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ÖZET 

 

Mesleğe yeni baĢlayan öğretmenler için mesleklerindeki ilk yıl çok önemlidir. 

Aday öğretmenlerin, mesleğe uyumlarını kolaylaĢtıracak ve mesleki 

sosyalleĢmelerini hızlandıracak bir desteğe ihtiyaçları vardır. Bu amaçla düzenlenen 

adaylık uyum eğitimi büyük önem taĢımaktadır. Aday öğretmenlerin adaylık 

sürecinde eğitimleri ve mesleki yönden sosyalleĢmeleri, mesleğin ilk yılı içinde 

yapılacak çalıĢmalar bağlamında dikkate alınması gereken etkenlerdir.  

Sınıf öğretmenlerinin adaylık sürecinde eğitimi ile mesleki sosyalleĢmelerine 

iliĢkin uygulamalarda yaĢanan temel problem alanları, öğretmen yetiĢtirme 

uygulamalarında yaĢanan önemli sorunlar arasındadır. Bu nedenle “Sınıf Öğretmeni 

YetiĢtirme AraĢtırmasının”  amacı, sınıf öğretmenlerinin adaylık sürecinde “temel, 

hazırlayıcı ve uygulamalı eğitim” aĢamalarında yetiĢtirilmeleri ile “mesleki 

sosyalleĢmelerinin” hangi yönde gerçekleĢtirildiğini saptamak olarak belirlenmiĢtir. 

AraĢtırma sürecinde ilkokullarda görev yapan yöneticilerle sınıf öğretmenlerinin 

görüĢlerine baĢvurulmuĢtur.  

Sınıf Öğretmeni YetiĢtirme araĢtırması karĢılaĢtırmalı modelde betimsel bir 

çalıĢmadır. AraĢtırma sürecinde, araĢtırmacı tarafından “Milli Eğitim Bakanlığı Aday 

Memurların YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmeliğine” dayalı olarak bu araĢtırmaya 

uygun Ģekilde geliĢtirilen özgün bir ölçek kullanılmıĢtır. Ölçeğin geliĢtirilmesi 
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sürecinde Erzincan ilinden 83 sınıf öğretmeni ve 36 yönetici olmak üzere toplam 119 

kiĢi ile ön uygulamaya gidilmiĢtir. Ön uygulama verilerine uygulanan istatistikler 

sonucu ölçeğin çok faktörlü ve faktörlerce açıklanan toplam varyansın % 38.554 

olduğu saptanmıĢtır. Alfa güvenirlik katsayılarının ise .83 ile .93 arasında değiĢtiği 

ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırma ölçeği 2012-2013 Öğretim Yılında Erzincan Valiliği Ġl 

Milli Eğitim Müdürlüğünden alınan izin doğrultusunda uygulanmıĢtır. AraĢtırmaya 

402 sınıf öğretmeni ile 119 yönetici katılmıĢtır. Ölçek 5’li likert tipi bir yaklaĢımla 

hazırlanmıĢtır. Verilerin analizinde betimsel istatistikler için aritmetik ortalama     

ve standart sapma (ss) kullanılmıĢtır. 2’li karĢılaĢtırmalarda t-testi, çoklu 

karĢılaĢtırmalarda ANOVA istatistiği ile çoklu karĢılaĢtırmalarda farkın kaynağını 

bulmak için ise Scheffe testi uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma bulgularına göre, sınıf öğretmenleri faktörlere göre, temel ve 

hazırlayıcı eğitim         , uygulamalı eğitim          ile mesleki 

sosyalleĢme          alt boyutlarında yetiĢtirme etkinliklerini “düĢük orta” 

düzeyde yeterli bulmaktadırlar. Yöneticiler ise faktörlere göre, temel ve hazırlayıcı 

eğitim         , uygulamalı eğitim          ile mesleki sosyalleĢme    

      alt boyutlarında sınıf öğretmenlerinin yetiĢtirme etkinliklerini “az” düzeyinde 

ve oldukça yetersiz bir oranda değerlendirmektedirler. AraĢtırma bulguları, sınıf 

öğretmenlerinin adaylık sürecinde eğitiminin yetersizliğini vurgulamaktadır.  

