürler, 

2014). Değerlerin kazandırıldığı yer yalnızca okullar değildir, büyük ölçüde aile ve sosyal 

çevreden kazanılan değerlerin sistematik şekilde bireylere aktarılması okulların 

sorumluluğundadır. Okullarda öğretim görevini üstlenen öğretmenler ise değerler eğitimde, 

bireylere model olmak ve doğruluk, güvenilirlik, sabırlı olma, hoşgörü ve alçakgönüllülük 

gibi temel değerleri taşımak durumundadır (Aydın, 2008).  18. Milli Eğitim Şurasında 

değerler eğitimi ele alınmış ve Milli Eğitim Bakanlığı’nın yapmış olduğu çalışmalarda 

birden fazla dersin içeriğine değerler eğitiminin de koyulduğu görülmektedir. Bu tür 

düzenlemelerin amacına ulaşması için öğretmenlere düşen görev ve sorumluluklar oldukça 

mühimdir (Çetin, 2013). Küresel ve bilgi çağında yaşayan günümüz toplumlarında 

öğretmenin bilgi aktarımının önemi azalmıştır. Bireyler birçok kaynaktan bilgi edinme 

imkânına sahip olduklarından, öğretmenler onlara bilgi aktarımı yapmaktan çok bilgiyi 

sevdiren ve insanlığa dair iyi özellikler kazandıran bir rol model konumunda olmalıdır 

(Bacanlı, 1998; Özdaş, 2013). Yapılan araştırmalarda değerler eğitimi ve öğretiminde 

öğretmenin önemi vurgulanmaktadır. Öğretmen, okul ortamında ve okul dışında bireye, 

değerleri aktarabilen bir model olmalı ve etkili öğrenmelerin gerçekleştiği sınıf ortamları 

oluşturmalıdır. Öğretmenler bu hususta yeterli donanıma sahip olursa yetiştirecekleri 

nesiller de insanlık ve vatandaşlık görevlerinin bilincinde olarak ona göre hareket eder ve 

içinde bulundukları topluma gereken yararı sağlamış olurlar (Yıldırım, 2009). 

 

 Okulların, ailede kazanılmış olan değerlerin pekiştirileceği ve yeni değerlerin 

öğrenileceği bir yer olduğu unutulmamalıdır. Okullar, özellikle de ilkokullar sadece 
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öğrencileri değil vatandaşları da içine alan ve zorunlu olması hasebiyle ortak değerleri 

kazandıran bir eğitim ortamıdır (Aydın ve Akyol Gürler, 2014). Ailelerin birçoğu 

çocuklarını okula götürmek, toplantılara katılmak veya okul-aile işbirliği içinde iletişimi 

sürdürmek suretiyle, kısacası çocuğuna ebeveynlik yapmak için okullarda sıkı bir etkileşim 

içinde bulunmaktadır. Bu da okulun vermiş olduğu değerlerden velilerin de etkilenip 

yararlandığı anlamına gelmektedir. Değerlerin gelişiminde öğrenciler üzerinde olumlu 

etkisi olduğu saptanan okulların; sorumluluk sahibi olmayı cesaretlendiren, düzenli bir 

okul görüntüsüne sahip olan, katılıma önem veren, açık kuralları bulunan ve bunları doğru 

şekilde uygulayan okullar olduğu ortaya çıkmıştır (Hökelekli ve Gündüz, 2007). 

 

 Okullarda değerler eğitimi, örtük program ile de yapılabilir. Okulun iklimi, 

öğretmenlerin beklentileri, okuldaki disiplin yapısı gibi durumlar öğrencilere değer öğretir 

ve değerlerini geliştirmesine yardımcı olur. Bireyin yaşamında gelişen planlı veya plansız 

olaylardan elde ettiği bir takım tecrübeler vardır ve bu tecrübeler de gelecek yaşantısına 

yön veren duygu, davranış, bilgi ve beceri kazanmasında etkilidir. Bunun sonucunda birey, 

toplum ve bireylerle ilgili doğru veya yanlış yargılara varır. Birey burada ulaştığı doğru ve 

iyi davranışları sırf kendisi için değil başkaları için de istemeye başlar. Ve böylece hayatın 

anlamını bularak, o değerlerin, değerlerle yaşamanın bireyi ve toplumları mutluluğa 

götürecek bir bilet olduğuna kanaat eder (Akbaş, 2007). 

 

 Eğitimden beklenen, toplumun değerlerini ve hâlihazırda var olan hukuk düzenini 

yeni nesle benimsetmek ve nesli bu yasal düzen ile birlikte değerler kazanmaya, kendisini 

geliştirip topluma yarar sağlamaya çalışmak için adımlar atmaya yöneltmek gibi başlıca iki 

görevin yerine getirilmesidir. Eskiden aile içinde öğretilen değerler, artık sosyal çevrenin 

etkileşimiyle daha çok karşı karşıyadır. Aileler, değer sistemlerinin gelişmesi ve 

aktarılması hususunda çocukları üzerinde etkinliğini yitirmeye başlamışlardır. Bu durum, 

toplumsal olarak insanların değerler konusunda daha duyarlı olmasını gerektirmiştir. 

Aileler, değerler eğitiminin çocuklarına sistemli ve planlı şekilde verilmesini istemekte ve 

böylece sosyal kurumların başında gelen okulların değerler eğitimi konusuna önem 

atfederek çalışmalarının gerekli olduğu ortaya çıkmaktadır. Ruhsal açıdan eğitim geliştikçe 

iyilik, güzellik, doğruluk ve gerçeklik gibi kavramlar da anlam ve önem kazanır (Aydın ve 

Akyol Gürler, 2014). Böyle bir eğitimden geçen kişi de özgüven ve özsaygı oluşumunu 
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tamamlayarak kendini gerçekleştirme noktasında büyük adımlar atar. Dolayısıyla değerler 

öğretiminin de eğitim programlarına girmesi elzemdir. Çağdaş eğitim yöntemlerini 

kullanarak bireylere bu değerlerin kazandırılması muhtemeldir.  

 

 2.2. Okul İklimi 

 

 Yunanca kökenli olan ve ‘eğilim’ anlamını içinde barındıran iklim kavramı, 

İngilizce’de ‘climate’ sözcüğü ile ifade edilmektedir. İklim kavramı yalnızca coğrafya 

dersinde bahsedilen iklimlerle veya fizik dersinde işlenen ısı ve basınç gibi fiziksel 

olaylarla sınırlı olmamakla birlikte örgütsel yaşamda, örgütün üyelerinin her birinin örgütü 

betimleme şeklini de ifade etmektedir (Raffety, 2003). Okul kültürü ve okul iklimi 

kavramları aslında farklı kavramlar olmasına rağmen yakın zamana kadar birçok yönetim 

bilimci tarafından birbiri yerine kullanılmış veya birlikte ele alınmıştır. Buna göre okul 

kültürü, okuldaki işlerin nasıl yapıldığı ile ilgili iken; okul iklimi, yapılan işlerin nasıl 

algılandığı ile ilgilidir (Reinhartz ve Beach, 2004; Doğan, 2017). 

 

 Okul iklimi üzerine ilk çalışmayı yapan Pace ve Stern (1958) olmuştur (Akt: 

Sönmez, 2016). Okul iklimini oluşturmada, okulun bireyleri arasındaki ilişkilerin niteliği 

ve ilerleyen zaman içinde oluşan değerler ile sembollerin mühim katkısı olduğu aşikârdır 

(Şişman, 2013). Norton’a (1984) göre okul iklimi, okulun nitelikleri, karakteri ve öğrenci-

öğretmen-müdür-veli ve çevredeki diğer kişiler arasındaki iletişim ve etkileşim sonucu 

oluşan ilişkilerdir (Akt: Doğan, 2017). Korkmaz (2005) için okul iklimi, okul içi ve çevresi 

de dâhil olmak üzere okuldaki bireylerin davranış ve tutumlarını etkileyen, bu 

davranışların topluca benimsenmesine dayanan bir özelliktir. En basit ifadeyle okul iklimi, 

çalışanlarının davranışlarını etkileyen, herhangi bir okulu diğer okullardan ayıran temel 

özelliklerin bütünüdür. Bu yönden okul iklimi, okulun bireysel kişiliğidir, ortamda bulunan 

hava gibi okul iklimi de okuldaki herkesi ve her şeyi kuşatıcı bir etkiye sahiptir (Balcı 

Bucak, 2002). Okul iklimi, her okulun kendi içinde, okul kararlarının nasıl ve hangi süreçte 

alınacağı, nelerin önemli olduğu ve belirli durumlara göre nasıl hareket edileceği gibi 

konularda ortak bir anlayışı benimsemelerini ifade eder, okulun tüm unsurlarını ve 

çevresindeki kişilerin davranışlarını etkiler (Dönük, 2019). Her okulun birbirinden farklı 

olması ise okul ikliminin ortaya koymuş olduğu bir durumdur. 
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 Okuldaki iklimin oluşmasında bireylerin inanç, beklenti, tutum ve davranışları da 

etken bir faktördür. Yönetici-öğretmen-öğrencilerin iletişim ve ilişkileri okul ikliminin 

oluşumunda önem arz etmektedir. Buna göre okul iklimi, okula ait değerleri taşıyan ve 

zamanla oluşan bir yaşam biçimidir (Çolak, 2016). Araştırmacılar okul ikliminin, 

öğrencilerin başarıları üzerinde etkisi olduğunu ve öğrenme ortamında farklılıklar 

oluşturduğunu savunmaktadırlar (Çakalcı, 2019). Ayrıca her okulun ikliminin farklı 

olmasından dolayı okul başarılarının da birbirinden farklı olduğu vurgulanmakta, okul 

ikliminin başarı üzerindeki önemi dile getirilmektedir (Brookover vd., 1978; Canlı vd., 

2018). 

 

 Okul iklimi de okul paydaşlarının davranışlarından etkilenen bir yapıya sahiptir ve 

okul iklimini etkileyen birden çok değişken bulunmaktadır (Göksal, 2018).  Tableman 

(2004) okul iklimini etkileyen değişkenleri, okulun disiplin anlayışı, fizikî yapısı, 

akademik ve sosyal ortamı, okul-çevre ilişkileri olarak sıralamıştır. Bu durumda okul 

iklimini belirleyen etkenler genel olarak dört başlıkta incelenebilir (Tableman’dan akt: 

Çolak, 2016):  

 

1) Okulun Fizikî Ortamı: Okulun dışarıdan görünen durumları ile ilgilidir. 

Okuldaki düzen ve temizlik, öğrenci sayısı, öğretmen kadrosu, okulun güvenliği ve ders 

materyalleri gibi konuları kapsar. 

 

2) Okulun Sosyal Ortamı: Okul çalışanlarının iletişim niteliği, kararların istişare 

yolu ile alınma durumu, eleştiri ve önerilere açık olma durumu gibi sosyal olayları kapsar. 

 

3) Okulun Duygusal Ortamı: Okulda bulunan ve okulla etkileşimde bulunanların 

duygularının ne yönde olduğu ile ilgilidir. Güven, motivasyon, değer yargıları, yenilikçilik, 

üretkenlik, saygınlık ve hoşgörü kavramlarını kapsar. 

 

4) Okulun Akademik Ortamı: Okuldaki akademik başarıya dikkat çekilmektedir.  

Bununla beraber öğretmenlerin öğrencilere geribildirimi, başarısı sonucu verdiği ödül ve 

öğrencilerin farklı yeteneklerine ilgi ve desteğin verilmesi, değerlendirmelerin sonuçlarının 

izlenmesi gibi konularla ilgilidir. 
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 2.2.1. Okul İkliminin Unsurları 

 

 Okul ikliminin unsurlarının ne olduğuna yönelik çeşitli görüşler olsa da genel 

olarak dört temel unsurdan bahsedilmiştir. Cohen vd. (2009) tarafından belirtilen okul 

iklimi unsurları aşağıda açıklanmıştır. 

 

 Güvenlik Unsuru 

 

 Okul güvenliği ile okul ikliminin niteliği arasında sıkı bir ilişkiden söz edilebilir 

(Çalık vd., 2011).  Bu unsur fiziksel ve sosyal-duygusal olarak iki başlık altında 

incelenebilir. Sosyal-duygusal güvenlik unsuru; ebeveyn eğitimi, disiplin, taciz ve 

saldırganlıkla ilgili kuralları, normları ve yaptırımları, bunlara ait sorunları çözme 

yöntemlerini ve okulun bu konuda alacağı tedbirlere ilişkin okula olan güven ve inançla 

ilgili konuları kapsamaktadır (Cohen, 2007; Çakalcı, 2019). Fiziksel güvenlik unsuru; alt 

yapısal ihtiyaçlar, bina ve bahçe gibi okulun ve çevresinin güvenliği, okul içinde açıkça 

belirlenmiş kurallar ve okulda çalışan herkesin her konuda kendini güvende hissetmesi gibi 

konuları kapsamaktadır (Schneider, vd., 2000; Çankaya, 2009). Güvenli bir okul iklimi, 

şiddet olaylarından arındırılmış, öğrencilere karşı beklentilerin netleştirildiği ve dürüstlük 

gibi değerlerin ön plana çıkarıldığı bir okul oluşturulması sayesinde gerçekleştirilebilir 

(Mabie, 2003; Doğan, 2017). 

 

 Eğitim ve Öğretim Unsuru 

 

 Duygusal-sosyal yetenekler ve ahlaksal nitelikler, liderlik davranışları ve meslekî 

gelişim ile öğretimin kalitesi ve etkililiği konu başlıklarını kapsamaktadır (Cohen, vd., 

2009). Liderlik; çalışanlarla açıkça paylaşılan amaçlar, etkili ve ahlakî bir iletişim, 

ulaşılabilir olmak ve çalışanlara destek vermek ile ilgili iken; öğretimin kalitesi ve 

etkililiği, gerçek hayatla bağlantılı olan bir öğretim biçimi, öğrenciden yüksek başarı 

beklentisi, farklı öğretim yöntem ve tekniklerinin bireysel farklılıkları dikkate alarak 

kullanılması durumları ile ilgilidir. Meslekî gelişim; ölçme araçlarının tutarlılığı, sürekliliği 
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ve geliştirilmesi, okul sisteminin her açıdan gözlemlenip değerlendirilmesi ve 

öğretmenlerin yapılan uygulamaları faydalı görüp görmediğine ilişkin duyguları ile 

ilgilidir. Duygusal-sosyal yetenek ve etik nitelikler ise akademik başarıdan ziyade etik 

değerler ve davranışların önem arz etmesi, öğretmenlerin bu konuda destekleri ve konuyu 

anlaşılır şekilde öğretmeleri ile ilgilidir (Cohen, 2007; Çakalcı, 2019). Okul müdürleri,  

okul ikliminin unsurları arasından en mühimi olan eğitim ve öğretimde başarının artması 

için, okul paydaşlarını motive ederek inandırmak ve onları okuldaki başarının artması 

konusunda ikna etmek mecburiyetindedir (Renchler, 1992; Doğan, 2017). 

 

 İlişkiler Unsuru 

 

 Farklılıklara duyulan saygı, okul paydaşlarıyla ve çevresiyle işbirliği ile moral-

motivasyon konu başlıklarını kapsamaktadır (Cohen, vd., 2009).  Okul paydaşları ve 

çevresiyle işbirliği; bireylerin karşılıklı yardımlaşmaları ve sürekli iletişim hâlinde 

bulunmaları, okul ve toplumun işbirliği içinde hareket etmesi, okuldaki olayların 

çözümünde ailelerin de istişaresi ve alınan kararlara katılımı gibi konularla ilgilidir. Moral 

ve motivasyon ise öğrencilerin öğrenmeye hevesli ve diğer çalışanların görevlerini yerine 

getirmede istekli olması süreci ile ilgilidir (Cohen, 2007; Çakalcı, 2019). Lam ve 

diğerlerine göre (2002), okullarda olumlu bir iklim olmadığı takdirde, öğretmenler ve 

öğrenciler arasında gerçekçi ve samimi ilişkilerin oluşmayacağını savunmaktadır (Akt: 

Doğan, 2017). Bundan dolayı okul paydaşlarının ilişkilerinin gelişimi sürecinde, yönetici 

ile öğretmenlerin davranış ve tutumları önem arz etmektedir. 

 

 Çevre Unsuru 

 

 Okuldaki araç-gereç ve materyalleri, yeterli alanları ve süreyi, okuldaki düzen ve 

temizlik konularını, okulun fiziksel yapısını ve okuldaki tüm etkinlikleri kapsamaktadır 

(Cohen, vd., 2009).  Bu unsurların tamamıyla mana kazanabilmesi için ise okullarda ve 

çevresinde demokratik bir ortam oluşturulmalıdır, bu da okul yöneticisine düşen bir görev 

olmaktadır (Deal ve Peterson, 1990; Doğan, 2017). 
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 2.2.2. Okul İkliminin Boyutları 

 

 Okul ikliminin boyutları; işin niteliği, çalışanların değer yargıları, yönetmelikler, 

liderlik stilleri, değerler, öğretmen-öğrenci etkileşimleri gibi birden fazla değişkenden 

etkilenip bunları etkilediği için araştırmacılar tarafından yapılan tanımlamalarda 

farklılıkların olduğu görülmektedir. Bununla birlikte Halpin ve Croft’un (1963) geliştirmiş 

olduğu ‘Örgüt İklimi Betimleme Anketi (OCDQ)’ eğitimdeki gelişmeler hasebiyle çağın 

gerisinde kalarak anketin güncellenmesine ihtiyaç duyulmuştur. Bu bakımdan OCDQ’nun 

okulun farklı kademelerine yönelik güncel ölçekler geliştirilmiştir. İlkokullar için Hoy ve 

Clover (1986) tarafından geliştirilen OCDQ-RE’de okul ikliminin öğretmen ve müdür 

davranışı olarak 6 boyuttan oluştuğu görülmektedir. Bu boyutlar şu şekilde sıralanabilir 

(Akt: Sönmez, 2016). 

 

 Destekleyici Müdür Davranışları 

 

 Öğretmenlere yönelik ilgili müdür davranışlarıdır. Öğretmenler okul müdürleri 

tarafından birçok konuda desteklenirler. Müdürler öğretmenlerin fikirlerine saygı duyar, 

gerektiği zaman onlara övgüde bulunur, onların önerilerini dikkate alır, onları eleştirmesi 

gerektiği zamanlarda ise samimi bir üslup kullanırlar (Çolak, 2016). 

 

 Emredici Müdür Davranışları 

 

 Müdürler okulu, otokratik şekilde yönetme eğilimdedir. Müdürler, sıkı ve katı 

davranışlar sergiler, detaycı gözlemler yaparlar, okulla alakalı en küçük teferruatların bile 

kaçırmadan takibini yaparlar, öğretmenlerin bütün davranışlarını denetleyip kontrol altında 

tutmaya çalışırlar (Yurter, 2016). 
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 Kısıtlayıcı/Sınırlayıcı Müdür Davranışları 

 

 Müdürler, okuldaki işlerin ilerlemesinde daha çok engelleyici rol oynar. 

Öğretmenleri sürekli toplantılara çağırarak veya onlara farklı görevler vererek onları asıl 

işlerinden alıkoyma eğilimindedirler (Göksal, 2018). 

 

 Samimi Öğretmen Davranışları 

 

 Öğretmenler her konuda birbirine destek olurlar, birbirlerini çok iyi tanırlar, 

sosyalleşme aşamasında da birlikte hareket ederler, yakın arkadaştırlar, sıklıkla görüşürler 

ve aralarında karşılıklı hoşgörü hâkimdir (Sönmez, 2016). 

 

 İşbirlikçi Öğretmen Davranışları 

 

Öğretmenler meslektaşlarıyla birlikte çalışmaya önem verirler ve birlikte çalışmaktan 

mutluluk duyarlar, okullarından gurur duyarlar. Öğretmenlerin iş doyumları yüksektir 

(Şenel, 2015). 

 

 Umursamaz/İlgisiz Öğretmen Davranışları 

 

 Öğretmenler ortak amaçlara sahip olmadan birbirini eleştirir, yalnızca vakit 

öldürürler. Öğretmenlerin birbirlerini anlayışla karşılama konusunda eksiklikleri vardır ve 

davranışları olumsuzdur (Sönmez, 2016). 

 

 2.2.3. Okul İklim Tipleri 

 

 Halpin ve Croft’un (1963) yaptığı çalışmada örgüt iklim tiplerini; kapalı, açık, 

kontrollü, özerk, babacan ve samimi iklim olmak üzere 6 kategoride inceledikleri 
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görülmektedir. Bunun yanında Hoy ve diğerleri (1991) müdür ve öğretmen davranışları 

açısından ilköğretim kurumları üzerinde yaptıkları çalışmalar ve geliştirdikleri ölçekler 

neticesinde ilkokullarda etkili olan okul iklim tiplerini, açık iklim, kapalı iklim, serbest 

iklim ve bağlı/bağımlı iklim olmak üzere 4 farklı türde incelemişlerdir. Okul iklim tipleri 

şu şekildedir (Hoy vd., 1991): 

 

 Açık İklim 

 

 Bu iklime sahip olan okullarda en önemli özellik, yönetim ile öğretmen arasındaki 

ilişkilerin açıklığıdır. Saygılı, işbirliği içinde ve şeffaf olmak en temel unsurlarıdır. Okul 

müdürleri, öğretmenleri gerektiğinde över, onları dinler ve destekler, onlara saygı duyar ve 

samimi şekilde davranır. Okul müdürleri, işlerinden memnundur. Okul paydaşları arasında 

işbirliğine dayalı bir ortam vardır. Öğretmenlerin ortak amacı vardır ve bu amaç, 

öğretmektir. Meslektaşlar birbirini yakından tanırlar. Açık iklime sahip olan okullarda, 

yönetici ve öğreticiler uyum içinde çalışır, okuldaki herkes işinin sever ve büyük bir istek 

ile sorumluluklarını yerine getirir. Moral ve motivasyon düzeyleri yüksektir (Hoy vd., 

1991; Çakalcı, 2019). 