AraĢtırma sonuçlarına göre, sınıf öğretmenlerinin mesleklerinin ilk yıllarında 

almıĢ oldukları adaylık eğitim uygulamalarından memnun olmadıkları ve yapılan 

etkinliklerin mesleki sosyalleĢme açısından da yetersiz oldukları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca adaylık sürecinde diğer paydaĢlardan gerekli desteği 

alamadıklarını belirten öğretmenlerin süreç boyunca etkileĢimde bulundukları 

personellerle de sağlıklı iletiĢim kuramadıkları görülmüĢtür. Yöneticilerin de adaylık 

sürecinde aday sınıf öğretmenlerine uyum konusunda desteklerinin oldukça sınırlı 

olduğu ve adaylarla iletiĢim kurmaktan kaçındıkları görülmüĢtür. AraĢtırma 

sonuçlarına göre, sınıf öğretmenlerinin adaylık eğitiminin profesyonel bir anlayıĢla 

ve süreç odaklı bir yönetim felsefesiyle uzman okul yöneticilerinin yönetiminde ve 

bütün imkânların sağlandığı okullarda gerçekleĢtirilmesi önerilmiĢtir.  
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ABSTRACT 

The very  first year at work  is very important for teachers who are new to the 

profession.  Teacher candidates are in need of help  that will facilitate their 

adaptation to the profession and speed up their professional socialization. Candidacy  

training organized for this purpose  has got  great importance. Teacher candidates’ 

candidacy training and professional socialization are factors to be considered in the 

context of the work to be done during the first year of the profession.  

The main problem areas of classroom teachers in the process of candidacy 

education and professional socialization are among the important situations in 

teacher training practices. For this reason, the purpose of the "Classroom Teacher 

Training Research" is to determine how to train classroom teachers in the process of 

"basic, preparatory and practical education" during the candidacy process and in 

which way the "professional socialization" was carried out. In the research process, 

the opinions of classroom teachers have been consulted with administrators working 

in primary schools. 

 Classroom Teacher Training research is a descriptive study in the comparative 

model.In the research process, an original scale developed in accordance with this 

survey was used by the researcher based on the "Regulation on the Training of 

Candidate Officials of the Ministry of National Education". In the process of 

developing the scale, preliminary practice was carried out with a total of 119 people 

including 83 class teachers and 36 school administrators from Erzincan province. 

Statistics applied to preliminary data were found to be 38.554% of the total variance, 
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which is multifactorial and the factors explained. Alfa reliability coefficients were 

found to vary between .83 and .93. The research scale was applied in the direction of 

permission obtained from the Provincial Directorate of National Education of 

Erzincan Governorship in 2012-2013 Academic Year. 119 school administrators 

participated in the survey with 402 class teachers. The scale was prepared with a 5-

point likert type approach. In the analysis of the data, arithmetic mean ( ) and 

standard deviation (ss) were used for descriptive statistics. T-test in two comparisons, 

Scheffe test in multiple comparisons in order to find difference in multiple 

comparisons with ANOVA statistic.  

According to the findings of the research, the class teachers find that the 

training activities in the sub-dimensions of basic and preparatory education (  = 

2.78), practical education (  = 2.58) and vocational socialization (  = 2.79) are 

adequate at the "low middle" level. According to the factors,  the school 

administrators evaluate the training activities of the classroom teachers in the basic 

and preparatory education (  = 2.32), practical education (  = 2.26) and vocational 

socialization (  = 2.42). The research findings emphasize the inadequacy of 

classroom teachers' training in the candidacy process.  

According to the results of the research, it was concluded that classroom 

teachers were not satisfied with the candidacy training they had received in the first 

years of their profession and that the activities were inadequate in terms of 

professional socialization. In addition, it was seen that teachers who stated that they 

could not get the necessary support from other stakeholders during the nomination 

process did not communicate well with the staff they interacted with during the 

process. Administrators were also found to have limited support for admission to 

candidate classroom teachers during the nomination process and to avoid 

communication with candidates. According to the results of the research, it is 

proposed that the classroom teachers' candidacy education should be carried out in a 

professional manner and with a process-oriented management philosophy in the 

management of specialist school administrators and in schools where all facilities are 

provided. 
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ÖNSÖZ 

Mesleğe yeni baĢlayan öğretmenler için adaylık dönemlerinde karĢılaĢtıkları 

problemlere hızlı ve uygun çözümler üretmek önem arz etmektedir. Mesleklerinin 

ilk yıllarında kendilerinden beklenen görev ve sorumlulukları tam olarak yerine 

getiren ve mesleki sosyalleĢme süreçlerini baĢarıyla tamamlayan sınıf öğretmenleri 

mesleklerinin ilerleyen yıllarında daha baĢarılı olmaktadırlar.  