 

 Bağımlı/Bağlı İklim 

 

 Okul müdürünün yönetimindeki eksiklik ve zayıflıklara rağmen, öğretmenlerin 

mesleğindeki yüksek performansını ve birbirine bağlılıklarını ifade etmektedir. Okul 

müdürü katı ve serttir, otoriter bir yönetim modeli sergiler, öğretmenlerin yeteneklerine, 

uzmanlıklarına ve ihtiyaçlarına önem vermez ve saygı duymaz, öğretmenleri lüzumsuz 

işler ile oyalamaya çalışır. Buna karşın öğretmenler, okul müdürlerinin bu davranış ve 

girişimlerini görmezden gelirler, takım ruhu sergileyerek görevlerini yerine getirirler, 

meslektaşlarına saygı duyarlar ve onlara destek olurlar, arkadaşlık bağları kuvvetlidir, 

işbirliği içindedirler (Sönmez, 2016). 
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 Serbest İklim 

 

 Öğretmenlerin sorumluluk almakta isteksiz ve gönülsüz olduğu, buna rağmen okul 

müdürlerinin çalışanlarını desteklediği, dinlediği ve onlara özürlük sağladığı bir ortamı 

ifade etmektedir. Öğretmenler müdürün liderliğine karşı çıkarak onu engelleme 

çabasındadırlar, birbirine karşı saygıları yoktur, ilgisiz ve umursamaz tavırlar takınırlar 

(Çolak, 2016). Bağlı/bağımlı iklimde görülen özellik ve rollerin tersi bir iklimdir.  

 

 Kapalı İklim 

 

 Okul müdürlerinin baskıcı, sınırlayıcı olduğu otoriter bir yönetimin yanında, 

öğretmenlerin de görevlerinde isteksiz ve mutsuz olduğu bir ortamı ifade etmektedir. 

Müdürler yönetim konusunda sorunlar yaşarlar ve sağlıklı bir liderlik yapamazlar. 

Öğretmenlerle birlikte kendileri de boş ve gereksiz olan işlere yönelerek vakit geçirmeye 

çalışırlar. Öğretmenler de isteksiz, takım ruhundan bir haber, işbirliğini önemsemeyen, 

müdür ve meslektaşlarına karşı hoşgörüsü olmayan, ilgisiz tavırlara sahiptir (Göksal, 

2018). Kapalı iklim, açık iklimin zıttı olan bir iklim tipidir.   

 

 Hoy ve diğerlerinin (1991) okul iklim tiplerini müdür ve öğretmen davranışlarına 

bağlı olarak incelemesi sonucunda elde edilen bu bilgiler özetlenerek Şekil 1’de 

gösterilmiştir (Çolak, 2016). 

 

 

 

 

 

ÖĞRETMEN 

DAVRANIŞI 

                              MÜDÜR DAVRANIŞI 

 AÇIK KAPALI 

AÇIK Açık İklim Bağlı İklim 

KAPALI Serbest İklim Kapalı İklim 

Şekil 1. Okul iklim tipleri 

 Hoy, W. K., Tarter, C. J. and Kottkamp, R. B. (1991). Open Schools/Healthy 

Schools: Measuring Organizational Climate. Newbury Park, CA: Corwin. 
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 Okul iklim tipleri, Canlı ve diğerleri (2018) tarafından geliştirilen ve bu araştırmada 

da kullanılan ‘Okul İklimi Ölçeği’nde belirtildiği üzere, genel olarak olumlu (açık) okul 

iklimi ve olumsuz (kapalı) okul iklimi olarak iki farklı sınıflandırmaya tâbi tutulmuştur. 

Okul ikliminin olumlu veya olumsuz olması da yönetici-öğretmen ve öğrencilerin 

algılarına bağlı bir durumdur. 

 

 Olumlu okul ikliminde; okulun paydaşlarından her biri kendini değerli hisseder ve 

başarıya katkı sağlarlar. Okulda dayanışma, işbirliği ve katılım fırsatları yer alır. 

Öğretmenler işini severek ve bir amaç doğrultusunda yapar, meslektaşlar ve yöneticiler 

arasında karşılıklı saygı ve güven vardır, aile desteği önemsenir. Öğrencilerin akademik 

başarılarının yüksek olması beklenir (Canlı, vd., 2018).  

 

 Olumsuz okul ikliminde; öğretmenler arasında kopuk bir iletişim vardır, öğrencilere 

ve meslektaşlarına karşı ilgisiz tavırlar takınırlar. Müdürler ise okul çalışanlarının istek ve 

ihtiyaçlarından bir haberdir, kararları yalnız başına alır (Canlı, vd., 2018). 

 

 2.2.4. Olumlu Okul İkliminin Önemi ve Etkileri 

 

 Okulların fiziksel durumu, amaçları ve fonksiyonları benzer olmakla beraber her 

okulun kendine özgü bir iklimi mevcuttur ve bu iklim sayesinde okul paydaşlarının okul 

içinde ve dışında bireyler üzerinde bıraktıkları etkileri bakımından farklılık göstermektedir 

(Canlı, vd., 2018). Taymaz’a (2003) göre etkili bir okul olmanın ön koşulu;  olumlu ve 

sağlıklı bir okul iklimidir. Okul etkililiği ile sağlıklı/olumlu bir okul iklimi arasında sıkı bir 

ilişki vardır (Akt: Sönmez, 2016). Bu konuda yapılan araştırmalara göre, okul ikliminin 

okuldaki tüm paydaşları bir takım yönlerden etkilediği görülmüştür. 

Olumlu/sağlıklı/pozitif okul ikliminin ve pozitif ilişkilerin, öğrencilerdeki davranış 

bozukluklarını azalttığı ve akademik başarılarını arttırdığı sonucu ortaya çıkmıştır. Olumlu 

okul iklimi, okulların gelişimini ve yeniliklere açık olmasını da beraberinde getirmiştir 

(Doğan, 2017). 
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 Olumlu okul iklimi, okul paydaşlarının kendisini mesleğine ve amaçlarına adadığı, 

okulda yaşanan olumsuz olaylar ve bir takım sorunlardan etkilenmeden görevlerini ifa 

ettiği, kendilerini değerli hissettikleri düzenli bir çevreden oluşmaktadır (Tableman, 2004; 

Çakalcı, 2019). Okulların farklı iklimlere sahip olmasının ön koşulu ise okulların 

başarılarının farklı olmasıdır. Yani akademik başarı ile okul iklimi arasında yakın bir ilişki 

vardır. Olumlu bir iklime sahip olan okullarda öğrenciler öğrenmeye isteklidir, çalışkandır 

ve öğrencilerin akademik başarıları yüksektir. Olumlu iklime sahip okullar, paydaşlarının 

moralini yükseltir ve performanslarını arttırır (Canlı, vd., 2018). Okulda çalışanlar arasında 

güçlü bir ilişki mevcuttur, öğrenciler için uygun öğrenme ortamları hazırlanır ve onlara 

destek verilir (Doğan, 2017).  Okulun işleyişine katılım ve paydaşlar arasında işbirliği 

vardır. Disiplin ve öğretmenler arasında adil bir görev paylaşımı vardır. Okul, sosyal 

gelişim fırsatlarına sahiptir ve okulda herkes dayanışma içindedir, birbirlerinin haklarını 

savunur ve gözetirler, birbirlerini dinlerken karşı tarafa değer verirler, eğitim planları 

yaparken yardımlaşırlar (Aydoğan, 2019). 

 

 Webb ve Norton’a (2009) göre,  öğrenciler okuldaki yaşamı önemser, öğrenme 

sürecinde aktif rol oynar. Okulda yapılan etkinlikler öğrencilerin sosyal, zihinsel fiziksel 

olmak üzere tüm ihtiyaçlarını karşılayacak potansiyeldedir. Kişisel ilgiler, yetenekler ve 

bireysel farklılıklar göz önüne alınarak öğrenme ortamları oluşturulur. Olumlu davranışları 

ödüllendirme prensibi benimsenir. Okul kuralları birlikte istişare edilir ve ortak kararlar 

alınır. Yönetici-öğretmen-öğrenci iletişimi güçlüdür, yöneticiler öğretmenlerin ihtiyaç ve 

isteklerini dikkate alır (Akt: Yurter, 2016). Bununla beraber olumlu okul iklimi, okulun 

tüm paydaşlarının okulu sevmesine ve okulla ilgili iyi-olumlu bir tutum kazanmasına, 

verimli bir eğitim-öğretim ortamının oluşmasına, okul paydaşları ve aile arasındaki 

ilişkinin sağlamlaşmasına katkı sağlar (Çakalcı, 2019). 

 

 Buna göre olumlu okul iklimi, okul paydaşlarının gelişim ve değişimini 

desteklediği gibi, okuldaki olumlu davranışların artmasına ve değerlere saygı duyulup 

sahip çıkılmasına da önemli katkı sağlamaktadır. Okulları yeniliğe açık hâle getirmekle 

birlikte iş doyumlarını da arttırmakta ve yönetici ile okul paydaşları arasındaki sevgi, saygı 

ve dayanışmayı ön plana çıkartmaktadır. Kısacası okullardaki iklimin olumlu olması, 
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bireyin bireysel yaşantısını, değerlerini ve çevresiyle olan etkileşimlerini önemli ölçüde 

etkilemektedir. 

 

2.3. İlgili Araştırmalar 

 

 Bu bölümde, değerler eğitimi ve okul iklimi ile ilgili, araştırmacının ulaşmış olduğu, 

farklı değişkenlere göre bu konuları inceleyen ve alanyazına girmiş olan araştırmalara yer 

verilmiştir. 

 

 2.3.1. Değerler Eğitimi ile İlgili Araştırmalar 

 

 Can (2008) tarafından, dört ve beşinci sınıfta öğretim yapan sınıf öğretmenlerinin 

Sosyal Bilgiler dersinde değerler eğitimine yönelik yapmış oldukları uygulamalara ilişkin 

görüşlerini belirlemek amacı taşıyan, 114 sınıf öğretmeniyle yapılan ve betimsel yöntemle 

yürütülen tez çalışmasında, öğretmenlerin değerler eğitiminini işledikleri derslerde en çok 

işbirliğine dayalı öğrenme ve yaratıcı drama yöntemlerini, model olma, telkin, değer 

aydınlatması ve empati kurma vb. değerleri kazandırma usullerini etkili şekilde 

kullandıkları fakat değer analizi ve ahlakî muhakeme gibi metotları gerektiği kadar 

kullanmadıkları ortaya çıkmıştır. Bunun dışında başarı yüzdesi üst düzeyde olan okullarda 

görev yapan öğretmenlerin değerler eğitimi uygulamalarına diğer okullara oranla daha 

fazla önem verdikleri görülmüştür. Bir diğer sonuç olarak da cinsiyeti kadın olanların 

cinsiyeti erkek olan öğretmenlere göre değerler eğitimine ait etkinlik ve çalışmlara daha 

fazla önem verdikleri görülmüştür. 

 

 Balcı ve Yanpar Yelken (2010) tarafından yapılan çalışmanın amacını, ilköğretim 

okullarında görev yapan öğretmenlerin değer kavramına yükledikleri anlamların ne olduğu 

oluşturmaktadır. Sınıf ve branş olmak üzere toplam 214 öğretmenden yazılı olarak “Kendi 

düşüncelerinize göre değer kavramı nedir?” sorusunu cevaplamaları istenmiş ve veriler 

içerik analizi ile analiz edilmiştir. Sonuçlara göre yedi tema grubuna ulaşılmış ve 

öğretmenlerin değer kavramına ilişkin günlük dildeki kelime karşılığını göz önünde 
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bulundurarak tanımlama yaptıkları görülmüştür. Karakter gelişiminde, insanın toplum 

içindeki yerini anlamlandırmasında, toplumun devamını sağlamada ve toplumun 

kalkınmasına katkı sunmada değerler eğitiminin önemli işlevler taşıdığı kanılarına 

ulaşılmıştır. 

 

 Çengelci (2010) tarafından yapılan doktora tezinde amaç, ilköğretim beşinci sınıf 

Sosyal Bilgiler dersinde değerler eğitimin nasıl gerçekleştirildiğinin ortaya konmasıdır. 

Araştırma betimsel durum çalışması biçiminde desenlenmiş ve veriler tümevarım analiz 

yoluyla çözümlenmiştir. Değerler eğitiminde gözleme dayalı değerlendirmenin ağırlık 

taşıdığı, öğretmenlerin değerler eğitimi yaklaşımlarını düzenli biçimde izlemediği ve ders 

esnasında plansız olarak yeri geldikçe değerler eğitimine yer verdiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Öğretmenlerin, değerler eğitiminde yaşanan sorunların başında aile ve toplumun değerler 

eğitimini yeterince desteklememesi, medyanın ve bazı arkadaşların olumsuz etkisi, sınıf 

dışı etkinliklerin yeterince gerçekleştirilememesinden kaynaklanan sorunların olduğunu 

belirttikleri ve öğrencilerin bu derste değerler eğitimi ile alakalı olarak yardımlaşma, 

dayanışma ve sorumluluk duygularını öğrendiklerini düşündükleri görülmüş ancak 

hoşgörü, saygı, yardımseverlik gibi değerleri günlük yaşantılarına entegre etmeye 

çalıştıkları görülmüştür. 

 

 Blake (2011) tarafından yapılmış olan “Okul Değerlerinin Eksikliği Sonucunda 

Çocukların Geri Kalması” adlı doktora tezinde, okul misyonuyla değer temelli terimler ve 

öğrenci başarısı arasındaki ilişkinin incelenmesi amaçlanmıştır. Kamu ve özel okullarda 

yapılmış olan bu çalışmada, kullanılan terimlerle, okulların elverişlilikleri ve öğrencilerin 

başarı ölçütleri arasında bağıntı olup olmadığı belirlenmeye çalışılmıştır. Sonuç olarak 

eğitim yönünden dezavantajlı olan okullarda öğrenim gören öğrencilerin sorumluluk değeri 

ile başarı puanları arasında pozitif yönde bir ilişki olduğu, yani eğitim açısından 

dezavantajlı okullarda öğrenim gören öğrencilerin sorumluluk değerinin de düşük olduğu 

görülmüştür. 

 

 Özdaş’ın (2013) yazmış olduğu doktora tezinde, ortaokuldaki öğretim 

programlarında mevcut olan değerlerin kazandırılma düzeylerinin ne olduğunu belirlemek 

ve bu öğrencilerde istenmeyen davranışların görülme sıklığını tespit etmek amaçlanmıştır. 
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Karma araştırma yöntemi kullanılmış ve 51 resmî, 5 özel olmak üzere 56 okuldan katılan 

toplam 590 öğretmen üzerinde araştırma yapılmıştır. Nicel ve nitel veilerin analizinin 

ardından orta okullarda istenmeyen öğrenci davranışları ile değerlerin kazandırılma 

seviyesi arasında orta düzeyde, anlamlı ve negatif bir ilişki olduğu sonucuna ulaşılmış ve 

değerlerin beklenen düzeyde kazandırılmasının istenmeyen öğrenci davranışlarını azalttığı 

görülmüştür. 

 

 Bozdaş (2013) tarafından yapılmış olan tezde, ilkokullarda görev yapan 

öğretmenlerin mesleklerine adanmışlık düzeyleri ile değerler eğitimi uygulama düzeyleri 

arasında ilişkinin olup olmadığını tespit etmek amaçlanmıştır. Kırıkkale ilinde görev yapan 

sınıf ve branş öğretmeni olmak üzere toplam 406 öğretmenden oluşan ve ilişkisel tarama 

yöntemi kullanılan araştırmanın verilerinin analizinden ulaşılan sonuçlara göre, ilişkisi 

incelenen değişkenler arasında çok yüksek pozitif yönlü bir ilişki olduğu, düzeylerinin de 

düşük olduğu ortaya çıkmıştır. Meslekî adanmışlık düzeyi yüksek çıkan öğretmenlerin 

derslerinde değerler eğitimine daha çok yer verdikleri ve değerler eğitimini uygulamaya 

yönelik olarak derste daha farklı etkinliklere yer verme eğiliminde oldukları; düşük çıkan 

öğretmenlerin değerler eğitimine sınıfta oluşan disiplin sorunlarından sonra yer verdikleri 

ve değerler eğitimi çalışmalarında çeşitlilik yapma eğiliminde olmadıkları görülmüştür. 

 

 Tay (2013) tarafından ingilizce olarak yapılan çalışmanın amacını, sınıf öğretmeni ve 

sosyal bilgiler öğretmeni adaylarının değerler ve değerler eğitimi ile alakalı görüşlerinin 

belirlenmesi oluşturmuştur. 150 sınıf ve sosyal bilgiler öğretmen adayından oluşan 

çalışmanın sonucunda, öğretmen adaylarının 37 farklı değer üzerinden 5 kategori altında 

toplanmış olan değerden sırasıyla en çok  saygı, sevgi, vatanseverlik, doğruluk değerlerini 

kullandıkları; en az ise özgürlük, demokrasi, güvenilirlik, doğa, yasalar, merhamet, savaş 

değerlerinin kullandıkları ve bunun yanında değerlerin öğretiminde modelleme tekniğinin 

daha çok kullanılabileceğini belirttikleri görülmüştür. 

 

 Yaşaroğlu (2014) tarafından yapılan çalışmada, sınıf öğretmenlerinin okullarda 

uygulanmakta olan değerler eğitimine karşı tutumlarını belirlemek amaçlanmıştır. 

Araştırmacı, 25 maddeden oluşturmuş olduğu ve adını “Değerler Eğitimi Tutum Ölçeği” 

koyduğu bir ölçek geliştirmiş ve uygulamıştır. 158 sınıf öğretmeni ile betimsel tarama 
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yöntemiyle yürütülen çalışma non-parametrik istatistiksel analiz teknikleriyle analiz 

edilmiştir. Sonuç olarak, sınıf öğretmenlerinin genel itibariyle değerler eğitimine yönelik 

tutumlarının olumlu olduğu, değerler eğitimini öğrencilerin geleceği için çok önemli 

gördükleri, tutumların cinsiyete göre farklılık göstermediği fakat meslekî kıdemi 1-9 yıl ve 

10-19 yıl olan öğretmenlerin değerler eğitimine yönelik tutumlarının 20 yıl ve üzerinde 

meslekî kıdeme sahip olanlardan daha olumlu olduğu ve eğitim fakültesinden mezun 

olmuş olan öğretmenlerin değerler eğitimine dair tutumlarının daha olumlu olduğu ortaya 

çıkmıştır. 

 

 Taymur (2015) tarafından yapılan yüksek lisans tezinde amaç, ilkokul 

öğretmenlerinin değerler eğitimine ve değerler eğitimi çalışmalarına dair görüşlerini 

belirlemektir. Nitel araştırma yöntemi ve durum çalışması deseniyle yürütülen çalışmanın 

örneklemini Batman ilindeki on ilkokulda görev yapan 12 sınıf öğretmeni oluşturmaktadır. 

Betimsel analiz yöntemi kullanılarak analiz edilen çalışmada, öğretmenlere göre değerler 

eğitiminin sonunda öğrencilerdeki davranış değişikliklerinin olumlu yönde oluştuğu; 

değerler eğitiminin okul ve toplumdaki belli başlı sorunların çözümünde etkili olduğu fakat 

kitle iletişim araçlarının öğrencilerin kişilik gelişimlerini olumsuz yönde etkilediği 

sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca öğretmenlerin değerler eğitiminde; rol model olma, drama, 

değeri açıklama ve telkin etme, film izletme, araştırma, gezi ve inceleme vb. metot ve 

teknikleri içeren uygulamaları kullandıkları fakat değerler eğitimiyle ilgili materyal, 

kaynak ve ders içeriklerinin yeterli seviyede olmadığı anlaşılmıştır. 

  

 Aktepe (2016) tarafından yapılan yüksek lisans tezinde, sınıf öğretmenlerinin, 

ilkokul Sosyal Bilgiler öğretim programında mevcut olan değerler eğitimine ilişkin 

uygulama ve çalışmalar hakkında hangi görüşte olduklarının belirlenmesi amaçlanmıştır. 

Çanakkale ilinde, köylerinde ve ilçelerinde görev yapan farklı meslekî kıdeme sahip olan 

313 sınıf öğretmenine uygulanan ölçek SPSS programı yardımıyla analiz edilmiştir. Eğitim 

düzeyi bakımından lisans mezunu olan öğretmen sayısı fazla olmakla birlikte bir çoğunun 

daha önceden değerler eğitimiyle alakalı herhangi bir kursa katılmadıkları fakat bununla 

ilgili yayınları ara sıra takip ettikleri görülmüştür. Sonuç olarak, araştırmaya katılan sınıf 

öğretmenlerinin değerler eğitimine ilişkin görüşlerinin olumlu yönde olduğu ve bu konuyu 

önemsedikleri anlaşılmış, değerler eğitimi hususunda ‘yayın takip etme durumu’ değişkeni 
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açısından farklılık olduğu ve farklılaşmanın yayın takip etme durumu ‘her zaman’ olanlar 

ile ‘hiçbir zaman’ olanlar arasında ‘her zaman’ yayın takip edenlerin lehine olduğu 

görülmüştür. 

 

 Selçuk (2016) tarafından yapılan tezde amaç, okullarda planlı-programlı şekilde 

yürütülen değerler eğitimi uygulamalarının ne derece verimli olduğunun tespit edilmesidir. 

Bursa ili Nilüfer ilçesinde bulunan her türlü okullar ve bu okullarda bulunan yönetici ve 

öğretmenlerle çalışılmış ve veriler betimsel analiz yöntemiyle analiz edilmiştir. Genel 

olarak okulların değerler eğitimi çalışmalarını desteklediği, hazır etkinlik örneklerinin 

olduğu, etkinlik paylaşımlarının olumlu olduğu, okul türlerine ve öğrencilerin yaş 

gruplarına göre etkinliklerin daha da farklılaştırılabileceği ortaya çıkmıştır. Bursa Nilüfer 

İlçe Milli Eğitim Müdürlüğünce, ilçedeki tüm okulları ve sınıf düzeylerinin kapsayacak 

şekilde rehberlik temelli olarak ‘Nilüfer Değerler Eğitimi Projesi’ uygulanmıştır. 

Çalışmada güçlü yönler olarak, değerler eğitminin öğrencilerin sosyal, toplumsal, fiziksel, 

kültürel, milli-manevi ve ahlakî gelişimlerine yardımcı olduğu, disiplin suçu işlemede 

azalma olduğu, öğrenci-öğretmen-veli arasında sevgi ve saygının arttığı; zayıf yönler 

olarak, velilerin destek vermemesi, sınav ve diğer çalışmaların değerin önüne geçmesi, 

kavramların soyut olması, günümüz yaşam biçiminde değerlerin nesilden nesile 

aktarımının zorluğu nedeniyle neslin değeri kendi yaşamına katamaması, öğretmenler 

tarafından benimsenmemesi, ders programı içinde yer almaması ve okulların kalabalık 

olması gibi durumlar görülmüştür.  

 

 Özdilekler (2016) tarafından yapılan ve sınıf öğretmenlerinin değerleri aktarmadaki 

rollerinin değerlendirilmesi amacını taşıyan yüksek lisans tezinde 5 denetmen, 10 yönetici, 

15 branş öğretmeni ve 25 veli olmak üzere toplam 55 kişi ile çalışılmıştır. Durum çalışması 

deseniyle yürütülen çalışmanın verileri betimsel analiz ve içerik analizi yöntemleriyle 

çözümlenmiştir. Yönetici, branş öğretmenleri ve velilerin büyük bir kısmının, sınıf 

öğretmenlerinin değerleriyle öğrenciler üzerinde rol model oldukları, bu yüzden de çok 

önemli görev ve sorumluluklarının olduğunu dile getirdikleri görülmüştür. Sınıf 

öğretmenlerinin sahip olduğu değerlerin en çok muhafazakar-gelenekçi değer, en az öze 

dönük-kişisel değer olduğu; öğrencilerin sınıf öğretmenlerinden en çok etkilendiği değerin 

muhafazakar-gelenekçi değer, en az ulusal-milli değerler olduğu; en çok ihmal edilen 
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değerin muhafazakar-gelenekçi ve bilimsel-yenilikçi değerler, en az ihmal edilenin öze 

dönük-kişisel değerler olduğu ortaya çıkmıştır. Genel olarak velilerin, sınıf 

öğretmenlerinin değerler aktarımını tamamıyla yapabildiğini; denetmen, yönetici ve branş 

öğretmenlerinin ise bu aktarımda eksik kalındığını söyledikleri görülmüştür. 

 

 Yılmaz ve Yılmaz (2017) tarafından yapılmış olan çalışmada, okul öncesi 

öğretmenleriyle sınıf öğretmenlerinin değer öğretimine dair görüşlerini belirlemek 

amaçlanmıştır. Bartın ilinin merkezinde görev yapan ve yansız küme örnekleme 

yöntemiyle belirlenen 80 sınıf öğretmeni ve okul öncesi öğretmeni ile tarama modeli 

kullanılarak yürütülen çalışmanın verilerinin analizinde istatistikî yöntemlerden 

faydalanılmıştır. Sonuç olarak sınıf öğretmenleri ile okul öncesi öğretmenlerinin değer 

öğretimine ait görüşleri arasında, sınıf öğretmenleri lehine anlamlı bir farklılığın olduğu 

yani sınıf öğretmenlerinin değer öğretimine okul öncesi öğretmenlerine göre daha fazla 

önem ve emek verdiği, değer öğretimine ilişkin genel algı puanlarının ise yüksek düzeyde 

olduğu ortaya çıkmıştır. 

 

 Aydoğdu (2017) tarafından yapılan çalışmada Erzincan Değerler Eğitimi Projesi’nin 

(EDEP) öğretmenler açısından değerlendirilmesi amaçlanmış ve Erzincan ilinde okul 

öncesi, ortaokul, ilkokul ve lise düzeyinde çalışan toplam 100 öğretmene açık uçlu 

sorulardan oluşmuş olan yarı yapılandırılmış anket formu uygulanmıştır. Verilerin 

analizinde betimsel analiz yöntemi kullanılmıştır. Ulaşılan sonuçlar ise öğretmenlerin 

değerler eğitimini genel olarak uyguladıkları, bunun bireye, öğretmene ve aileye katkıları 

olduğu, okul yöneticilerinin değerler eğitiminin uygulanmasında destekçi olduğu ve bu 

eğitimin etkililiği konusunda farklı önerilerin olduğu yönündedir. 

 

 Bilmez ve Tarkoçin’in (2017) yapmış olduğu çalışmada amaç, okul öncesi 

öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik algılarını incelemektir. Tarama modelinde 

yürütülen çalışmada Bingöl il merkezinde görev yapan 75 okul öncesi öğretmenine anket 

uygulanmış ve analizleri yapılmıştır. Öğretmenlerin değerler eğitimine dair tutumlarının 

olumlu yönde olduğu sonucuna ulaşılmış olup sınıflarında değerler eğitimine yer veren 

öğretmenlerin lehine anlamlı bir farklılaşma olduğu görülmüştür. 
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 Urfalı Dadandı ve Kırımlı (2017) tarafından yapılan “Türkçe ve İngilizce Öğretmen 

Adaylarının Değer Tercihlerinin İncelenmesi” adını ve amacını taşıyan çalışmada, Fatih 

üniversitesinde 1’den 4’e kadar olan sınıflarda öğrenim gören Türkçe ve İngilizce 

öğretmen adaylarına uygulanan kişisel bilgi formu ve Rokeach Değer Envanteri 

uygulanmış, veriler tanımlayacı istatistik teknikleri kullanılarak analiz edilmiştir. Sonuç 

olarak Türkçe ve İngilizce öğretmen adaylarının değer tercihlerinde bazı farklılıkların 

olduğu ortaya çıkmıştır. Ahiret selameti, bilgelik ve ulusak güvenlik değerlerini Türkçe 

öğretmen adayları daha fazla tercih ederken; kendine saygı, mutluluk, zevk, geniş görüşlü 

ve kibar olma değerlerini İngilizce öğretmen adaylarının daha fazla tercih ettiği 

görülmüştür. 

 

 Kara (2017) tarafından yapılan yüksek lisans tezinde amaç, devlete bağlı olan ve ilk 

ile ortaokullarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin farklı değişkenlere göre değerler 

eğitimi uygulama yahut çalışmalarına dair görüşlerini belirlemektir. Uşak il merkezindeki 

ilk ve ortaokullarda  görev yapan toplam 316 öğretmenden ölçek yardımıyla alınan veriler 

SPSS programı yardımıyla analiz edilmiştir. Buna göre, sınıf öğretmenlerinin diğer 

öğretmenlere göre ve ilkokulda görev yapanların ortaokulda görev yapan öğretmenlere 

göre değerler eğitimi açısından daha olumlu tutum sergiledikleri ortaya çıkmıştır. Bununla 

beraber, eğitim fakültesinden mezun olan öğretmenlerin diğer mezunlara göre, bu konuda 

hizmetiçi eğitime katılanların katılmayanlara göre ve meslekî kıdemi 1-5 yıl ile 16-20 yıl 

arasında olan öğretmenlerin 11-15 yıl arasında olan öğretmenlere göre değerler eğitimine 

ilişkin görüşlerinin daha olumlu yönde olduğu belirlenmiştir. 

 

 Karakülçe (2018) tarafından yapılmış olan yüksek lisans tezinde amaç, ilkokul 

müdürlerinin ve sınıf öğretmenlerinin demokratik tutumları ile değerler eğitimi tutumlarını 

incelemektir. Betimsel tarama yöntemi kullanılan ve 337 sınıf öğretmeni 107 okul 

yöneticisi olmak üzere toplam 444 katılımcıdan oluşan çalışmanın verileri SPSS programı 

kullanılarak analiz edilmiştir. Verilerin analizine göre, sınıf öğretmenleri ile okul 

yöneticilerinin değerler eğitimi ve demokratik tutumları arasındaki ilişkinin anlamlı 

olmadığı sonucuna ulaşılmış olup okul yöneticilerinin değerler eğitimi tutumlarının ve 

demokratik tutumlarının sınıf öğretmenlerininkine göre daha olumlu olduğu ortaya 

çıkmıştır. Diğer bulgular incelendiğinde, meslekî kıdemi 1-10 yıl arasında olan sınıf 
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öğretmenlerinin değerler eğitimine ilişkin tutumlarının diğerlerine göre ve özel okullarda 

çalışan sınıf öğretmenlerinin devlet okullarında çalışanlara göre daha yüksek olduğu; 22-30 

yaş arası ilkokul yöneticilerinin değerler eğitimi tutumlarının diğerlerine göre, meslekî 

kıdem 1-10 yıl ve 11-15 yıl arasında olan yöneticilerin diğerlerine göre, 1-5 yıl arasında 

görev yapan yöneticilerin diğerlerine göre değerler eğitimi tutumlarının daha yüksek 

olduğu; sınıf öğretmenlerinin demokratik tutumlarının ortanın biraz üstünde olduğu ve 

Bahçelievler ile Bakırköy ilçelerinde çalışan öğretmenlerin tutumlarının Bağcılar ilçesinde 

çalışanlara göre daha yüksek olduğu; müdürlerin demokratik tutumlarının olumlu ve 

ortanın biraz üstü seviyede olduğu fakat değişkenler açısından hiçbirinin arasında anlamlı 

fark olmadığı görülmüştür. 

 

 Bozkurt (2019) tarafından yapılan “Sınıf Öğretmenlerinin Çocuk Oyunları ile 

Değerler Eğitimine İlişkin Algıları” adı ve bu algıları belirleme amacını taşıyan çalışma, 

tarama modelinde olup 272 sınıf öğretmeni ile yürütülmüştür. Sonuçlar incelendiğinde, 

bilgisayar oyunlarının öğrencileri asosyal yaptığı fakat okul ortamında çocuk oyunlarıyla 

değerler eğitimi yapılabileceği ortaya çıkmıştır. Ayrıca köy ve ilçelerde görev yapan 

öğretmenlerin, oyunların olay ve durumları mantıklı bir süzgeçten süzerek gerçeğe göre 

hareket etmeyi ve yenilikçi düşünmeyi sağladığını, oyunların çocuklar için ne anlama 

geldiğini, oyunların ne kadar etkili olduğunu bilmeleri gerektiğini ifade ettikleri ve 

oyunların geçmişten günümüze kadar birçok değer unsurunu içerip toplumun kültürel 

değerlerini yansıttığını belirttikleri görülmüştür. Şehir merkezinde görev yapan 

öğretmenlerin ise çocuk oyunlarının sadece boş zaman geçirme aracı olduğu ve çocuk 

oyunlarıyla değerler eğitimi yapmanın zor olduğunu söyledikleri dikkat çekmiştir. 

 

 Erbaş (2019) tarafından yapılan yüksek lisans tezinde, farklı kurum ve kademelerde 

öğretim yapan öğretmenlerin değerler eğitimi hakkında görüşlerinin ortaya çıkarılması 

amaçlanmıştır. Kırşehir ilinde görev yapan ilkokul, ortaokul ve lise kademelerinden oluşan 

ve evreni toplam 3804 öğretmen olan çalışmanın örneklemini, her okuldan 6 kişi seçilerek 

belirlenen toplam 18 öğretmen oluşturmuş, yarı yapılandırılmış görüşme formlarından elde 

edilen veriler çözümlenerek içerik analizleri yapılmıştır. Ulaşılan bulgular, öğretmenlerin 

kendini değerler eğitimi konusunda yeterli görme ve bu konuda faaliyet yapma durumunun 

en çok sırasıyla ilkokul, ortaokul ve lise olduğu yönündedir. Değerler eğitimin en iyi hangi 
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yolla kazandırılabileceği konusunda ilkokul öğretmenlerinin ders içerisinde 

kazandırılabileceğini; ortaokul ve lise öğretmenlerinin ise örnek davranışlar ile 

kazandırılabileceğini belirttikleri görülmüştür. İlkokul öğretmenleri öğrencilere değerlerin 

kazandırılmasında herhangi bir sorun yaşamadıklarını söylerken; ortaokul ve lise 

öğretmenlerinin tam tersini dile getirdikleri ortaya çıkmıştır. İlkokul ve lise öğretmenleri, 

değerler eğitiminin aile ile birlikte verilmesini gerekli görürken; ortaokul öğretmenlerinin 

bu konuda okulun yeterli olduğunu belirttiği saptanmıştır. Kadın öğretmenlerin erkek 

öğretmenlere göre  değerler eğitimi konusunda daha çok faaliyet yaptıkları; öğretmenlerin 

büyük çoğunluğunun kendisini değerler eğitimi konusunda yeterli gördükleri; 35 yaş ve 

altında olan öğretmenlerin diğerlerine göre okulda daha çok faaliyet düzenledikleri; 35 yaş 

ve üstünde olan öğretmenlerin öğrencilere değerler eğitiminin ders içinde daha iyi 

kazandırılacağını ve bu eğitimin aile ile birlikte verilmesi gerektiğini düşündükleri; kıdemi 

az olan öğretmenlerin bu konuda daha az sorun yaşadıkları ve öğretmenlerin tümünün 

değerler eğitimi konusunda herhangi bir eğitim almadıkları sonuçlar arasında yer 

almaktadır. 

 

 Özleşmiş (2019) tarafından, 2018-2019 yılında ilk kez uygulamaya koyulan yeni 

ilkokul 1., 2. ve 3. sınıflar Hayat Bilgisi Dersi Öğretim Programı içerisinde mevcut olan 

değerlerin kazandırılmasına yönelik olarak öğretmen görüşlerinin alınmasını amaçlayan 

yüksek lisans tezinin örneklemini Van ili Erciş ilçesinde 8 ilkokulda görev yapan 34 sınıf 

öğretmeni oluşturmuştur. Tekil tarama modeline uygun olarak tasarlanan çalışmanın 

verileri içerik analizi ile çözümlenmiştir. Bulgular, değerler eğitiminin güçlü ve güvenli bir 

toplum oluşturmak, iyi vatandaş ve bilinçli kimseler yetiştirmek maksadıyla gerekli olduğu 

ve sınıf öğretmenlerine büyük görev düştüğü, değerlerin insanlar arası iletişimsizlikleri, 

yanlış bilgi aktarımını ve aile yapısındaki bozulmalarla teknolojinin olumsuz etkilerini 

engelleyeceği yönündedir. Değerler eğitimi adına en elverişli dersin Hayat Bilgisi dersi 

olduğu belirlenmiştir. Fakat programda bulunan kazanımların değerleri kazandırmak için 

yetersiz olduğu, değerler eğitiminin amacına ulaşmasında aile yaşantısının, öğrencinin 

algılama düzeyinin ve öğretmenin etkinlikleri anlaşılabilir-uygulanabilir hâle getirmesinin 

kilit noktalar olduğu ifade edilmiştir. Öğrencilerin kavramakta en fazla güçlük çektiği 

değerlerin alçakgönüllülük, hoşgörü ve saygı değerleri olduğu; kesinlikle kazandırılması 

gereken değerlerin ise hoşgörü, saygı, sevgi ve vatanseverlik olduğu belirlenmiştir. Sonuç 

olarak değerlerin Hayat Bilgisi dersi ile kazandırılmasının öğretmenler tarafından 
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önemsendiği fakat planlı bir yol izlenmediği ve öğretmenlere bu süreçte yeterli bilgi 

sunulmadığı ortaya çıkmıştır. 

 

 Uzuner (2019) tarafından yapılan yüksek lisans tezinde, sınıf öğretmenlerinin sınıf 

içinde değerler eğitimi uygulamalarında kullanılan araç-gereç ve materyallerin değerler 

eğitimi açısından değeri ve uygulanabilirliği ile ilgili görüşlerini incelemek amaçlanmıştır. 

Kocaeli’nin Gölcük ilçesinde bulunan 20 sınıf öğretmeni ile gerçekleştirilen çalışmanın 

verilerinin analizinde içerik çözümlemesi kullanılmıştır. Çalışmanın sonuçlarına 

bakıldığında, meslekî kıdemi 1-10 yıl ve 11-21 yıl olan öğretmenlerin en çok projeksiyon, 

internet, sunu ve fotoğrafı kullandıkları; 21 yıl ve daha fazla meslekî kıdeme sahip olan tek 

öğretmenin ise değerler eğitimi sürecinde sunu, internet, şarkı, video, kitap, projeksiyon, 

fotoğraf ve hikayeleri kullandığı ortaya çıkmıştır. Diğer bir farklılığın olduğu durum ise 

cinsiyetlere ilişkin olup kadın öğretmenlerin en fazla fotoğraf, hikaye ve projeksiyonu, en 

az ise haritaları kullandıkları; erkek öğretmenlerin en fazla kitap, internet, video, 

projeksiyon ve sunuları, en az dergileri kullandıkları dikkat çekmiştir. 

  

 2.3.2. Okul İklimi ile İlgili Araştırmalar 

 

 Şentürk ve Sağnak’ın (2012) yapmış oldukları çalışmanın amacı, ilkokullarda görev 

yapan öğretmenlerin algılarına göre müdürlerin liderlik davranışları ile okul iklimi arasında 

bir ilişkinin olup olmadığını belirlemektir. Tarama modeliyle yürütülen çalışmaya Niğde ili 

ve ilçelerinde görev yapmakta olan 57 ilkokuldan toplam 723 öğretmen katılmıştır. Sonuç 

olarak, öğretmenlerin algılarına bağlı olarak liderlik davranışlarından müdürlerin en fazla 

‘yapıyı kurma’ boyutundaki davranışları gösterdiği; okul ikliminde ise ‘anlayış gösterme’ 

ile ‘moral’ boyutlarının yüksek, ‘uzak durma’ ile ‘çözülme’ boyutlarının düşük düzeyde 

olduğu ortaya çıkmış ve müdürlerin liderlik davranışlarıyla okul iklimi arasında ilişki 

olduğu ve bunun da anlamlı olduğu görülmüştür. Liderlik davranışlarıyla örgüt ikliminin 

‘samimiyet, anlayış gösterme, moral, işe dönüklük, yakından kontrol’ boyutları arasında 

pozitif ve anlamlı bir ilişki görülürken; ‘engelleme’ ile ‘uzak durma’ boyutları arasında 

anlamlı ve negatif ilişkinin olduğu görülmüştür. 
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 Bektaş, vd.’nin (2014) yapmış olduğu çalışmada, ilköğretimde öğrenim gören 

öğrencilerin okul iklimi algılarının evrensel değerleri yordama düzeyinin ne olduğunu 

belirlemek amaçlanmıştır. İlişkisel model ile yürütülen çalışma için maksimum çeşitlilik 

örnekleme yöntemi kullanılarak seçilen ve Erzurum’da 16 ilköğretim okulu ikinci 

kademesinde öğrenim gören 1004 öğrenci katılım sağlamıştır. Anket ve ölçekler sayesinde 

elde edilen veriler korelasyon ve çoklu doğrusal regresyon analizi ile çözümlenmiştir. 

Sonuç olarak öğrencilerin okul iklimine ilişkin algılarının evrensel değer algılarını manidar 

şekilde yordadığı bulunmuştur. Bu bağlamda, öğrencilerin değerler eğitimine gereken 

olumlu katkıyı sağlayabilmesi için öğretmenler başta olmak üzere müdürler ve diğer okul 

çalışanlarının ortak bir etkileşim içinde okul iklimini yapılandırması gerektiği önerilmişt ir. 

 

 Sarıçiçek (2014) tarafından yapılan yüksek lisans tezinde, Gaziantep’in Şehitkamil 

ilçesindeki ilkokullarda çalışan öğretmenlerin görüşlerine göre, paylaşılan liderlik ve okul 

ikliminin nasıl olduğunu incelemek amaçlanmıştır. Seçkisiz küme örnekleme yöntemiyle 

seçilen 23 ilkokuldan toplam 400 öğretmen ile çalışılmış ve veriler istatistikî yöntemler 

aracılığıyla analiz edilmiştir. Verilerin analizine göre, okul iklimi ile paylaşılan liderlik 

arasında yüksek düzeyde pozitif yönde anlamlı bir ilişki olduğu; okul ikliminin ‘kendini işe 

verme’ ve ‘ekip ruhu ve destekleyici iklim’ alt boyutları arasında orta düzeyde pozitif 

yönde anlamlı bir ilişki olduğu; okul ikliminin ‘stres’, ‘olumsuz iletişim ve etkileşim’, 

‘yenilikçi iklim’ ve ‘hiyerarşik ve bürokratik iklim’ alt boyutları arasında düşük düzeyde 

pozitif ve anlamlı bir ilişki olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Öğretmenlerin okul iklimi 

algılarının ve liderlik algısının ‘çoğunlukla katılıyorum’ ve okul ikliminin yenilikçi iklim 

alt boyutunda ‘orta olarak katılıyorum’ düzeyinde olduğu da bulgular arasında yer 

almaktadır. Yöneticilerin hizmetiçi eğitimlere katılmalarının teşvik edilmesi 

önerilmektedir. 