Öğretmenler adaylık döneminde adaylık eğitim programına alınmaktadırlar. 

Temel Eğitim, Hazırlayıcı Eğitim ve Uygulamalı Eğitim olmak üzere üç bölümden 

oluĢan programların sonlarında yazılı ve sözlü değerlendirmeler yapılmakta ve 

baĢarılı olanların adaylığı kaldırılıp asil memurluğa geçiĢleri sağlanmaktadır. 

BaĢarısız olanlara ise bir yıl daha süre tanınmaktadır. 

Bu araĢtırmada adaylık eğitiminde baĢarılı olarak asil memurluğa geçmiĢ sınıf 

öğretmenlerinin, adaylık eğitim sürecinde karĢılaĢmıĢ oldukları problemleri, 

kendilerinin ve yöneticilerin bakıĢ açısından karĢılaĢtırabilmek ve bu süreçte mesleki 

sosyalleĢme düzeylerine iliĢkin ulaĢılan sonuçların tespit edilmesi amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırma beĢ bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölümde araĢtırmanın problemi, 

amacı, sınırlılıkları ve konuyla ilgili yurt içinde yapılan araĢtırmalar verilmiĢtir. 

Ġkinci bölümde Adaylık Eğitim Programı, Öğretmen YetiĢtirme ve Mesleki 

SosyalleĢme ile ilgili literatür çalıĢmasına yer verilmiĢ. Üçüncü bölümde, 

araĢtırmanın yöntemi ve uygulanması, dördüncü bölümde bulgular ve yorumlar, 

beĢinci bölümde ise sonuç ve öneriler yer almaktadır. 

AraĢtırmanın her aĢamasında değerli öneri ve yardımlarıyla beni yönlendiren 

değerli hocam Doç. Dr. Mehmet ÖZBAġ’a ve Öğr. Gör. Fatih AYDOĞDU’ya 

sonsuz teĢekkürlerimi sunarım. Ayrıca ölçeklerin uygulanması aĢamasında 

katkılarını esirgemeyen tüm öğretmen ve yönetici arkadaĢlarıma, çalıĢmanın her 

aĢamasında yanımda olarak bana destek olan değerli aileme çok teĢekkür ederim.  

Mahmut MUTLU 

Erzincan 2017                                                                                  
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I. GİRİŞ 

Eğitim sistemi, Türk Milli Eğitiminin genel amaçlarına ulaĢma, milleti 

meydana getiren bütün fertleri milli Ģuur etrafında bölünmez bir bütün haline 

getirme, bilimsel düĢünmeye, geniĢ bir dünya perspektifine sahip örf, adet ve 

geleneklerine bağlı, kendisine ve topluma faydalı, Türk toplumunu çağdaĢ 

medeniyetler seviyesine yükseltebilecek bireylerin yetiĢtirilmesi süreci olarak 

tanımlanmaktadır (Milli Eğitim Temel Kanunu, 1973). 

Eğitim sistemlerinin en önemli amacı, o ülkeye nitelikli bireyler yetiĢtirmek ve 

kendi yurttaĢlarına vatandaĢlık eğitimini vermektir. Bu sistemler amacına 

ulaĢabilmek için, yetiĢtireceği insan modelini, sahip olduğu eğitim felsefesini ve 

insan gücü politikasını belirleyerek eğitim etkinliklerini düzenlemektedirler 

(Karagözoğlu, 2003: 10-12). Eğitim, amaçları nitelikli insan yetiĢtirme yolundaki 

toplumlar için büyük bir öneme sahiptir. Bu amaçlara ulaĢmada en önemli görev 

öğretmene düĢmektedir (Battal, 2003: 13-14). 