 

 Köse (2015) tarafından yapılan doktora tezinde amaç, işe angaje olma ile örgütsel 

destek algısı ve örgüt iklimi arasındaki ilişkiyi incelemektir. Kahramanmaraş ili 

Dulkadiroğlu ve Onikişubat ilçelerindeki ilkokul ile ortaokullarda görev yapan branş 

öğretmenleri ve sınıf öğretmenleri ile çalışılmış, tezin nicel bölümü için 23 okuldan toplam 

433 öğretmen, nitel bölümü için 5 okuldan toplam 25 öğretmen belirlenmiştir. Karma 

yöntem kullanılan çalışmanın nicel bölümü ilişkisel taram modelinde, nitel kısmı ise 
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olgubilim deseninde yürütülmüş ve nicel veriler SPSS programı yardımıyla çözümlenirken 

nitel verilerin çözümlenmesinde betimsel analiz kullanılmıştır. Verilerin analizine göre, 

öğretmenlerin işe angaje olma davranışlarıyla örgütsel destek algısı ve örgüt iklimi 

arasında pozitif yönde anlamlı bir ilişkinin olduğu; örgütsel destek algısı ile örgüt iklimi 

arasında yüksek düzeyde anlamlı ve pozitif bir ilişkinin olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Öğretmenlerin kıdemi arttıkça işe angaje olma düzeylerinin de arttığı; örgüt iklimi 

ölçeğinin tüm öğretmen davranışları boyutlarında bekâr öğretmenlerin görüşlerinin 

ortalamasının evlilere göre yüksek olduğu, ‘samimi’ öğretmen davranışları boyutunda 

branş öğretmenlerinin sınıf öğretmenlerine göre daha olumlu görüşler bildirdikleri de 

bulgular arasında yer almaktadır. 

 

 Sönmez (2016) tarafından yapılmış olan yüksek lisans tezinde, öğretmenlerin okul 

iklimi algılarını branş ile cinsiyet değişkenlerine bağlı olarak incelemek amaçlanmıştır. 

Meta analiz yöntemi kullanılan çalışmada yüksek lisans ile doktora tezleri ve hakemli 

bilimsel dergilerde yayımlanan makaleler incelenerek 30 çalışma seçilmiştir. Rastgele 

etkiler modeli kullanılan verilerin analiz sonuçlarına bakılırsa, cinsiyetin öğretmenlerin 

okul ikliminin ‘samimiyet’ ve ‘sınırlayıcılık’ boyutlarına ilişkin algısının anlamlı etkisi 

olduğu; ‘sınırlayıcılık’ boyutunda erkek öğretmenlerin, ‘samimiyet’ boyutunda ise kadın 

öğretmenlerin lehine anlamlı ve düşük bir etkinin olduğu; branş değişkeninin okul 

ikliminin ‘çözülme’ boyutunda branş öğretmenlerinin lehine anlamlı ve düşük bir etkinin 

olduğu görülmüştür. 

 

 Aygün (2016) tarafından yapılan yüksek lisans tezinde amaç, ilkokul öğretmenlerinin 

rehberlik hizmetlerine dair tutumları ile okul iklimi algıları arasındaki ilişkinin varlığını 

tespit etmektir. İlişkisel tarama modeli kullanılan ve Kocaeli’nin Gölcük ilçesindeki 

ilkokullarda görev yapan toplam 299 öğretmen ile çalışılan tezin verileri SPSS programı 

yardımıyla analiz edilmiştir. Bu bağlamda, etkileri incelenen değişkenler arasında genel 

olarak pozitif ve anlamlı bir ilişki olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Ulaşılan diğer sonuçlar, 

rehberlik hizmetlerinin ‘geliştirici etkileri’yle ilgili algılar açısından 25 ila 29 yaş 

aralığında olan öğretmenlerin lehine anlamlı farklılık olduğu; ‘yakından kontrol 

davranışları’na yönelik algıların diğer gruplara göre 40 ila 44 yaş aralığında olan 

öğretmenlerce yüksek olduğu; 1 ila 5 yıl arasında meslekî kıdeme sahip olan öğretmenlerin 
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‘yüksekten bakma’ davranışlarının öbür gruptaki öğretmenlere nazaran daha fazla olduğu 

yönündedir. Rehberlik etkinliklerine katılım açısından kadın öğretmenlerin görüşlerinin 

daha olumlu olduğu ve erkek öğretmenlere göre ‘davranışları engelleme’ ve ‘işe dönüklük’ 

boyutlarında daha fazla ön plana çıktıkları görülmüştür. 

 

 Dilbaz Sayın (2017) tarafından yapılmış olan doktora tezinde, okul ikliminin 

öğretmen performansı üzerindeki etkisinin öğretmen, müdür ve öğrenci görüşleri 

çerçevesinde incelenmesi amaçlanmıştır. Keşfedici sıralı karma yöntemi ile yürütülen 

çalışmanın örneklemini Çanakkale il merkezindeki okul öncesi, ilkokul, ortaokul ve 

ortaöğretim kurumlarında görev yapan toplam 404 öğretmen ve müdür oluşturmuştur. 

Sonuç olarak öğretmen performansı üstünde okul ikliminin anlamlı ve olumlu bir etkisinin 

olduğu bulunmuş; öğretmen performansı ile okul ikliminin ‘idare ilişkisi’ alt boyutu 

arasında yüksek düzeyde pozitif ve anlamlı bir ilişki olduğu ortaya çıkmış yani okul iklimi 

algıları olumlu yönde gelişen müdür ve öğretmenlerin meslekî verimliliklerinin de olumlu 

ve yüksek olduğu belirlenmiştir. Öğretmen ve müdürlerin okul iklimi algılarının 

kademelere göre anlamlı bir farklılık oluşturduğu fakat kıdem, cinsiyet ve mezun olunan 

okul değişkenleri bakımından herhangi bir farklılığın olmadığı da diğer bulgular arasında 

yer almaktadır. 

 

 Özen (2018) tarafından yapılan çalışmanın amacı, öğretmen algılarına dayalı olarak 

okul müdürü ve öğretmen etkileşimlerinden doğan unsurlar ile okul iklimini olumsuz 

yönde etkileyen dinamiklerin ne olduğunu belirlemektir. Fenomenoloji deseni ile yürütülen 

çalışmanın örneklemini maksimum çeşitlilik ve kriter örnekleme yöntemiyle seçilen, 

Kütahya’da görev yapan ve yaşları 29 ila 55 arasında değişen 8 erkek 10 kadın olmak 

üzere toplam 18 öğretmen oluşturmuştur. Betimleyici analiz ile çözümlenen veriler 

sonucunda 5 tema ve 13 alt temaya ulaşılmıştır. Bulgulara göre, katılımcı öğretmenlerin 

müdürlerinin zaman zaman kendileri üzerinde baskı kurmak için bürokratik kuralları 

yoğunlaştırdığı fakat kendi siyasi düşüncesine yakın bir tutum içinde bulunanlara böyle bir 

davranış sergilemediğini söyledikleri ve okulda fazlasıyla angarya işlere mâruz 

bırakıldıklarını ifade ettikleri görülmüştür. Kütahya’da bulunan okullarda okul ikliminin 

olumsuz olduğu; Türk eğitim sistemine ait bürokratik yapının, müdürlerin liderlik 

becerilerini olumsuz yönde etkilediği ve bunun okulun etkisini azaltan bir durum olduğu 
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sonucuna ulaşılmıştır. Buna binaen KPSS’nin kaldırılması ve eğitim fakültelerinin 

işlevlerini geliştirerek çekiciliklerinin arttırılması önerilmiştir. 

 

 Göksal (2018) tarafından yapılan yüksek lisans tezinde amaç, matematik 

öğretmenlerinin algılarına göre okul iklimi ve tükenmişlik düzeyleri arasındaki ilişkiyi 

belirlemektir. Çalışmanın evrenini İstanbul’un Sultangazi ilçesinde özel ve devlete bağlı 63 

ortaokul ve lisede görev yapan toplam 264 matematik öğretmeni oluşturmuştur. SPSS 

programı yardımıyla analiz edilen verilerin regresyon analizi sonuçlarına göre yüksek 

düzeyde negatif ve anlamlı bir ilişkinin olduğu ortaya çıkmış; destekleyici müdür 

davranışları ve okulda görev yapan öğretmenlerin işbirlikçi öğretmen davranışları arttıkça 

matematik öğretmenlerinin kişisel başarılarının da arttığı ve duygusal tükenmişliklerinin 

azaldığı görülmüştür. 

 

 Aydoğan (2019) tarafından yapılmış olan tezde, öğretmenlerin psikolojilerinin iyi 

olma seviyelerinin yordayıcısı olarak okul iklimi algılarının nasıl olduğunun belirlenmesi 

amaçlanmıştır. Tezin örneklemini İstanbul’un Gaziosmanpaşa ilçesindeki devlete bağlı 897 

ortaokul öğretmeni oluşturmuştur. Analiz sonuçlarına göre, okul ikliminin ‘işbirliği’ alt 

boyutunun öğretmenlerce diğer boyutlara göre daha olumlu algılandığı; öğretmenlerin 

psikolojilerinin iyi olma seviyesi umumî puan ortalamasının 4.09 olduğu ve ‘çoğunlukla 

katılıyorum’ seviyesinde olduğu, bu bağlamda öğretmenlerin anlamlı-amaçlı bir hayat 

sürmekte oldukları saptanmıştır. Yaşı 51+ olan öğretmenlerin 20-30 yaş ve 31-40 yaş 

aralığındakilere göre ve 21+ yıl kıdeme sahip olan öğretmenlerin diğer öğretmenlere göre 

daha olumlu bir okul iklimi algısına sahip oldukları tespit edilmiştir. Diğer yandan, meslekî 

kıdemi 1 ila 5 yıl arasında olan öğretmenlerin daha yüksek seviyede psikolojik iyi oluşa 

sahip oldukları ulaşılan bulgular arasında yer almaktadır. Öğretmenlerin algılarına göre 

okul iklimi ile psikolojik iyi oluşları arasında pozitif yönde anlamlı bir ilişki olduğu yani 

okul iklimi puanları arttıkça psikolojik iyi oluş puanlarının da arttığı; öğretmenlerin okul 

iklimi algılarının psikolojik iyi oluş düzeylerini %15 düzeyinde yordadığı sonucuna 

ulaşılmıştır. 

 

 Bakkal’ın (2019) yapmış olduğu yüksek lisans tezinde, okul yöneticilerinin eğitimsel 

liderlik standartlarını yerine getirme düzeyi, öğretmenlerin motivasyonları ve okul iklimi 
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algıları arasındaki ilişkinin tespit edilmesi amaçlanmış ve bu amaç doğrultusunda 

İstanbul’un Sultanbeyli ilçesinde görev yapmakta olan 352 öğretmenle çalışılmıştır. 

Öğretmenlerin yargılarına göre, müdürlerin eğitimsel liderlik standartlarını karşılama 

düzeylerinin 3.82 olduğu, okul iklimi algılarının 3.68 olduğu ve motivasyon düzeylerinin 

3.55 olduğu belirlenmiştir. Sonuçlara göre, eğitimsel liderliğin okul iklimindeki değişimin 

%53.1’ini açıkladığı, motivasyondaki değişimin %43.6’sını açıkladığı; okul ikliminin 

öğretmen motivasyonundaki değişimin %57.3’ünü açıkladığı görülmüştür. Okul iklimi ile 

eğitimsel liderlik arasında pozitif yönde, yüksek düzeyde anlamlı bir ilişkinin olduğu; 

eğitimsel liderlik ile öğretmen motivasyonu arasında orta düzeyde pozitif ve anlamlı bir 

ilişkinin olduğu; okul iklimi ile öğretmen motivasyonu arasında yüksek düzeyde pozitif ve 

anlamlı bir ilişkinin olduğu tespit edilmiştir. 

 

 Türkdoğan (2019) tarafından yapılan yüksek lisans tezinde, öğretmenlerin yaratıcı 

düşünme eğilimleriyle okul iklimi arasındaki ilişkiyi incelemek amaçlanmıştır. İlişkisel 

tarama modeliyle yürütülen çalışmanın örneklemini İstanbul’un Gaziosmanpaşa 

ilçesindeki farklı tür ve kademelerdeki devlet okullarında görev yapan 720 öğretmen 

oluşturmuştur. Verilerden elde edilen bulgulara göre, okul iklimi ile öğretmenlerin yaratıcı 

düşünme eğilimleri arasındaki ilişki anlamlı olarak bulunmuş ve okul ikliminin 

öğretmenlerin yaratıcı düşünme eğilimlerini anlamlı düzeyde yordadığı sonucuna 

ulaşılmıştır. Diğer bir bulgu, öğretmenlerin okul iklimi boyutlarından sırasıyla ‘işbirlikçi’, 

‘samimi’ ve ‘umursamaz’ öğretmen davranışlarına sahip oldukları yönündedir. Öğretmen 

algılarına nazaran okul müdürlerinin sırasıyla ‘destekleyici’, ‘kısıtlayıcı’, ‘emredici’ müdür 

davranışına sahip olduğu ve bunun öğretmenlerin oldukça olumlu bir okul iklimine sahip 

olduklarını gösteriyor olması da diğer bulgular arasında yer almaktadır. 

 

 İnanır (2020) tarafından yapılmış olan yüksek lisans tezinde, ilkokul öğretmenlerinin 

iş ile bütünleşme seviyeleri, okul iklimi algıları ve öğretmen liderliği arasındaki ilişkilerin 

incelenmesi amaçlanmıştır. İlişkisel tarama modeli ile yürütülen çalışmanın örneklemini 

Çankırı, Kastamonu ve Sinop illeri ile ilçelerinde görev yapmakta olan 267 ilkokul ve okul 

öncesi öğretmeni oluşturmuştur. Verilerin analizine göre, öğretmenlerin işle bütünleşme 

düzeylerinin yüksek olduğu; öğretmen liderliğinin işle bütünleşmeyi anlamlı şekilde 
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yordadığı ve okul ikliminin işle bütünleşmenin anlamlı bir yordayıcısı olduğu sonuçlarına 

ulaşılmıştır. 

 

 Alanyazında, değerler eğitimi ve okul iklimine ilişkin birçok araştırma bulunmasına 

rağmen ikisinin birlikte incelendiği bir araştırmaya rastlanmamıştır. Bugüne kadar 

incelenmemiş olan ve yazar tarafından yapılan bu araştırmanın, sınıf öğretmenlerine ve 

okul yöneticilerine değerler eğitimi ile okul iklimi açısından kaynak olacağı ve literatüre 

katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

ARAŞTIRMA YÖNTEMİ/MATERYAL VE YÖNTEM 

 

Bu bölümde sırası ile araştırmanın modeli, evreni, örneklemi, veri toplama araçları, 

verilerin toplanması ve analizine ilişkin açıklamalara yer verilmiştir. 

 

3.1. Araştırmanın Modeli 

 

Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile çalıştıkları kurumdaki 

okul iklimi arasındaki ilişkinin incelenmesi amacıyla gerçekleştirilen bu araştırmada “iki 

ve daha çok sayıdaki değişken arasında birlikte değişimin varlığını ve/veya derecesini 

belirlemeyi amaçlayan araştırma modeli” olarak tanımlanan (Karasar, 2018) ve genel 

tarama modelleri içerisinde yer alan ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. 

 

3.2. Evren ve Örneklem 

 

Araştırmanın evrenini, 2020-2021 yılları içerisinde Çanakkale il merkezinde 

bulunan ve 12 resmî ilkokulda görev yapan 261 sınıf öğretmeni oluşturmaktadır. 

 

Araştırmanın örneklemini, araştırmaya katılmaya gönüllü olan 153 sınıf öğretmeni 

oluşturmuş fakat 11 sınıf öğretmeni anketi hatalı yanıtladığı için değerlendirmeye 

alınmamış ve araştırmanın 142 sınıf öğretmeniyle yapıldığı kabul edilmiştir. Örneklem 

seçiminde “evrendeki her bireyin örnekleme girme şansının eşit olduğu ve evren içinden 

şansa dayalı olarak rastgele seçilen örnekleme yöntemi” şeklinde tanımlanan (Kıncal, 

2017) basit tesadüfî örnekleme yöntemi kullanılmıştır. Bryman ve Cramer (2001) 

tarafından, evreni oluşturan örneklem büyüklüğünün, ölçekte bulunan madde sayısının en 

az 5 katı olması gerektiği aktarılmıştır (Akt: Ergene, 2020). Araştırmaya dâhil edilen sınıf 

öğretmenlerinin sayısı, ölçekteki madde sayısının 5 katından fazla olduğu için örneklemin 

evreni temsil ettiği kabul edilmiştir. Araştırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin demografik 

ve meslekî özellikleri Tablo 5’te gösterilmiştir. 



59 
 

Tablo 5  

Katılımcıların demografik ve meslekî özellikleri 

  n % 

Cinsiyet 
Kadın 95 66,9 

Erkek 47 33,1 

Yaş 

22-30 6 4,2 

31-40 38 26,8 

41-50 50 35,2 

51 yaş ve üzeri 48 33,8 

Eğitim Durumu 

Eğitim Fakültesi 95 66,9 

Eğitim Enstitüsü 5 3,5 

Yüksek Öğretmen Okulu 2 1,4 

Mesleki ve Teknik Y.O 1 0,7 

Yüksek Lisans 21 14,8 

Diğer 18 12,7 

Medenî Durum 

Bekar 6 4,2 

Evli 134 94,4 

Boşanmış 2 1,4 

Meslekî Kıdem 

1-5 4 2,8 

6-10 6 4,2 

11-15 29 20,4 

16-20 19 13,4 

21 yıl ve üzeri 84 59,2 

İlkokullar 

O1 İlkokulu 9 6,3 

O2 İlkokulu 7 4,9 

O3 İlkokulu 6 4,2 

O4 İlkokulu 18 12,7 

O5 İlkokulu 7 4,9 

O6 İlkokulu 14 9,9 

O7 İlkokulu 4 2,8 

O8 İlkokulu 22 15,5 

O9 İlkokulu 19 13,4 

O10 İlkokulu 19 13,4 

O11 İlkokulu 5 3,5 

O12 İlkokulu 12 8,5 

Okuldaki Süre 

1-5 83 58,5 

6-10 36 25,4 

11-15 10 7,0 

16-20 9 6,3 

21 yıl ve üzeri 4 2,8 

Toplam  142 100 

 

Tablo 5’te görüldüğü üzere araştırmanın örneklem grubunu, %66,9’u (n=95) kadın, 

%33,1’i (n=47) erkek olmak üzere toplam 142 sınıf öğretmeni oluşturmaktadır. 

Öğretmenlerin %4,2’si (n=6) 22-30 yaş aralığında, %26,8’i (n=38) 31-40 yaş aralığında, 

%35,2’si (n=50) 41-50 yaş aralığında yer alırken %33,8’i (n=48) 51 yaş ve üzerindedir. 
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Eğitim durumuna göre sınıf öğretmenlerinin %69,9’u (n=95) eğitim fakültesi, 

%3,5’i (n=5) eğitim enstitüsü, %1,4’ü (n=2) yüksek öğretmen okulu, %0,7’si (n=1) 

mesleki ve teknik yüksek okullar, %14,8’i (n=21) yüksek lisans mezunu ve %12,7’si 

(n=18) de bunların dışındaki bir fakülte mezunudur. Araştırmaya katılan sınıf 

öğretmenlerinin %4,2’si (n=6) bekar, %94,4’ü (n=134) evli ve %1,4’ü (n=2) boşanmıştır. 

Kıdem yıllarına göre öğretmenlerin %2,8’i (n=4) 1-5 yıl, %4,2’si (n=6) 6-10 yıl, %20,4’ü 

(n=29) 11-15 yıl, %13,4’ü (n=19) 16-20 yıl arası kıdeme sahip iken %59,2’si (n=84) 21 yıl 

ve üzeri kıdeme sahiptir. 

 

Sınıf öğretmenlerinin %6,3’ü (n=9) O1 İlkokulu, %4,9’u (n=7) O2 İlkokulu, 

%4,2’si (n=6) O3 İlkokulu, %12,7’si (n=18) O4 İlkokulu, %4,9’u (n=7) O5 İlkokulu, 

%9,9’u (n=14) O6 İlkokulu, %2,8’i (n=4) O7 İlkokulu, %15,5’i (n=22) O8 İlkokulu, 

%13,4’ü (n=19) O9 İlkokulu, %13,4’ü (n=19) O10 İlkokulu, %3,5’i (n=5) O11 İlkokulu ve 

%8,5’i (n=12) ise O12 İlkokulu’nda görev yapmaktadır. Öğretmenlerin %58,5’i (n=83) 1-5 

yıl arası, %25,4’ü (n=36) 6-10 yıl arası, %7’si (n=10) 11-15 yıl arası, %6,3’ü (n=9) 16-20 

yıl arası ve %2,8’i (n=4) 21 yıl ve üzerinde bulundukları ilkokullarda görev yapmaktadır. 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

 

Araştırmada veri toplama aracı olarak üç bölümden oluşan anket kullanılmıştır. 

Anketin ilk bölümünde öğretmenlerin demografik ve mesleki özelliklerini belirlemek 

amacıyla araştırmacı tarafından hazırlanan yarı yapılandırılmış ‘Kişisel Bilgi Formu’, 

ikinci bölümünde değerler eğitimine yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla ‘Değerler 

Eğitimi Tutum Ölçeği (DETÖ)’, üçüncü bölümünde ise öğretmenlerin görev yaptığı 

okulun iklimini belirlemek amacıyla ‘Okul İklimi Ölçeği’ kullanılmıştır. 

 

3.3.1. Kişisel Bilgi Formu 

 

Araştırmaya katılan sınıf öğretmenleri ile ilgili bilgileri elde etmek için araştırmacı 

tarafından yapılandırılan kişisel bilgi formu kullanılmıştır. Bu formda, sınıf öğretmenlerine 
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cinsiyeti, yaşı, eğitim düzeyi, medeni durumu, mesleki kıdemi, şuanda görev yaptığı okul 

ve bu okulda görev yaptığı süre sorulmuştur. Formda, istenilen bilgilere ulaşmak için 7 

soru yer almaktadır. 

 

3.3.2. Değerler Eğitimi Tutum Ölçeği (DETÖ) 

 

DETÖ, sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumlarını belirlemek için 

Yaşaroğlu (2014) tarafından geliştirilmiştir. Tek boyuttan, 8’i olumsuz (2, 4, 6, 9, 11, 13, 

15 ve 17. maddeler) ve 14’ü olumlu olmak üzere 22 maddeden oluşan 5’li likert tipi 

ölçekte katılımcıların cevapları “1: kesinlikle katılmıyorum, 2: katılmıyorum, 3: orta 

derece katılıyorum, 4: katılıyorum, 5: kesinlikle katılıyorum” şeklindedir. Ölçeğe ait 

puanlar, toplam puanın madde sayısına bölünmesiyle elde edilmiş olup ölçekten 

alınabilecek puanlar 1 ile 5 arasında değişmektedir. Bu durumda puan aralığı kat sayısı .80 

olarak belirlenmiş ve “1.00-1.80: kesinlikle katılmıyorum; 1.81-2.60: katılmıyorum; 2.61-

3.40: orta derecede katılıyorum; 3.41-4.20: katılıyorum; 4.21-5.00: kesinlikle katılıyorum” 

kriter olarak alınmıştır. DETÖ’den alınan puanlar arttıkça katılımcıların değerler eğitimine 

yönelik tutumlarının da arttığı gözlenmektedir. 

 

DETÖ’nün yapı geçerliğini ve faktör analizi koşullarını sağladığı, Cronbach Alfa 

güvenirlik katsayısının .92 olduğu Yaşaroğlu (2014) aracılığıyla açıklanmıştır. Bu 

araştırmada güvenirlik analizinin tekrar yapılması sonucunda DETÖ’nün Cronbach Alfa 

katsayısı .90 olarak belirlenmiştir. Büyüköztürk (2020) güvenirlik katsayısının .70 ve daha 

yüksek bir değerde olmasının yeterli olacağını belirtmiştir. Bu bilgilere dayanarak 

DETÖ’nün güvenilir bir ölçek olduğuna karar verilmiştir.  

 

3.3.3. Okul İklimi Ölçeği 

 

Okul İklimi Ölçeği Canlı ve diğerleri (2018) tarafından geliştirilmiştir. 5 alt 

boyuttan, 4’ü olumsuz (20, 21, 22 ve 23. maddeler) ve 19’u olumlu olmak üzere 23 

maddeden oluşan 5’li likert tipi ölçekte katılımcıların cevapları “1: hiçbir zaman, 2: 
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nadiren, 3: bazen, 4: çoğunlukla, 5: her zaman” şeklindedir. Ölçeğe ait puanlar, toplam 

puanın madde sayısına bölünmesiyle elde edilmiş olup ölçekten alınabilecek puanlar 1 ile 5 

arasında değişmektedir. Bu durumda puan aralığı kat sayısı .80 olarak belirlenmiş ve 

“1.00-1.80: hiçbir zaman; 1.81-2.60: nadiren; 2.61-3.40: bazen; 3.41-4.20: çoğunlukla; 

4.21-5.00: her zaman” kriter olarak alınmıştır. Okul İklimi Ölçeği’nden ve alt boyutlardan 

alınan puanlar arttıkça katılımcıların çalıştığı kurumdaki okul iklimi de olumlu yönde 

artmaktadır. Tablo 6’da Okul İklimi Ölçeği’nin alt boyutları ile ilgili bilgiler verilmiştir. 

 

Tablo 6  

Okul iklimi ölçeğinin alt boyutları 

Alt Boyutlar Madde Sayısı Maddeler 

Demokratiklik ve Okula Aldanma 6 1,2,3,4,5,6 

Liderlik ve Etkileşim 6 7,8,9,10,11,12 

Başarı Etkenleri 4 13,14,15,16 

Samimiyet 3 17,18,19 

Çatışma 4 20,21,22,23 

Okul İklimi Genel Ortalaması 23 1-23 

 

Okul İklimi Ölçeği’nin doğrulayıcı faktör analizi ve yapı geçerliği şartlarını 

sağladığı ve Cronbach Alfa güvenirlik katsayısının demokratiklik ve okula aldanma boyutu 

için .90; liderlik ve etkileşim boyutu için .89; başarı etkenleri boyutu için .75; samimiyet 

boyutu için .85 ve çatışma boyutu için .73 olduğu Canlı ve diğerleri (2018) tarafından 

açıklanmıştır. Bu araştırmada güvenirliğin ölçülmesiyle amacıyla ölçeğin hem tümü için 

hem de tek tek boyutları için Cronbach Alfa katsayısı hesaplanmıştır. Okul İklimi 

Ölçeği’nin Cronbach Alfa katsayısı demokratiklik ve okula aldanma boyutu için .92 

olarak, liderlik ve etkileşim boyutu için .95 olarak, başarı etkenleri boyutu için .88 olarak, 

samimiyet boyutu için .90 olarak ve çatışma boyutu için .78 olarak hesaplanmış, bütünü 

için hesaplanan Cronbach Alfa katsayısı ise .93 olarak belirlenmiştir. Büyüköztürk (2020) 

güvenirlik katsayısının .70 ve daha yüksek bir değerde olmasının güvenirliği belirlemede 

yeterli olacağını belirtmiştir. Bu bilgilere dayanarak Okul İklimi Ölçeği’nin güvenilir bir 

ölçek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 
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3.4. Verilerin Toplanması 

 

Araştırmanın verilerini toplamak için ilk olarak Çanakkale İl Milli Eğitim 

Müdürlüğü’nden gerekli izinler alınmıştır. Çanakkale il merkezinde bulunan 12 resmî 

ilkokula gidip üç bölümden oluşan anketin sınıf öğretmenlerine yüzyüze uygulanması 

planlanmış fakat pandemi sebebiyle oluşan kısıtlamalar sonucunda anket, internet 

uygulaması üzerinden online ankete dönüştürülmüştür. İlkokulların yöneticilerine telefon 

ile ulaşılıp anket uygulaması için bilgiler verildikten sonra online anket linki kendilerine 

internet aracılığıyla gönderilip anketin sınıf öğretmenlerine ulaştırılması rica edilmiştir. 

Anketin kendisine ulaştığı 261 sınıf öğretmeninden 153’ü araştırmaya gönüllü olarak 

katılmış fakat anketi hatalı olarak yanıtlayan 11 kişi analize dâhil edilmeyerek araştırmanın 

142 kişi ile yürütüldüğü kabul edilmiştir. Sınıf öğretmenlerinin görev yaptığı ilkokullar 

O1, O2, O3… O12 şeklinde kodlanarak verilmiştir. 

 

3.5. Verilerin Analizi 

 

Araştırmanın verileri, SPSS 22.0 nicel analiz bilgisayar programı kullanılarak 

analiz edilmiştir. Nicel analiz ise “yapılan araştırmanın hedeflerine ilişkin olarak elde 

edilen verilerin bir istatistik hâline getirilerek analiz edilmesi ve bulgulara ulaşılmasını 

sağlayan analizler” (Dawson, 2015) olarak tanımlanmaktadır. Sınıf öğretmenlerinin 

demografik ve mesleki özellikleriyle ölçeklere ilişkin bulguların tespiti için yüzde, frekans, 

aritmetik ortalama, mod, medyan, standart sapma gibi tanımlayıcı istatistikler 

kullanılmıştır. Ardından, verilerin analizinde hangi istatistiksel tekniğin kullanılacağını 

belirlemek amacıyla dağılımın normal olup olmadığına bakılmıştır.  

 

Değerler Eğitimi Tutum Ölçeği (DETÖ) ve Okul İklimi Ölçeği’nin normal dağılıma 

uygunluğunu belirlemek için Kolmogorov-Smirnov normallik testi yapılmıştır. Sınıf 

öğretmenlerinin değerler eğitimine ilişkin tutumları ile okul iklimi ölçeğinden aldıkları 

puanlara ilişkin Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları Tablo 7’de yer almaktadır. 
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Tablo 7 

Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi tutum ölçeği ve okul iklimi ölçeği ve alt 

boyutlarından aldıkları puanların normallik testi sonuçları 

 

Kolmogorov-Smirnov 

Statistic df Sig. 

Değerler Eğitimi Tutum 

Ölçeği (DETÖ) 
.134 142 .000* 

Okul İklimi Ölçeği .116 142 .000* 

Demokratiklik ve Okula 

Aldanma 
.183 142 .000* 

Liderlik ve Etkileşim .207 142 .000* 

Başarı Etkenleri .193 142 .000* 

Samimiyet .172 142 .000* 

Çatışma .188 142 .000* 

 *p<.05 

 

 Normallik testleri arasında en sık kullanılanı Kolmogorov-Smirnov ile Shapiro-

Wilk testleridir. Örneklem sayısı 40 ve üzerindeyse Kolmogorov-Smirnov, 40’tan az ise 

Shapiro-Wilk testlerinin kullanılması önerilmektedir (Büyüköztürk, 2020). Bu kapsamda, 

analizlerde Kolmogorov-Smirnov testinin kullanılması uygun görülmüş ve yapılan 

analizlerde anlamlılık düzeyi p<.05 olarak kabul edilmiştir. Bu bilgiler göz önünde 

bulundurulduğunda, ölçeklere ve alt boyutlarına uygulanan normallik testi sonucuna göre p 

değerinin anlamlı olduğu görülmüş (p<.05) ve DETÖ ile Okul İklimi Ölçeği’nin normal 

dağılıma uygun olmadığına karar verilmiştir. Bu nedenle araştırmanın alt problemlerinin 

çözümünde iki gözenekli verilerde, non-parametrik testlerden olan “Mann-Whitney U 

testi”, üç ve daha fazla gözenekli verilerde “Kruskal-Wallis H testi” kullanılmıştır. Sınıf 

öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile çalıştığı kurumdaki okul iklimi 

arasındaki ilişkiyi belirlemek için ise “Spearman Brown Sıra Farkları Korelasyon Analizi” 

kullanılmıştır. Büyüköztürk’e (2020) göre “korelasyon katsayısının 1.00 olması, 

mükemmel pozitif bir ilişki; -1.00 olması, mükemmel negatif bir ilişki; 0.00 olması, 

ilişkinin olmadığı bilgisi”ni verirken; korelasyon katsayısının “mutlak değer olarak, 0.70-

1.00 arasında olması, yüksek; 0.70-0.30 arasında olması, orta; 0.30-0.00 arasında olması 
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ise düşük düzeyde bir ilişki” olduğunu göstermektedir. İki değişken arasında pozitif bir 

ilişkinin varlığı, değişkenlerden birinin değerinin artması durumunda, diğer değişkenin de 

değerinin arttığını; azalması durumunda diğer değişkenin de değerinin azaldığını 

göstermektedir. İki değişken arasında negatif ilişkinin varlığı, değişkenlerden herhangi 

birine ait olan değerin artması durumunda diğer değişkenlerin de değerinin azaldığını 

göstermektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



66 
 

DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

ARAŞTIRMA BULGULARI 

 

 Bu bölümde araştırmaya ait bulgulara, alt problemlere göre sırasıyla yer verilmiştir.  

 

4.1. Sınıf Öğretmenlerinin Değerler Eğitimi Tutum Düzeyleri ve Çalıştıkları 

Kurumdaki Okul İklimi Durumları 

  

Araştırmanın birinci alt problemi “Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik 

tutumları ne düzeydedir ve sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul iklimi 

nasıldır?” şeklinde ifade edilmiştir. Buna göre Tablo 8’de ve Tablo 9’da birinci alt 

probleme dair bulgulara yer verilmiştir. 

 

 a) Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ne düzeydedir? 

 

Tablo 8 

Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumlarına ilişkin tanımlayıcı bulguları 

 

 Tablo 8 incelendiğinde, sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik 

tutumlarının “katılıyorum” değerlendirme aralığında ‘iyi’ bir seviyede olduğu (X=3.96, 

Ss=.58) görülmektedir. 

 

b)  Sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul iklimi nasıldır? 

 

Tablo 9 incelendiğinde, sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul ikliminin 

“her zaman” düzeyinde olumlu bir yapıda olduğu (X=4.39, Ss=.51) görülmektedir. Ölçeğin 

alt boyutları incelendiğinde ise demokratiklik ve okula aldanma boyutunun “her zaman” 

Ölçek Min Maks. X Mod Medyan Varyans Ss 

Değerler Eğitimi Tutum 

Ölçeği (DETÖ) 
1.77 4.64 3.96 4.64 4.0 .34 .58 



67 
 

düzeyinde (X=4.47, Ss=.58); liderlik ve etkileşim boyutunun “her zaman” düzeyinde  

(X=4.44, Ss=.68); başarı etkenleri boyutunun “her zaman” düzeyinde (X=4.47, Ss=.55); 

samimiyet boyutunun “çoğunlukla” düzeyinde (X=4.20, Ss=.72) ve çatışma boyutunun 

“her zaman” düzeyinde (X=4.25, Ss=.83) olumlu bir yapıda olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 9 

Okul iklimi ölçeğine ilişkin tanımlayıcı bulgular 

 

 

 4.2. Demografik ve Meslekî Özelliklerin Sınıf Öğretmenlerinin Değerler 

Eğitimi Tutumlarına Etkisi 

 

 Araştırmanın ikinci alt problemi “Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik 

tutumları ile cinsiyet, yaş, eğitim düzeyi, medenî durum, meslekî kıdem, çalışılan kurum 

ve süre değişkenleri arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” şeklinde ifade edilmiştir. 

  

 Aşağıda sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumlarının cinsiyete, 

yaşa, eğitim düzeyine, medenî duruma, meslekî kıdeme, çalışılan kurum ve süreye ilişkin 

Mann-Whitney U testi ve Kruskal-Wallis H testi sonuçlarına yer verilmiştir. 

 

Ölçek/Alt Boyut Min Maks. X Mod Medyan Varyans Ss 

Okul İklimi 2.39 5.0 4.39 5.0 4.47 .26 .51 

Demokratiklik ve Okula 

Aldanma 
2.0 5.0 4.47 5.0 4.66 .34 .58 

Liderlik ve Etkileşim 1.33 5.0 4.44 5.0 4.66 .46 .68 

Başarı Etkenleri 2.0 5.0 4.47 5.0 4.50 .31 .55 

Samimiyet 2.0 5.0 4.20 5.0 4.0 .52 .72 

Çatışma 1.0 5.0 4.25 5.0 4.50 .70 .83 
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a) Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile cinsiyetleri 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

 

Tablo 10 

Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile cinsiyet değişkenine ilişkin 

Mann-Whitney U testi sonuçları 

Cinsiyet 
 

N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U Z p 

Kadın 

Erkek 

 95 

47 

75.55 

63.32 

7177.00 

2976.00 
1848.000 -1.668 .095 

 

 Tablo 10’da görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik 

tutumları ile cinsiyetleri arasında anlamlı bir fark bulunmamaktadır (U=1848.000; p>.05).  

Diğer bir ifade ile cinsiyetin sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları 

üzerinde anlamlı bir etkisi yoktur. 

 

b) Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile yaşları arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır? 

 

Tablo 11 

Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile yaş değişkenine ilişkin 

Kruskal-Wallis H testi sonuçları 

Yaş N Sıra Ortalaması sd X2 p 

22-30 yaş 

31-40 yaş 

41-50 yaş 

51+ yaş 

6 

38 

50 

48 

59.00 

93.95 

75.54 

51.08 

3 24.215 .000* 

 *p<.05 

 

Tablo 11’de görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik 

tutumları ile yaşları arasında anlamlı bir fark olduğu bulunmuştur (X2=24.215; p<.05). Bu 
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bulgu, yaş değişkeninin sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumlarını 

belirlemede farklı etkenlere sahip olduğunu göstermektedir.  

 

Kruskal-Wallis H testinde görülen farklılaşmanın hangi ikili gruplar arasında 

olduğunu saptamak için post-hoc Mann-Whitney U testi yapılmıştır. Analiz sonuçlarına 

göre, yaşı 31-40 aralığında bulunan sınıf öğretmenleri ile 41-50 yaş aralığında bulunanlar 

arasında, yaşı 31-40 aralığında bulunan sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.030); yaşı 31-40 

ile 51 ve üzerinde bulunan sınıf öğretmenleri arasında, yaşı 31-40 aralığında bulunan sınıf 

öğretmenlerinin lehine (p=.000); yaşı 41-50 ile 51 yaş ve üzerinde bulunanlar arasında ise 

yaşı 41-50 aralığında bulunan sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.003) anlamlı bir fark 

bulunmaktadır. Diğer ikili gruplar arasında ise anlamlı bir farka rastlanmamıştır.   

 

c) Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile eğitim düzeyleri 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

 

Tablo 12 

Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile eğitim düzeylerine ilişkin 

Kruskal-Wallis H testi sonuçları 

Eğitim Düzeyi N Sıra Ortalaması sd X2 p 

Eğitim Fakültesi 

Eğitim Enstitüsü 

Yüksek Öğretmen Okulu 

Mesleki ve Teknik Y.O. 

Yüksek Lisans 

Diğer 

95 

5 

2 

1 

21 

18 

75.94 

37.60 

38.75 

8.00 

72.40 

63.61 

5 8.838 .116 

 

 Tablo 12’de görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik 

tutumları ile eğitim düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunmamaktadır (X2=8.838; 

p>.05). Diğer bir ifade ile sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları eğitim 

düzeyine göre herhangi bir değişim göstermemektedir. 
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d) Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile medenî durumları 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

 

Tablo 13 

Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile medenî durumlarına ilişkin 

Kruskal-Wallis H testi sonuçları 

Medenî Durum N Sıra Ortalaması sd X2 p 

Bekar 

Evli 

Boşanmış 

6 

134 

2 

62.67 

72.59 

24.75 

2 2.959 .228 

 

 Tablo 13’te görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik 

tutumları ile medenî durumları arasında anlamlı bir fark bulunmamaktadır (X2=2.959; 

p>.05). Diğer bir ifade ile sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları 

medenî durumlarına göre bir farklılık  göstermemektedir. 

 

e) Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile meslekî kıdemleri 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

 

Tablo 14 

Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile meslekî kıdemlerine ilişkin 

Kruskal-Wallis H testi sonuçları 

Mesleki Kıdem N Sıra Ortalaması sd X2 p 

1-5 yıl 

6-10 yıl 

11-15 yıl 

16-20 yıl 

21+ yıl 

4 

6 

29 

19 

84 

32.75 

74.08 

96.95 

83.42 

61.68 

4 21.090 .000* 

*p<.05 
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Tablo 14’te görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik 

tutumları ile meslekî kıdemleri arasında anlamlı bir fark bulunmuştur (X2=21.090; p<.01). 

Bu bulgu, meslekî kıdemin sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumlarını 

belirlemede farklı etkenlere sahip olduğunu göstermektedir.    

 

Kruskal-Wallis H testinde görülen farklılığın hangi ikili gruplar arasında olduğunu 

belirlemek için Mann-Whitney U testi yapılmıştır. Analiz sonuçlarına göre, meslekî kıdemi 

1-5 yıl aralığında bulunan sınıf öğretmenleri ile kıdemi 11-15 yıl aralığında bulunanlar 

arasında, kıdemi 11-15 yıl aralığında bulunan sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.002); kıdemi 

1-5 yıl ve 16-20 yıl aralığında bulunanlar arasında, kıdemi 16-20 yıl aralığında bulunan 

sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.006);  kıdemi 11-15 yıl ve 21+ yıl aralığında bulunanlar 

arasında kıdemi 11-15 yıl aralığında bulunan sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.000); kıdemi 

16-20 yıl ve 21+ yıl aralığında bulunanlar arasında kıdemi 16-20 yıl aralığında bulunan 

sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.041) anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Başka bir ifade ile 

kıdemi 11-15 yıl aralığında olan sınıf öğretmenlerinin tutumu, kıdemi 1-5 yıl aralığında 

bulunanlardan; kıdemi 16-20 yıl aralığında bulunanların 1-5 yıl aralığında bulunanlardan; 

kıdemi 11-15 yıl aralığında bulunanların 21+ yıl aralığında bulunanlardan ve kıdemi 16-20 

yıl aralığında bulunan sınıf öğretmenlerinin tutumu, kıdemi 21  yıl ve üzerinde bulunan 

sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi tutumundan daha yüksektir. Diğer ikili gruplar 

arasında ise anlamlı bir fark gözlemlenmemiştir. 

 

f) Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile çalıştıkları kurum 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

 

Tablo 15’te görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik 

tutumları ile çalıştıkları kurum arasında anlamlı bir fark bulunmuştur (X2=21.599; p<.05). 

Bu bulgu, sınıf öğretmenlerinin çalıştığı ilkokulun, değerler eğitimine yönelik tutumlarını 

belirlemede farklı etkenlere sahip olduğunu göstermektedir. 

 

Kruskal-Wallis H testinde görülen farklılığın hangi ikili gruplardan kaynaklandığını 

bulmak için post-hoc Mann-Whitney U testi yapılmıştır. Analiz sonuçlarına göre O1 

İlkokulu ile O3 İlkokulu arasında, O1 İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin 
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lehine (p=.044); O1 İlkokulu ile O4 İlkokulu arasında, O1 İlkokulu’nda görev yapan 

öğretmenlerin lehine (p=.030); O1 İlkokulu ile O6 İlkokulu arasında, O1 İlkokulu’nda 

görev yapanların lehine (p=.021); O1 ile O12 ilkokulları arasında, O1 İlkokulu’nda görev 

yapan sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.042) anlamlı bir farklılık bulunmuştur.  

 

Tablo 15 

Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile çalıştıkları kuruma ilişkin 

Kruskal-Wallis H testi sonuçları 

İlkokullar N Sıra Ortalaması sd X2 p 

O1 İlkokulu 

O2 İlkokulu 

O3 İlkokulu 

O4 İlkokulu 

O5 İlkokulu 

O6 İlkokulu 

O7 İlkokulu 

O8 İlkokulu 

O9 İlkokulu 

O10 İlkokulu 

O11 İlkokulu 

O12 İlkokulu 

9 

7 

6 

18 

7 

14 

4 

22 

19 

19 

5 

12 

92.39 

93.36 

49.75 

59.03 

66.93 

50.64 

117.13 

70.27 

69.84 

88.89 

83.00 

57.00 

11 21.599 .028* 

 *p<.05 

 

O2 İlkokulu ile O3 İlkokulu arasında, O2 İlkokulu’nda görev yapan öğretmenlerin 

lehine (p=.032); O2 İlkokulu ile O4 İlkokulu arasında, O2 İlkokulu’nda görev yapanların 

lehine (p=.045); O2 İlkokulu ile O6 İlkokulu arasında, O2 İlkokulu’nda görev yapan 

öğretmenlerin lehine (p=.027); O3 İlkokulu ile O7 İlkokulu arasında, O7 İlkokulu’nda 

görev yapan öğretmenlerin lehine (p=.010); O3 İlkokulu ile O10 İlkokulu arasında, O10 

İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.032) anlamlı bir farklılık 

bulunmuştur.  
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O4 İlkokulu ile O7 İlkokulu arasında, O7 İlkokulu’nda görev yapan öğretmenlerin 

lehine (p=.024); O4 İlkokulu ile O10 İlkokulu arasında, O10 İlkokulu’nda görev 

yapanların lehine (p=.046); O6 İlkokulu ile O7 İlkokulu arasında, O7 İlkokulu’nda görev 

yapan öğretmenlerin lehine (p=.014); O6 ile O10 ilkokulları arasında, O10 İlkokulu’nda 

görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.014) anlamlı bir farklılık bulunmuştur.   

 

O7 ile O8 ilkokulları arasında, O7 İlkokulu’nda görev yapan öğretmenlerin lehine 

(p=.021); O7 ile O9 ilkokulları arasında, O7 İlkokulu’nda görev yapanların lehine 

(p=.026); O7 ile O12 ilkokulları arasında, O7 İlkokulu’nda görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin lehine (p=.045) anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Yani bu okullarda görev 

yapan sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları diğer okullardaki 

öğretmenlere göre daha yüksektir. Diğer ikili gruplar arasında ise anlamlı bir farka 

rastlanmamıştır. 

 

g) Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile kurumda 

çalıştıkları süre arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

 

Tablo 16 

Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile kurumda çalıştıkları süreye 

ilişkin Kruskal-Wallis H testi sonuçları 

Kurumdaki Görev Süresi N Sıra Ortalaması sd X2 p 

1-5 yıl 

6-10 yıl 

11-15 yıl 

16-20 yıl 

21+ yıl 

83 

36 

10 

9 

4 

78.20 

64.61 

52.30 

69.72 

46.50 

4 6.894 .142 

 

Tablo 16’da görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik 

tutumları ile kurumdaki görev süreleri arasında anlamlı bir fark bulunmamaktadır 

(X2=6.894; p>.05). Yani sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları 

kurumda görev yaptıkları süreye göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 
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4.3. Demografik ve Meslekî Özelliklerin Sınıf Öğretmenlerinin Çalıştıkları 

Kurumdaki Okul İklimine Etkisi 

 

Araştırmanın üçüncü alt problemi “Sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki 

okul iklimi ile cinsiyet, yaş, eğitim düzeyi, medenî durum, meslekî kıdem, çalışılan kurum 

ve süre değişkenleri arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” şeklinde ifade edilmiştir.  

Aşağıda sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul ikliminin cinsiyete, yaşa, eğitim 

düzeyine, medenî duruma, meslekî kıdeme, çalışılan kurum ve süreye yönelik Mann-

Whitney U ve Kruskal-Wallis H testi sonuçlarına yer verilmiştir. 

 

a) Sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul iklimi ile cinsiyetleri arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır? 

 

Tablo 17 

Sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul iklimi ile cinsiyet değişkenine ilişkin 

Mann-Whitney U testi sonuçları 

Alt 

Boyut/Genel 
Cinsiyet N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U Z p 

Demokratiklik 

ve Okula 

Aldanma 

Kadın 

Erkek 

95 

47 

71.71 

71.07 

6812.50 

3340.50 
2212.500 -.089 .929 

Liderlik ve 

Etkileşim 

Kadın 

Erkek 

95 

47 

70.56 

73.40 

6703.00 

3450.00 
2143.000 -.398 .691 

Başarı 

Etkenleri 

Kadın 

Erkek 

95 

47 

71.54 

71.43 

6796.00 

3357.00 
2229.000 -.016 .987 

Samimiyet 
Kadın 

Erkek 

95 

47 

70.49 

73.53 

6697.00 

3456.00 
2137.000 -.425 .671 

Çatışma 
Kadın 

Erkek 

95 

47 

68.09 

78.39 

6468.50 

3684.50 
1908.500 -1.433 .152 

Okul İklimi 
Kadın 

Erkek 

95 

47 

70.23 

74.06 

6672.00 

3481.00 
2112.000 -.523 .601 
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Tablo 17’de görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul 

iklimi ile cinsiyetleri arasında anlamlı bir fark bulunmamaktadır (U=2112.000; p>.05). 

Diğer bir deyişle sınıf öğretmenlerinin okullarında hâkim olan iklimin cinsiyet değişkenine 

göre anlamlı bir etkisi yoktur.  

 

Cinsiyet değişeni ile okul ikliminin ‘demokratiklik ve okula aldanma’ alt boyutu 

(U=2212.500; p>.05), ‘liderlik ve etkileşim’ alt boyutu (U=2143.000; p>.05), ‘başarı 

etkenleri’ alt boyutu (U=2229.000; p>.05), ‘samimiyet’ alt boyutu (U=2137.000; p>.05) ve 

‘çatışma’ alt boyutları (U=1908.500; p>.05) arasında da genel ortalamaya benzer şekilde 

anlamlı bir farkın olmadığı görülmektedir. 

  

b) Sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul iklimi ile yaşları arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır? 

 

Tablo 18 

Sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul iklimi ile yaş değişkenine ilişkin 

Kruskal-Wallis H testi sonuçları 

Alt Boyut/Genel Yaş N 
Sıra 

Ortalaması 
sd X2 p 

Demokratiklik ve 

Okula Aldanma 

22-30 yaş 

31-40 yaş 

41-50 yaş 

51+ yaş 

6 

38 

50 

48 

35.83 

73.04 

72.80 

73.39 

3 4.930 .177 

Liderlik ve 

Etkileşim 

22-30 yaş 

31-40 yaş 

41-50 yaş 

51+ yaş 

6 

38 

50 

48 

42.17 

73.43 

72.08 

73.03 

3 3.376 .337 

Başarı Etkenleri 

22-30 yaş 

31-40 yaş 

41-50 yaş 

51+ yaş 

6 

38 

50 

48 

42.83 

67.43 

77.49 

72.06 

3 4.647 .200 

Samimiyet 

22-30 yaş 

31-40 yaş 

41-50 yaş 

51+ yaş 

6 

38 

50 

48 

56.08 

71.46 

73.49 

71.39 

3 1.014 .798 
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Tablo 18’in devamı 
     

Çatışma 

22-30 yaş 

31-40 yaş 

41-50 yaş 

51+ yaş 

6 

38 

50 

48 

55.92 

63.01 

76.20 

75.27 

3 3.680 .298 

Okul İklimi 

22-30 yaş 

31-40 yaş 

41-50 yaş 

51+ yaş 

6 

38 

50 

48 

40.33 

67.46 

75.26 

74.68 

3 4.523 .210 

 

Tablo 18’de görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul 

iklimi ile yaşları arasında anlamlı bir fark bulunmamaktadır (X2=4.523; p>.05). Yani 

öğretmenlerin okulunda hâkim olan iklim, yaş değişkenine göre değişim 

göstermemektedir.  

 

Yaş değişkenine göre okul ikliminin tüm alt boyutları (p>.05) arasında da genel 

ortalamaya benzer şekilde anlamlı bir farklılığın olmadığı görülmektedir. 

 

c) Sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul iklimi ile eğitim düzeyleri 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

 

Tablo 19’da görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul 

iklimi ile eğitim düzeyi arasında anlamlı bir fark bulunmamaktadır (X2=7.375; p>.05). 

Diğer bir ifade ile sınıf öğretmenlerinin okullarında hâkim olan iklim, eğitim düzeyine 

göre herhangi bir değişim göstermemektedir.  

 

Sınıf öğretmenlerinin eğitim durumlarına göre okul ikliminin diğer alt boyutları 

(p>.05) arasında da genel ortalamaya benzer olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı 

görülmektedir. 
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Tablo 19 

Sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul iklimi ile eğitim düzeyi değişkenine 

ilişkin Kruskal-Wallis H testi sonuçları 

Alt 

Boyut/Genel 
Eğitim Düzeyi N 

Sıra 

Ortalaması 
sd X2 p 

Demokratiklik 

ve Okula 

Aldanma 

Eğitim Fakültesi 

Eğitim Enstitüsü 

Yüksek Öğr. Okulu 

Mesleki ve T.Y.O. 

Yüksek Lisans 

Diğer 

95 

5 

2 

1 

21 

18 

74.25 

83.20 

103.75 

53.00 

53.71 

71,94 

5 6.470 .263 

Liderlik ve 

Etkileşim 

Eğitim Fakültesi 

Eğitim Enstitüsü 

Yüksek Öğr. Okulu 

Mesleki ve T.Y.O. 

Yüksek Lisans 

Diğer 

95 

5 

2 

1 

21 

18 

75.91 

56.60 

88.00 

50.00 

58.07 

67.42 

5 5.000 .416 

Başarı 

Etkenleri 

Eğitim Fakültesi 

Eğitim Enstitüsü 

Yüksek Öğr. Okulu 

Mesleki ve T.Y.O. 

Yüksek Lisans 

Diğer 

95 

5 

2 

1 

21 

18 

76.79 

59.90 

91.25 

49.50 

57.69 

61.94 

5 6.461 .264 

Samimiyet 

Eğitim Fakültesi 

Eğitim Enstitüsü 

Yüksek Öğr. Okulu 

Mesleki ve T.Y.O. 

Yüksek Lisans 

Diğer 

95 

5 

2 

1 

21 

18 

76.82 

39.10 

86.75 

80.00 

58.76 

65.11 

5 7.874 .163 

Çatışma 

Eğitim Fakültesi 

Eğitim Enstitüsü 

Yüksek Öğr. Okulu 

Mesleki ve T.Y.O. 

Yüksek Lisans 

Diğer 

95 

5 

2 

1 

21 

18 

71.30 

85.80 

78.75 

20.50 

62.19 

81.47 

5 4.518 .477 

Okul İklimi 

Eğitim Fakültesi 

Eğitim Enstitüsü 

Yüksek Öğr. Okulu 

Mesleki ve T.Y.O. 

Yüksek Lisans 

Diğer 

95 

5 

2 

1 

21 

18 

76.09 

64.10 

101.50 

41.50 

52.71 

69.56 

5 7.375 
.194 
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d) Sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul iklimi ile medenî durumları 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

 

Tablo 20 

Sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul iklimi ile medenî durum değişkenine 

ilişkin Kruskal-Wallis H testi sonuçları 

Alt Boyut/Genel Yaş N Sıra Ortalaması sd X2 p 

Demokratiklik ve 

Okula Aldanma 

Bekar 

Evli 

Boşanmış 

6 

134 

2 

58.08 

72.51 

43.75 

2 1.704 .426 

Liderlik ve 

Etkileşim 

Bekar 

Evli 

Boşanmış 

6 

134 

2 

53.58 

72.59 

52.00 

2 1.769 .413 

Başarı Etkenleri 
Bekar 

Evli 

Boşanmış 

6 

134 

2 

41.00 

73.52 

27.50 

2 6.308 .043* 

Samimiyet 

Bekar 

Evli 

Boşanmış 

6 

134 

2 

52.75 

72.62 

53.00 

2 1.847 .397 

Çatışma 

Bekar 

Evli 

Boşanmış 

6 

134 

2 

82.75 

71.71 

24.00 

2 3.247 .197 

Okul İklimi 

Bekar 

Evli 

Boşanmış 

6 

134 

2 

55.17 

72.90 

26.50 

2 3.501 .175 

 *p<.05 

 

Tablo 20’de görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul 

iklimi ile medenî durumları arasında anlamlı bir fark bulunmamaktadır (X2=3.501; p>.05). 

Okul ikliminin ‘demokratiklik ve okula aldanma’, ‘liderlik ve etkileşim’, ‘samimiyet’ ve 

‘çatışma’ alt boyutları ile öğretmenlerin medenî durumları arasında da anlamlı bir farklılık 

görülmemektedir. Ancak ‘başarı etkenleri’ alt boyutu ile medenî durum arasında anlamlı 
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bir fark bulunmuştur (X2=6.308; p<.05). Bu bulgu, medenî durumun sınıf öğretmenlerinin 

okul iklimi algılarını belirlemede farklı etkenlere sahip olduğunu göstermektedir. 

 

Kruskal-Wallis H testinde görülen farklılığın hangi ikili gruplar arasında olduğunu 

tespit etmek için post-hoc Mann-Whitney U testi yapılmıştır. Analiz sonuçlarına göre, 

medenî durumu bekâr ve evli olanlar arasında, çok az bir etki ile de olsa evli öğretmenlerin 

lehine (p=.050) anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Yani evli olan sınıf öğretmenlerinin 

bekâr olan sınıf öğretmenlerine göre okul iklimi algısı biraz daha yüksek ve olumludur. 

 

e) Sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul iklimi ile meslekî kıdemleri 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

 

Tablo 21 

Sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul iklimi ile meslekî kıdem değişkenine 

ilişkin Kruskal-Wallis H testi sonuçları 

Alt Boyut/Genel 
Mesleki 

Kıdem 
N Sıra Ortalaması sd X2 p 

Demokratiklik ve 

Okula Aldanma 

1-5 yıl 

6-10 yıl 

11-15 yıl 

16-20 yıl 

21+ yıl 

4 

6 

29 

19 

84 

21.50 

50.58 

76.07 

65.29 

75.20 

4 9.339 .053 

Liderlik ve 

Etkileşim 

1-5 yıl 

6-10 yıl 

11-15 yıl 

16-20 yıl 

21+ yıl 

4 

6 

29 

19 

84 

32.50 

52.08 

78.31 

69.03 

72.95 

4 6.204 .184 

Başarı Etkenleri 

1-5 yıl 

6-10 yıl 

11-15 yıl 

16-20 yıl 

21+ yıl 

4 

6 

29 

19 

84 

34.13 

49.33 

69.34 

75.37 

74.73 

4 6.202 .185 
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Tablo 21’in devamı       

Samimiyet 

1-5 yıl 

6-10 yıl 

11-15 yıl 

16-20 yıl 

21+ yıl 

4 

6 

29 

19 

84 

53.00 

47.17 

71.40 

81.58 

71.88 

4 4.283 .369 

Çatışma 

1-5 yıl 

6-10 yıl 

11-15 yıl 

16-20 yıl 

21+ yıl 

4 

6 

29 

19 

84 

42.88 

71.08 

63.12 

70,26 

76.07 

4 4.366 .359 

Okul İklimi 

1-5 yıl 

6-10 yıl 

11-15 yıl 

16-20 yıl 

21+ yıl 

4 

6 

29 

19 

84 

24.50 

53.25 

69.60 

73.61 

75.22 

4 7.214 .125 

 

Tablo 21’de görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul 

iklimi ile meslekî kıdemleri arasında anlamlı bir fark bulunmamaktadır (X2=7.214; p>.05). 

Yani öğretmenlerin okulunda hâkim olan iklim, görev yıllarına göre değişim 

göstermemektedir. 

 

 Okul ikliminin tüm alt boyutlarında ise yine genel ortalamaya benzer şekilde 

mesleki kıdeme göre anlamlı bir farkın olmadığı görülmektedir (p>.05).  

 

f) Sınıf öğretmenlerinin okul iklimi algıları ile çalıştıkları kurum arasında anlamlı 

bir farklılık var mıdır? 
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Tablo 22 

Sınıf öğretmenlerinin okul iklimi algıları ile çalıştıkları kuruma ilişkin Kruskal-Wallis H 

testi sonuçları 

Alt 

Boyut/Genel 
İlkokullar N 

Sıra 

Ortalaması 
sd X2 p 

D
em

o
k
ra

ti
k
li

k
 v

e 
O

k
u
la

 A
ld

an
m

a 

O1 İlkokulu 

O2 İlkokulu 

O3 İlkokulu 

O4 İlkokulu 

O5 İlkokulu 

O6 İlkokulu 

O7 İlkokulu 

O8 İlkokulu 

O9 İlkokulu 

O10 İlkokulu 

O11 İlkokulu 

O12 İlkokulu 

9 

7 

6 

18 

7 

14 

4 

22 

19 

19 

5 

12 

93.22 

81.29 

50.83 

51.14 

41.79 

68.04 

90.63 

64.82 

70.87 

84.58 

110.10 

81.83 

11 22.074 .024* 

L
id

er
li

k
 v

e 
E

tk
il

eş
im

 

O1 İlkokulu 

O2 İlkokulu 

O3 İlkokulu 

O4 İlkokulu 

O5 İlkokulu 

O6 İlkokulu 

O7 İlkokulu 

O8 İlkokulu 

O9 İlkokulu 

O10 İlkokulu 

O11 İlkokulu 

O12 İlkokulu 

9 

7 

6 

18 

7 

14 

4 

22 

19 

19 

5 

12 

78.22 

78.93 

67.50 

61.25 

14.00 

66.64 

85.00 

75.52 

66.24 

92.71 

106.00 

67.21 

11 26.460 .006* 

B
aş

ar
ı 

E
tk

en
le

ri
 

O1 İlkokulu 

O2 İlkokulu 

O3 İlkokulu 

O4 İlkokulu 

O5 İlkokulu 

O6 İlkokulu 

O7 İlkokulu 

O8 İlkokulu 

O9 İlkokulu 

O10 İlkokulu 

O11 İlkokulu 

O12 İlkokulu 

9 

7 

6 

18 

7 

14 

4 

22 

19 

19 

5 

12 

68.06 

74.93 

68.17 

55.22 

41.43 

68.75 

79.50 

71.93 

75.50 

90.08 

106.40 

65.17 

11 15.866 .146 
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Tablo 22’nin devamı 

 
     

S
am

im
y
et

 

O1 İlkokulu 

O2 İlkokulu 

O3 İlkokulu 

O4 İlkokulu 

O5 İlkokulu 

O6 İlkokulu 

O7 İlkokulu 

O8 İlkokulu 

O9 İlkokulu 

O10 İlkokulu 

O11 İlkokulu 

O12 İlkokulu 

9 

7 

6 

18 

7 

14 

4 

22 

19 

19 

5 

12 

91.67 

66.50 

64.58 

60.64 

71.29 

60.79 

93.50 

70.43 

72.61 

78.97 

88.00 

65.83 

11 7.891 .723 

Ç
at

ış
m

a
 

O1 İlkokulu 

O2 İlkokulu 

O3 İlkokulu 

O4 İlkokulu 

O5 İlkokulu 

O6 İlkokulu 

O7 İlkokulu 

O8 İlkokulu 

O9 İlkokulu 

O10 İlkokulu 

O11 İlkokulu 

O12 İlkokulu 

9 

7 

6 

18 

7 

14 

4 

22 

19 

19 

5 

12 

53.33 

58.07 

71.58 

57.92 

30.93 

82.96 

84.38 

79.25 

85.26 

68.76 

69.70 

88.38 

 

11 

 

18.506 

 

.071 

O
k

u
l 

İk
li

m
i 

O1 İlkokulu 

O2 İlkokulu 

O3 İlkokulu 

O4 İlkokulu 

O5 İlkokulu 

O6 İlkokulu 

O7 İlkokulu 

O8 İlkokulu 

O9 İlkokulu 

O10 İlkokulu 

O11 İlkokulu 

O12 İlkokulu 

9 

7 

6 

18 

7 

14 

4 

22 

19 

19 

5 

12 

70.17 

68.07 

59.50 

51.33 

19.71 

72.71 

96.25 

74.66 

76.61 

87.45 

101.20 

79.79 

11 23.862 .013* 

 *p<.05 

  

Tablo 22’de görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin algıladığı okul iklimi ile çalıştığı 

kurum arasında anlamlı bir farklılık bulunmuştur (X2=23.862; p<.05). Diğer bir ifade ile 
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sınıf öğretmenlerinin algıladığı okul iklimi çalıştığı okula göre değişim göstermektedir. 

Öğretmenlerin algıladığı okul ikliminin ‘demokratiklik ve okula aldanma’ alt boyutu 

(X2=22.074; p<.05) ve ‘liderlik ve etkileşim’ alt boyutları (X2=26.460; p<.01) ile 

öğretmenlerin çalıştığı okul arasında da anlamlı bir farklılık bulunmuş fakat okul ikliminin 

‘başarı etkenleri’, ‘samimiyet’ ve ‘çatışma’ alt boyutları ile öğretmenlerin çalıştığı okul 

arasında anlamlı bir farka rastlanmamıştır (p>.05). 

 

 Kruskal-Wallis H testinde bulunan anlamlı farkın hangi ikili gruplar arasında 

olduğunu belirlemek için post-hoc Mann-Whitney U testi yapılmıştır. Okul ikliminin 

‘demokratiklik ve okula aldanma’ alt boyutu için yapılan analiz sonuçlarına göre O1 

İlkokulu ile O4 İlkokulu arasında, O1 İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin 

lehine (p=.019); O1 İlkokulu ile O5 İlkokulu arasında, O1 İlkokulu’nda görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin lehine (p=.025) anlamlı bir farklılık bulunmuştur. 

 

 O3 İlkokulu ile O11 İlkokulu arasında, O11 İlkokulu’nda görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin lehine (p=.014) anlamlı bir farklılık bulunmuştur. O4 İlkokulu ile O10 

İlkokulu arasında, O10 İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.011); O4 

ile O11 ilkokulları arasında, O11 İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine 

(p=.004) anlamlı bir farklılık bulunmuştur.  

 

 O5 İlkokulu ile O10 İlkokulu arasında, O10 İlkokulu’nda görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin lehine (p=.018); O5 İlkokulu ile O11 İlkokulu arasında, O11 İlkokulu’nda 

görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.007); O5 İlkokulu ile O12 İlkokulu arasında, 

O12 İlkokulu’nda görev yapan öğretmenlerinin lehine (p=.049) anlamlı bir farklılık 

bulunmuşur. 

 

 O6 İlkokulu ile O11 İlkokulu arasında, O11 İlkokulu’nda görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin lehine (p=.025) anlamlı bir farklılık bulunmuştur. O8 İlkokulu ile O11 

İlkokulu arasında, O11 İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.023) 

anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Diğer ikili gruplar arasında ise anlamlı bir farka 

rastlanmamıştır. 
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 Okul ikliminin ‘liderlik ve etkileşim’ alt boyutu için yapılan analiz sonuçlarına göre 

O1 İlkokulu ile O5 İlkokulu arasında, O1 İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin 

lehine (p=.008); O2 İlkokulu ile O5 İlkokulu arasında, O2 İlkokulu’nda görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin lehine (p=.002); O3 İlkokulu ile O5 İlkokulu arasında, O3 İlkokulu’nda 

görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.008) anlamlı bir farklılık bulunmuştur. 

 

O4 İlkokulu ile O5 İlkokulu arasında, O4 İlkokulu’nda görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin lehine (p=.001); O4 İlkokulu ile O10 İlkokulu arasında, O10 İlkokulu’nda 

görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.005) anlamlı bir farklılık bulunmuştur. O4 

İlkokulu ile O11 İlkokulu arasında, O11 İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin 

lehine (p=.019) anlamlı bir farklılık bulunmuştur. 

 

O5 İlkokulu ile O6 İlkokulu arasında, O6 İlkokulu’nda görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin lehine (p=.004); O5 İlkokulu ile O7 İlkokulu arasında, O7 İlkokulu’nda 

görev yapanların lehine (p=.022); O5 ile O8 ilkokulları arasında, O8 İlkokulu’nda görev 

yapanların lehine (p=.001); O5 İlkokulu ile O9 İlkokulu arasında, O9 İlkokulu’nda görev 

yapan öğretmenlerin lehine (p=.003); O5 İlkokulu ile O10 İlkokulu arasında, O10 

İlkokulu’nda görev yapanların lehine (p=.000); O5 İlkokulu ile O11 İlkokulu arasında, 

O11 İlkokulu’nda görev yapanların lehine (p=.004); O5 İlkokulu ile O12 İlkokulu 

arasında, O12 İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.008) anlamlı bir 

farklılık bulunmuştur. O9 ile O11 ilkokulları arasında, O11 İlkokulu’nda görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin lehine (p=.048) anlamlı bir farklılık bulunmuş, diğer ikili gruplar arasında 

ise anlamlı bir farka rastlanmamıştır. 

 

Okul iklimi genel ortalaması için yapılan analiz sonuçlarına göre ise O1 İlkokulu ile 

O5 İlkokulu arasında, O1 İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.008); 

O2 ile O5 ilkokulları arasında, O2 İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine 

(p=.007); O3 ile O5 ilkokulları arasında, O3 İlkokulu’nda görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin lehine (p=.022);  O4 ile O5 ilkokulları arasında, O4 İlkokulu’nda görev 

yapan sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.006); O4 ile O10 ilkokulları arasında, O10 

İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.003); O4 ile O11 ilkokulları 
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arasında, O11 İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.003) anlamlı bir 

farklılık bulunmuştur. 

 

O5 İlkokulu ile O6 İlkokulu arasında, O6 İlkokulu’nda görev yapan öğretmenlerin 

lehine (p=.009); O5 İlkokulu ile O8 İlkokulu arasında, O8 İlkokulu’nda görev yapan 

öğretmenlerin lehine (p=.004); O5 ile O9 ilkokulları arasında, O9 İlkokulu’nda görev 

yapan öğretmenlerin lehine (p=.006); O5 İlkokulu ile O10 İlkokulu arasında, O10 

İlkokulu’nda görev yapan öğretmenlerin lehine (p=.001); O5 ile O11 ilkokulları arasında, 

O11 İlkokulu’nda görev yapan öğretmenlerin lehine (p=.004); O5 ile O12 ilkokulları 

arasında, O12 İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine (p=.011) anlamlı bir 

farklılık bulunmuştur. 

 

Bu bulgular, anlamlı farkın lehine olduğu okullarda görev yapan sınıf 

öğretmenlerince, okul ikliminin ‘demokratiklik ve aldanma’ ile ‘liderlik ve etkileşim’ alt 

boyutlarının ve algılanan okul ikliminin olumlu olduğunu göstermektedir. Diğer ikili 

gruplar arasında ise anlamlı bir farka rastlanmamıştır. 

 

g) Sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul iklimi ile kurumda çalıştıkları 

süre arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

 

Tablo 23’te görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul 

iklimi ile kurumda çalıştıkları süre arasında anlamlı bir fark bulunmamaktadır (X2=4.321; 

p>.05). Diğer bir ifade ile sınıf öğretmenlerinin okullarında hâkim olan iklim, okulda 

çalıştıkları süreye göre herhangi bir değişim göstermemektedir.  

 

Sınıf öğretmenlerinin okulda çalıştıkları süreye göre okul ikliminin diğer alt 

boyutları (p>.05) arasında da genel ortalamaya benzer şekilde anlamlı bir farklılığın 

olmadığı görülmektedir. 
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Tablo 23 

Sınıf öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki okul iklimi ile kurumda çalıştıkları süre 

değişkenine ilişkin Kruskal-Wallis H testi sonuçları 

Alt Boyut/Genel 
Kurumdaki 

Görev Süresi 
N Sıra Ortalaması sd X2 p 

Demokratiklik ve 

Okula Aldanma 

1-5 yıl 

6-10 yıl 

11-15 yıl 

16-20 yıl 

21+ yıl 

83 

36 

10 

9 

4 

73.00 

66.50 

77.80 

81.61 

46.88 

4 2.984 .560 

Liderlik ve 

Etkileşim 

1-5 yıl 

6-10 yıl 

11-15 yıl 

16-20 yıl 

21+ yıl 

83 

36 

10 

9 

4 

74.28 

64.90 

76.65 

80.00 

41.25 

4 4.214 .378 

Başarı Etkenleri 

1-5 yıl 

6-10 yıl 

11-15 yıl 

16-20 yıl 

21+ yıl 

83 

36 

10 

9 

4 

74.78 

61.01 

70.15 

93.00 

52.75 

4 6.584 .160 

Samimiyet 

1-5 yıl 

6-10 yıl 

11-15 yıl 

16-20 yıl 

21+ yıl 

83 

36 

10 

9 

4 

77.20 

63.54 

70.70 

72.28 

25.00 

4 8.513 .074 

Çatışma 

1-5 yıl 

6-10 yıl 

11-15 yıl 

16-20 yıl 

21+ yıl 

83 

36 

10 

9 

4 

71.52 

75.60 

76.35 

56.28 

56.25 

4 2.372 .668 

Okul İklimi 

1-5 yıl 

6-10 yıl 

11-15 yıl 

16-20 yıl 

21+ yıl 

83 

36 

10 

9 

4 

74.81 

65.39 

79.40 

71.44 

38.25 

4 4.321 .364 
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 4.4. Sınıf Öğretmenlerinin Değerler Eğitimine Yönelik Tutumları ile 

Çalıştıkları Kurumdaki Okul İklimi Arasındaki İlişki 

 

Araştırmanın dördüncü alt problemi “Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi 

tutumları ile çalıştıkları kurumdaki okul iklimi arasında ilişki var mıdır?” şeklinde ifade 

edilmiştir. Aşağıda sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi tutumları ile çalıştıkları 

kurumdaki okul iklimi arasında ilişkinin olup olmadığını tespit etmek amacıyla alt 

faktörler de dikkate alınarak yapılan Spearman Brown Sıra Farkları Korelasyon Analizi 

sonuçlarına yer verilmiştir. 

 

Tablo 24 

Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile çalıştıkları kurumdaki okul 

iklimi alt boyutları arasındaki ilişkiyi gösteren Spearman Brown Sıra Farkları Korelasyon 

Analizi sonuçları 

Okul İklimi Alt Boyutları 
Değerler Eğitimi Tutumu 

n r p 

Demokratiklik ve Okula Aldanma 142 .221** .008 

Liderlik ve Etkileşim 142 .259** .002 

Başarı Etkenleri 142 .211* .012 

Samimiyet 142 .109 .197 

Çatışma 142 .023 .784 

 **p<.01 

 *p<.05 

 

 Tablo 24’te görüldüğü üzere, sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik 

tutumları ile çalıştıkları kurumdaki okul iklimi ‘demokratiklik ve okula aldanma’ alt 

boyutu arasında (r=.221; p<.01), ‘liderlik ve etkileşim’ alt boyutu arasında (r=.259; p<.01) 

ve ‘başarı etkenleri’ alt boyutu arasında (r=.211; p<.05) düşük düzeyde, anlamlı ve pozitif 

bir ilişki vardır. Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile okul iklimi 
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‘samimiyet’ alt boyutu (r=.109; p>.05) ve ‘çatışma’ alt boyutları arasında (r=.023; p>.05) 

ise anlamlı bir ilişkiye rastlanmamıştır. 

 

Tablo 25 

Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile çalıştıkları kurumdaki okul 

iklimi arasındaki ilişkiyi gösteren Spearman Brown Sıra Farkları Korelasyon Analizi 

sonuçları 

Ölçek Puanı  Değerler Eğitimi Tutum Puanı Okul İklimi Puanı 

Değerler Eğitimi 

Tutum Puanı 

r 

p 

n 

1.000 

 

142 

.203* 

.015 

142 

Okul İklimi Puanı 

r 

p 

n 

.203* 

.015 

142 

1.000 

 

142 

 *p<.05 

 

 Tablo 25’te görüldüğü üzere değerler eğitimi tutumu ile okul iklimi arasında düşük 

düzeyde, anlamlı ve pozitif bir ilişki olduğu tespit edilmiştir (r=.203; p<.05). Yani sınıf 

öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları veya okul iklimi algısından herhangi 

bir değişken arttığında diğeri de düşük düzeyde anlamlı bir şekilde artmakta; bir değişken 

azaldığında diğer değişken de düşük düzeyde anlamlı bir şekilde azalmaktadır. 
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BEŞİNCİ BÖLÜM 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

 

Bu bölümde, sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile 

çalıştıkları kurumdaki okul iklimi arasındaki ilişkiyi belirlemek amacıyla araştırmacı 

tarafından yapılan araştırma ile ilgili olarak, sonuç başlığı adı altında araştırmanın 

bulgularına dayalı olarak elde edilen sonuçlara değinilmiş; tartışma başlığı adı altında 

araştırma kuramsal çerçevede tartışılmış; öneriler başlığı adı altında, ileride yapılabilecek 

araştırmalara ve çözüme yönelik önerilere yer verilmiştir. 

  

5.1. Sonuç 

 

Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile çalıştıkları kurumdaki 

okul iklimi arasındaki ilişkinin incelenmesi amacıyla gerçekleştirilen bu araştırmaya 

%66.9’u (n=95) kadın, %33.1’i (n=47) erkek olmak üzere toplam 142 sınıf öğretmeni 

katılmıştır. Yaşları 22 ila 65 arasında farklılık gösteren öğretmenlerin üçte ikisi 41-65 yaş 

arasında bulunmaktadır. Yaklaşık üçte ikisi lisans mezunu olan öğretmenlerin %66.9’u 

eğitim fakültesi mezunu ve her beş öğretmenden dördü evlidir. Öğretmenlerin %93’ü 11 

yıl ve üzeri meslekî kıdeme sahiptir, bu da deneyimli bir öğretmen grubu ile çalışıldığını 

göstermektedir. 

 

DETÖ ve Okul İklimi Ölçeği’nin uygulanması sonucunda, araştırmaya katılan sınıf 

öğretmenlerinin DETÖ puanlarının ‘katılıyorum’ (X=3.96) düzeyinde ‘iyi’ bir seviyede 

olduğu; okul iklimi ölçeği puanlarının ‘her zaman’ (X=4.39) düzeyinde ‘oldukça 

iyi/olumlu’ bir yapıda olduğu görülmüştür. Ayrıca okul ikliminin ‘demokratiklik ve okula 

aldanma’ (X=4.47), ’liderlik ve etkileşim’ (X=4.44), ‘başarı etkenleri’ (X=4.47) ve 

‘çatışma’ (X=4.25) alt boyutlarının da ‘her zaman’ düzeyinde, ‘samimiyet’ (X=4.20) alt 

boyutunun ise ‘çoğunlukla’ düzeyinde olumlu yapıda olduğu görülmüştür. 
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Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine ilişkin tutumlarının cinsiyete göre anlamlı 

bir farklılık göstermediği tespit edilmiştir. Diğer bir ifade ile sınıf öğretmenlerinin değerler 

eğitimine ilişkin tutumları cinsiyetlerine bağlı olarak değişkenlik göstermemektedir. 

 

Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine ilişkin tutumları ile yaşları arasında 

anlamlı bir farklılığın olduğu görülmüştür. Analiz sonuçlarına göre yaşları 31-40 arasında 

bulunanlar ile yaşları 41-50 aralığında bulunanlar arasında, 31-40 yaş aralığında bulunan 

sınıf öğretmenlerinin lehine anlamlı bir farklılık ortaya çıkmıştır yani 31-40 yaş aralığında 

bulunan öğretmenlerin değerler eğitimi tutumları daha yüksektir. Yaşları 41-50 ve 51+ 

aralığında bulunanlar arasında, 41-50  yaş aralığında bulunan sınıf öğretmenlerinin lehine 

anlamlı bir farklılık ortaya çıkmıştır, bu da 41-50 yaş aralığında bulunan öğretmenlerin 

değerler eğitimi tutumlarının daha yüksek olduğunu göstermektedir. 

 

Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi tutumları ile eğitim düzeyleri ve medenî 

durumları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. Yani öğretmenlerin değerler eğitimi 

tutumları eğitim düzeylerine ve medenî durumlarına bağlı olarak bir değişim 

göstermemektedir. 

 

Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi tutumu ile meslekî kıdemleri arasında 

anlamlı bir farklılığın olduğu belirlenmiştir. Analiz sonuçlarına göre, meslekî kıdemi 1-5 

yıl ile 11-15 yıl aralığında bulunan sınıf öğretmenleri arasında kıdemi 11-15 yıl aralığında 

bulunan öğretmenlerin lehine; 1-5 yıl ile 16-20 yıl aralığında bulunan sınıf öğretmenleri 

arasında kıdemi 16-20 yıl aralığında bulunan öğretmenlerin lehine; kıdemi 11-15 yıl ile 21+ 

yıl aralığında bulunan sınıf öğretmenleri arasında kıdemi 11-15 yıl aralığında bulunan 

öğretmenlerin lehine; kıdemi 16-20 yıl ile 21+ yıl aralığında bulunan sınıf öğretmenleri 

arasında kıdemi 16-20 yıl aralığında bulunan öğretmenlerin lehine anlamlı bir farklılık 

ortaya çıkmıştır. Yani durumları lehine bulunan öğretmenlerin değerler eğitimi tutumları 

daha yüksektir. 

 

 Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi tutumları ile çalıştıkları okul arasında anlamlı 

bir farklılık bulunmuştur. Analiz sonuçlarına göre, O1 İlkokulu ile O3, O4, O6 ve O12 
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ilkokulları arasında O1 İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine anlamlı bir 

farklılık ortaya çıkmıştır. O2 İlkokulu ile O3, O4 ve O6 ilkokulları arasında O2 

İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine anlamlı bir farklılık bulunmuştur. 

O7 İlkokulu ile O3, O4, O6, O8, O9 ve O12 ilkokulları arasında O7 İlkokulu’nda görev 

yapan sınıf öğretmenlerinin lehine; O10 İlkokulu ile O3, O4 ve O6 ilkokulları arasında 

O10 İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmüştür. Yani lehine anlamlı çıkan O1, O2, O7 ve O10 ilkokullarında görev yapan 

sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi tutumları diğer okullarda görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin tutumlarına göre daha yüksektir. 

 

 Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi tutumlarının okuldaki görev sürelerine göre 

anlamlı bir farklılık oluşturmadığı görülmüştür. Ayrıca sınıf öğretmenlerinin çalıştığı 

kurumdaki okul iklimi ve alt boyutları ile cinsiyetleri, yaşları ve eğitim düzeyleri arasında 

da anlamlı bir farka rastlanmamıştır. Yani öğretmenlerin okulunda hâkim olan iklim, 

cinsiyet, yaş ve eğitim düzeyi değişkenlerinden anlamlı olarak etkilenmemektedir.  

 

 Sınıf öğretmenlerinin çalıştığı kurumdaki okul iklimi ve alt boyutları ile medenî 

durumları arasında anlamlı bir fark bulunmamış fakat okul ikliminin ‘başarı etkenleri’ alt 

boyutu ile medenî durum arasında anlamlı bir farklılık gözlemlenmiştir. Analiz sonuçlarına 

göre medenî durumu bekâr ve evli olanlar arasında, çok az bir etki ile evli öğretmenlerin 

lehine anlamlı bir farklılık ortaya çıkmıştır. Yani evli olan sınıf öğretmenlerinin okul iklimi 

algıları bekâr olan sınıf öğretmenlerinin okul iklimi algısından daha yüksek ve olumludur. 

 

 Sınıf öğretmenlerinin çalıştığı kurumdaki okul iklimi ve alt boyutları ile meslekî 

kıdemleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. Diğer bir ifade ile öğretmenlerin 

okulunda hâkim olan iklim, görev yıllarına göre değişim göstermemektedir. 

 

 Sınıf öğretmenlerinin okul iklimi algıları ile çalıştıkları kurum arasında anlamlı bir 

farklılık tespit edilmiştir. Ayrıca okul ikliminin ‘demokratiklik ve okula aldanma’ ve 

‘liderlik ve etkileşim’ alt boyutları ile öğretmenlerin çalıştığı okul arasında da anlamlı bir 

fark bulunmuştur. Okul ikliminin ‘demokratiklik ve okula aldanma’ alt boyutu ile ilgili 



92 
 

olan analiz sonuçlarına göre, O1 İlkokulu ile O4 İlkokulu arasında O1 İlkokulu’nda görev 

yapan sınıf öğretmenlerinin lehine; O11 İlkokulu ile O3, O4, O6 ve O8 ilkokulları arasında 

O11 İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine; O10 İlkokulu ile O4 İlkokulu 

arasında O10 İlkokulu’nda görev yapan öğretmenlerin lehine anlamlı bir farklılık ortaya 

çıkmıştır. O5 İlkokulu ile O1, O10, O11 ve O12 ilkokulları arasında O5 İlkokulu’nda 

görev yapan sınıf öğretmenlerinin aleyhine anlamlı bir farklılık ortaya çıkmıştır. Yani O1, 

O10 ve O11 ilkokullarındaki sınıf öğretmenlerinin okul iklimi algıları, karşılaştırıldığı 

diğer okullardaki öğretmenlerin algısına göre daha yüksek ve olumlu iken O5 İlkokulu’nda 

görev yapan sınıf öğretmenlerinin okul iklimi algıları, karşılaştırıldığı diğer okullardaki 

öğretmenlerin okul iklimi algılarından daha düşük ve olumsuz bir yapıdadır. 

 

 Okul ikliminin ‘liderlik ve etkileşim’ alt boyutu ile ilgili olan analiz sonuçlarına göre, 

O5 İlkokulu ile diğer tüm ilkokullar arasında O5 İlkokulu’nda görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin aleyhine anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Diğer bir ifadeyle O5 

İlkokulu’ndaki sınıf öğretmenlerinin okul iklimi algıları, karşılaştırıldığı tüm ilkokullardaki 

öğretmenlerin algılarından düşük ve olumsuz yapıdadır. O4 ile O10 ilkokulları arasında 

O10 İlkokulu’ndaki sınıf öğretmenlerinin lehine; O11 İlkokulu ile O4, O5 ve O9 

ilkokulları arasında O11 İlkokulu’nda görev yapan öğretmenlerin lehine anlamlı bir 

farklılık bulunmuş ve böylelikle okul iklimi algılarının da karşılaştırıldığı diğer 

ilkokullardaki sınıf öğretmenlerin algılarından daha yüksek ve olumlu olduğu ortaya 

çıkmıştır. 

 

 Okul iklimi genel ortalaması için yapılan analiz sonuçlarına göre, O4 İlkokulu ile 

O10 İlkokulu arasında, O10 İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerinin lehine; O4 ile 

O11 ilkokulları arasında da O11 İlkokulu’nda görev yapan öğretmenlerin lehine anlamlı 

bir farklılık bulunmuştur. Yine okul ikliminin ‘demokratiklik ve okula aldanma’ alt 

boyutunda bulunan sonuca benzer olarak okul iklimi genel ortalamasında da O5 İlkokulu 

ile O1, O2, O3, O4, O6, O8, O9, O10, O11 ve O12 ilkokulları arasında O5 İlkokulu’nda 

görev yapan sınıf öğretmenlerinin aleyhine anlamlı bir farklılık bulunmuş ve böylelikle 

okul iklimi algılarının da karşılaştırıldığı diğer ilkokullardaki öğretmenlerin algılarından 

daha düşük ve olumsuz olduğu ortaya çıkmıştır. Okul ikliminin en yüksek olduğu okulların 



93 
 

sırasıyla O11, O7 ve O10 ilkokulları; en düşük olduğu okulun ise O5 İlkokulu olduğu 

görülmüştür. 

 

Sınıf öğretmenlerinin çalıştığı okuldaki iklim ile okulda çalıştıkları süre arasında 

anlamlı bir farka rastlanmamıştır. Yani sınıf öğretmenlerinin okullarında hâkim olan iklim, 

okulda çalıştıkları süreye göre değişiklik göstermemektedir. Okul ikliminin alt boyutları 

arasında da anlamlı bir farklılığın olmadığı görülmüştür. 

 

Değerler eğitimi tutumu ile okul iklimi arasında düşük düzeyde, anlamlı ve pozitif 

bir ilişki olduğu sonucuna ulaşılmıştır (r=.203; p>.05). Yani sınıf öğretmenlerinin değerler 

eğitimi tutumları veya okul iklimi algılarından herhangi bir değişken arttığında diğer 

değişken de düşük düzeyde anlamlı olarak artmakta; bir değişken azaldığında diğer 

değişken de düşük düzeyde anlamlı olarak azalmaktadır. 

 

Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile çalıştıkları okuldaki 

okul ikliminin ‘demokratiklik ve okula aldanma’ alt boyutu arasında, ‘liderlik ve etkileşim’ 

alt boyutu arasında ve ‘başarı etkenleri’ alt boyutu arasında düşük düzeyde, anlamlı ve 

pozitif bir ilişkinin olduğu ortaya çıkmıştır. Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine 

yönelik tutumları ile okul iklimi ‘samimiyet’ alt boyutu ve ‘çatışma’ alt boyutu arasında ise 

anlamlı bir ilişkiye rastlanmamıştır. 

 

5.2. Tartışma 

 

 Yürütülen araştırma, bugüne kadar yapılmış olan başka araştırmaların neticesi ile 

birlikte tartışılmıştır. Buna göre, Yaşaroğlu (2014), Bilmez ve Tarkoçin (2017), Yılmaz ve 

Yılmaz (2017), Karakülçe (2018) ve Çağlayan’ın (2018) yaptıkları araştırmada, sınıf 

öğretmenlerinin değerler eğitimi tutumlarının ‘katılıyorum’ değerlendirme aralığında, çok 

yüksek olmasa da ‘iyi’ bir seviyede olduğu sonucuna ulaşmaları, bu araştırmada elde 

edilen sonucu destekler niteliktedir. Araştırma kapsamında, sınıf öğretmenlerinin 

derslerinde değerler eğitimine önem verdikleri düşünülebilir. Diğer yandan Bozdaş (2013) 



94 
 

tarafından yapılan araştırmada bu araştırmanın aksine, sınıf öğretmenlerinin değerler 

eğitimi çalışmalarının ve uygulama düzeylerinin düşük olduğu belirtilmiştir. 

 

 Değerler eğitimi, cinsiyet değişkeni bakımından incelendiğinde ise Bozdaş (2013), 

Yaşaroğlu (2014), Aktepe (2016), Çağlayan (2018) ve Karakülçe’nin (2018) yapmış 

oldukları araştırmalara paralel şekilde bu araştırmada da sınıf öğretmenlerinin değerler 

eğitimine yönelik tutumlarının cinsiyete göre anlamlı bir şekilde farklılaşmadığı 

belirlenmiştir. Diğer taraftan Can’ın (2008) sınıf öğretmenlerinin Sosyal Bilgiler dersinde 

değerler eğitimine yönelik yaptıkları uygulamalara ilişkin görüşlerini belirlemek için 

yaptığı araştırmada, Fidan’ın (2009) öğretmen adayları üzerinde yaptığı araştırmada ve 

Erbaş’ın (2019) farklı kurum ve kademelerde öğretim yapan öğretmenlerin değerler eğitimi 

hakkındaki görüşleri üzerine yaptığı araştırmada bu araştırmanın aksine kadın 

öğretmenlerin değerler eğitimine yönelik uygulamalara erkek öğretmenlere göre daha fazla 

yer verdikleri, Keskin ve Sağlam’ın (2014) sınıf öğretmeni adaylarının insanî değerlere 

sahip olma düzeyleri üzerine yaptığı araştırmada entelektüel değerler, özgürlük ve 

maneviyat değerlerine sahip olma düzeylerinin kadın öğretmenlerde erkek öğretmenlere 

göre daha yüksek olduğu bildirilmiştir. 

 

 Yaş değişkeni ele alındığında, Bozdaş (2013) ve Karakülçe’nin (2018) yapmış 

olduğu araştırmalarda anlamlı bir farka rastlanmazken; yapılan bu araştırmada yaşı 31-40 

aralığında bulunan sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi tutumlarının 41-50 yaş aralığı ile 

51+ yaş arasında bulunan öğretmenlerin değerler eğitimi tutumlarından fazla olduğu 

belirlenmiştir. Bu sonuca göre diğer araştırmaların aksine, Çanakkale’de görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin yaşlarına bağlı olarak değerler eğitimi tutumlarının değiştiği söylenebilir.  

 

 Sınıf öğretmenlerinin medenî durumlarına ve okulda çalıştığı süreye bağlı olarak 

değerler eğitimi tutumlarının değişkenlik göstermemesi, diğer çalışmalarla büyük oranda 

örtüşmektedir. Buna bağlı olarak, sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi tutumlarının 

medenî durum ve okulda çalıştığı süre değişkenlerinden bağımsız bir şekilde 

değerlendirilebileceği söylenebilir. 
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 Değerler eğitimi, eğitim düzeyi bakımından incelendiğinde, Can (2008), Aktepe 

(2016), Batmaca (2016), Çağlayan (2018) ve Karakülçe’nin (2018) yapmış oldukları 

araştırmalara benzer şekilde bu araştırmada da sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine 

ilişkin tutumlarının eğitim düzeyi açısından farklılaşmadığı görülmüştür. Öte yandan bu 

araştırmaların aksine, Yaşaroğlu’nun (2014) yapmış olduğu araştırmada eğitim 

fakültesinden mezun olan sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi tutumlarının daha yüksek 

ve olumlu olduğu bildirilmiştir. Yaşaroğlu’nun (2014) yapmış olduğu araştırmanın yılı ve 

bulunduğu çevre etkili olabilmekle birlikte, eğitim fakültesinden mezun olan kişiler ile 

diğer bölümlerden mezun olmuş fakat formasyonla öğretmenliğe atanmış olan kişilerin 

öğretmenlik ideallerinin ve meslekî beklentilerinin farklı olabileceği düşünülebilir. 

 

 Sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi tutumlarının meslekî kıdemlerine göre 

değişiklik göstermesi ve meslekî kıdemi 6 ila 20 arasında değişen öğretmenlerin değerler 

eğitimi tutumlarının daha yüksek olması, Bozdaş (2013), Yaşaroğlu (2014), Karakülçe 

(2018) ve Kara’nın (2017) yapmış oldukları araştırmalarla paralellik göstererek bu 

araştırmada da çıkan sonuçları desteklemektedir. Diğer yandan Can (2008), Çağlayan 

(2018) ve Batmaca’nın (2016) yapmış oldukları araştırmalarda, sınıf öğretmenlerinin 

değerler eğitimine ilişkin görüş ve tutumlarının meslekî kıdeme göre anlamlı bir şekilde 

farklılaşmadığı sonucu, bu araştırmanın sonuçlarıyla farklılık göstermektedir. Bu 

farklılığın nedeninin, araştırmaya katılan öğretmenlerin yaşam koşulları, zaman ve 

çevrenin farklı olması gibi nedenlerden kaynaklandığı söylenebilir. 

 

 Değerler eğitimi tutumlarına çalışılan okul değişkeni açısından bakıldığında, 

incelenen araştırmaların hiçbirinde bu değişken üzerinde çalışma yapıldığı görülmemiş 

sadece Şahin’in (2013) yapmış olduğu araştırmada öğretmen adaylarının öğrenim gördüğü 

üniversiteye göre ve Karakülçe’nin (2018) yapmış olduğu araştırmada ilçe değişkenlerine 

göre anlamlı farklılık tespit edilmeye çalışılmış, farklılık ortaya çıkmıştır. Bu araştırmada 

da sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumlarının çalıştıkları okula göre 

anlamlı şekilde farklılaştığı bulunmuştur. Bu farklılığın ise, okul iklimi ile yakından ilişkili 

olduğu; okulların etkileşimde bulunduğu çevre faktörünün de bu konuda etkili olabileceği 

düşünülmüştür. 
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 Yürütülen araştırmada sınıf öğretmenlerinin okul iklimi algıları ‘her zaman’ 

değerlendirme aralığında ‘çok yüksek/olumlu’ olarak belirlenmiştir. Diğer yandan 

Köse’nin (2015) yaptığı araştırmada öğretmenlerin okul iklimi algıları ‘katılıyorum’ 

düzeyinde iyi olarak, Aydoğan’ın (2019) yaptığı araştırmada ‘kısmen katılıyorum’ 

düzeyinde orta olarak belirtilmiştir. Buna göre yürütülen araştırmada okul iklimi çok 

yüksek/olumlu çıkan sınıf öğretmenlerinin görevlerini büyük bir iştiyakla yaptığı ve 

işlerinde çaba gösterdikleri söylenebilir. 

 

 Okul iklimi cinsiyet değişkeni bakımından incelendiğinde ise okul iklimi genel 

ortalamasına göre Sönmez (2016), Dilbaz Sayın (2017), Aydoğan (2019) ve Bakkal’ın 

(2019) yapmış oldukları araştırmalara paralel şekilde bu araştırma da sınıf öğretmenlerinin 

okul iklimi algılarının cinsiyete göre bir farklılık göstermediği belirlenmiştir. Diğer yandan 

bu araştırmanın aksine, Acet (2006), Kavgacı (2010), Doğan (2011) ve Selçuk’un (2016) 

yaptığı araştırmada erkek öğretmenlerin okul ikliminin bazı alt boyutlarında iklim algıları 

daha yüksek çıkarken; Aygün (2016) ve Sönmez’in (2016) yaptığı araştırmada okul 

ikliminin alt boyutlarından bazılarında kadın öğretmenlerin okul iklimi algıları daha 

yüksek çıkmıştır. Bu farklılığın sebebinin, okullarındaki yöneticilerin cinsiyetlerine bağlı 

olarak kendilerini hemcinslerine yakın ve samimi hissetmeleri şeklinde olduğu 

düşünülebilir. 

  

 Yaş değişkeni ele alındığında, Gündüz (2008), Saygılı (2010) ve Aydoğan (2019) 

yaptıkları araştırmalarda ileri yaşta bulunan öğretmenlerin okul iklimi algılarının daha 

yüksek ve olumlu olduğunu belirtmişlerdir. Bu durum, öğretmenlerin yaşları arttıkça 

okuldan beklentilerinin azalması, okulun yapısını daha iyi tanıyor olmaları ve ilişkilerinin 

sosyal olarak artması gibi sebeplerle açıklanabilir. Bu sonuçların aksine yapılan bu 

araştırmada sınıf öğretmenlerinin okul iklimi algılarının yaşa bağlı olarak değişmediği 

görülmüştür.  

   

 Sınıf öğretmenlerinin okul iklimi algılarına eğitim düzeyi açısından değişim 

göstermemesi, Selçuk (2016), Dilbaz Sayın (2017), Aydoğan (2017) ve Bakkal’ın (2019) 

yapmış oldukları araştırmalarla paralellik göstererek bu araştırmada çıkan sonuçları 
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desteklemektedir. Sınıf öğretmenlerinin eğitim düzeyi ne olursa olsun okullarındaki iklimi 

aynı şekilde algıladıkları söylenebilir. 

 

 Sınıf öğretmenlerinin medenî durumlarına ve okulda çalıştığı süreye bağlı olarak 

okul iklimi algılarının değişkenlik göstermemesi, diğer çalışmalarla büyük oranda 

örtüşmektedir. Buna bağlı olarak elde edilen sonuçlar, sınıf öğretmenlerinin okullarındaki 

çalışma süreleri ve medenî durumları fark etmeksizin, okulun ikliminden aynı biçimde 

etkilendiklerini göstermektedir. 

 

 Sınıf öğretmenlerinin okul iklimi algılarının meslekî kıdemlerine göre değişiklik 

göstermemesi, Sezgin ve Kılınç (2011), Doğan (2011), Dilbaz Sayın (2017), Bakkal’ın 

(2019) yapmış oldukları araştırmalarla paralellik göstererek bu araştırmada da çıkan 

sonuçları destekler niteliktedir. Öte yandan bu araştırmanın aksine, Baykal (2007) ve 

Aygün’ün (2016) araştırmalarında ilk 5 yıllık meslekî kıdeme sahip olanların okul iklimi 

algılarının yüksek olduğu bildirilirken, Selçuk’un (2016) araştırmasında 4-9 yıl meslekî 

kıdeme sahip olan öğretmenlerin okul iklimi algılarının düşük olduğu, Aydoğan’ın (2019) 

araştırmasında ise 21 yıl ve üzerinde meslekî kıdeme sahip olanların okul iklimi algılarının 

yüksek olduğu bildirilmiştir.  

 

Okul iklimi algılarına çalışılan kurum değişkeni açısından bakıldığında, incelenen 

araştırmaların hiçbirinde bu değişken üzerinde çalışma yapıldığı görülmemiş yalnızca 

Selçuk’un (2016) yaptığı araştırmada branş, Dolapçı’nın (2019) yaptığı araştırmada 

çalışılan kurumun bulunduğu sosyo-ekonomik çevre, Bakkal’ın (2019) yaptığı araştırmada 

ise okul türü değişkenleri ile çalışılmış, farklılıklar tespit edilmiştir. Bu araştırmada da sınıf 

öğretmenlerinin okul iklimi algılarının çalıştıkları okula göre anlamlı şekilde farklılaştığı 

bulunmuştur. Bu farklılığın sebebi olarak, okulların yönetici-öğretmen-veli işbirliği içinde 

etkileşimlerde bulunması veya bulunmaması, okul yöneticilerinin ahlâki bir liderlik yapıp 

yapmaması ya da öğretmen-öğrencilere karşı tavır ve davranışlarının ne derece olumlu 

olduğu, öğrencilerin başarısı ve öğretmenlerine karşı davranış biçimlerinin farklılığı, okul 

aile birliğinin aktif rol alıp almaması, velilerin desteği, okul gezileri ve etkinliklerinin 

yapılıp yapılmaması vb. faktörlerin etkili olabileceği düşünülmüştür. 
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 5.3. Öneriler 

 

Bu bölümde, araştırmanın sonuçlarına göre araştırmacı tarafından, uygulayıcılar ve 

araştırmacılar için birtakım önerilere yer verilmiştir. 

 

5.3.1. Uygulamaya Yönelik Öneriler 

 

 Yapılan araştırmaya göre, sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi tutumlarının en 

yüksek olduğu okullar sırasıyla O7, O2, O1 ve O10 ilkokullarıdır. En düşük olduğu okullar 

ise sırasıyla O3, O6, O12 ve O4 ilkokullarıdır. Sonuçlar dikkate alındığında, değerler 

eğitimi tutumları yüksek olan ilkokullarda görev yapan sınıf öğretmenleri ile düşük olan 

ilkokullarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin düzenli aralıklarla bir araya gelerek, 

değerler eğitimi konusunda okul dışı etkinlik ve faaliyetler düzenleyerek bu konunun 

önemine dair paylaşımlarda bulunması önerilebilir. 

 

 Araştırma sonuçlarına göre, okul ikliminin en yüksek olduğu okullar sırasıyla 

O11, O7 ve O10 ilkokulları; okul ikliminin ‘demokratiklik ve okula aldanma’ alt boyutuna 

göre en yüksek olduğu okullar O11, O1 ve O7 ilkokulları; okul ikliminin ‘liderlik ve 

etkileşim’ alt boyutuna göre en yüksek olduğu okullar O11, O10 ve O7 ilkokullarıdır. Okul 

ikliminin genel ortalamaya ve alt boyutlara göre en düşük olduğu okul ise O5 İlkokulu’dur. 

Yani O11 İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerine göre okul iklimi yüksek ve çok 

olumlu iken; O5 İlkokulu’nda görev yapan sınıf öğretmenlerine göre okul iklimi daha 

düşük ve olumsuz bir yapıdadır. Okulların iklimi, öğrencilerin akademik başarıları da dâhil 

olmak üzere birçok konuyu etkilediği için özellikle düşük/olumsuz olan okullarda yönetici-

öğretmen-okul aile birliği ve öğrenci işbirliği içinde okul iklimini düzeltecek hizmet ve 

faaliyetler yapılabilir. 
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5.3.2. Yapılacak Olan Yeni Araştırmalara Yönelik Öneriler 

 

 Bu araştırma Çanakkale il merkezindeki devlete bağlı ilkokullarda yapılmış olup 

demografik değişkenler ve kullanılan ölçme araçları ile sınırlıdır. Örneklem genişletilerek 

diğer illerde, farklı değişkenlerle veya başka ölçme araçlarıyla özel okullar da dâhil 

edilerek yeni araştırmalar yapılabilir. 

 

 Bu araştırmada değerler eğitimi tutum ölçeği ve okul iklimi ölçeği sadece 

ilkokullarda görev yapan sınıf öğretmenlerine uygulanmıştır. İleride yapılacak olan 

çalışmalarda, değişik kademelerde görev yapan branş öğretmenleri ve okul yöneticileri de 

dâhil edilerek daha ayrıntılı sonuçlara ulaşılabilir veya sadece ücretli öğretmenler örneklem 

grubu olarak ele alınabilir. 

 

 Bu araştırmada sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimine yönelik tutumları ile 

okul iklimi arasındaki ilişki incelenmiştir. Sonraki çalışmalarda, farklı kademelerde 

öğrenim görmekte olan öğrencilerin veya velilerinin değerler eğitimi tutumları ile okul 

iklimi algıları arasındaki ilişki incelenebilir. 

 

 Bu araştırma nicel araştırma yöntemi ve ilişkisel tarama modeli kullanılarak 

yapılmıştır. Araştırmanın neticesine göre, MEB’e tâbi Çanakkale ilkokullarında görev 

yapan ve yaşları 31-40 aralığında bulunan sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi tutumları, 

yaşları 41-50 aralığında bulunanlara göre; yaşları 41-50 aralığında bulunanların tutumları 

da 51 yaş ve üzerinde bulunan sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi tutumlarına göre daha 

yüksektir. Meslekî kıdem değişkeni açısından bakıldığında, 11-20 yıl aralığında kıdeme 

sahip olan tecrübeli sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi tutumları, mesleğe yeni başlamış 

ve mesleğinin sonuna gelmiş olan sınıf öğretmenlerinin değerler eğitimi tutumlarından 

daha yüksek ve olumludur. Bu algı farklılıklarının altında yatan sebeplerin ortaya 

koyulabilmesi için bundan sonraki çalışmaların nitel araştırma ile yapılmasına ve içerik 

analizi kullanılmasına ihtiyaç duyulabilir. 
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