Eğitim, kültürel mirası geleceğe aktarma, toplumsal kalkınma ve bireyi 

sosyalleĢtirilme ve değerleri öğretme gibi önemli iĢlevler üstlenir. Bu iĢlevlerden 

birisi olan toplumun kültürel miras birikiminin ve sürekliliğinin sağlanması; kültürel 

mirasın yetiĢkinlerden, genç nesillere aktarılması ve toplumsal değerlerin genç 

nesillere öğretilmesi yoluyla gerçekleĢir. Eğitim ile toplumların kalkınmıĢlık düzeyi 

arasında doğrudan bir iliĢki bulunmaktadır. Kalkınma, sadece ekonomik anlamlar 

içermemekte, aynı zamanda sosyal ve kültürel yönlerden de geliĢmeyi ifade eder. Bir 

ulusun kalkınmasının önkoĢulu bireyin geliĢimini sağlamaktır. Ġnsan kaynaklarını 

geliĢtiremeyen toplumların fiziki kaynaklarının çok olması kalkınmayı sağlamak 

açısından yeterli görülmemektedir. EğitilmiĢ bir toplum endüstrileĢme süreci için 

gerekli bilgi ve beceriye sahip olur. Bu bilgi ve beceriler, kalkınmanın daha iyi 

gerçekleĢmesini sağlar (Tezgel, 2006). 

Eğitim sistemi içerisinde; öğretmenler, eğitim programlarını uygulama, 

öğretim sürecini yönetme ve genel ve özel çerçevede eğitimsel amaçlara ulaĢma gibi 

kritik rolleri yerine getirmektedirler. Bu nedenle nitelikli öğretmenlerin 

yetiĢtirilmesi, eğitimin niteliksel olarak geliĢiminde etkili olur (Yan, 2009: 114).  
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Öğretmenlerin adaylık sürecinde etkili eğitimi ve mesleğe giriĢleri açısından 

sosyalleĢme süreçlerinin baĢarılı bir Ģekilde sağlanması, demokratik eğitim 

sistemlerinin nitelikli öğretmen ihtiyaçlarının karĢılanmasında önemli bir problemdir 

(Burgaz ve ÖzbaĢ, 2016; ÖzbaĢ ve Arslan, 2016). Bu bağlamda, akademik eğitimin; 

çok önemli bir aĢamasını oluĢturan ilkokullarda, öğretmenlik görevlerini sürdüren 

sınıf öğretmenlerinin adaylık sürecinde, mesleğe uyum ve sosyalleĢmelerine iliĢkin 

eğitimlerinin sağlanması, mesleki yeterliklerinin istenen yönde geliĢtirilmesi; genel 

olarak öğretmen yetiĢtirme probleminden ayrı düĢünülemeyecek bir durumdur. Sınıf 

öğretmenlerinin adaylık sürecindeki eğitimi; deneyim açısından mesleğin ilk yılını 

kapsadığından; mesleğe uyumlarında yaĢanabilecek bütün sorunların yoğunluğunu 

da içermektedir.   

Öğretmenlik mesleğinde adaylık eğitimi mesleğin en kritik aĢamasıdır. 

Mesleğin ilk yılları öğretmenlerin akademik destek ve yardıma en çok gereksinim 

duydukları bir dönemdir (Özdemir ve Yalın, 2000: 19). Aday öğretmenin ilk yılını 

olumlu bir biçimde geçirmesi ve gerekli desteği alması, sonraki yıllarında mesleki 

açıdan kendine güvenmesini, mesleğe karĢı olumlu tutum geliĢtirmesini ve 

mesleğinde baĢarılı olmasını sağlayacaktır. Aday öğretmenin bu kritik dönemi 

olumlu geçirmesi ve mesleki açıdan daha donanımlı hale gelmesi için Milli Eğitim 

Bakanlığı (MEB) tarafından Adaylık Eğitimi Programı uygulanmaktadır. 

Bu adaylık eğitimi; temel eğitim, hazırlayıcı eğitim ve uygulamalı eğitim 

olmak üzere üç aĢamadan oluĢmaktadır. Temel eğitim, 657 sayılı kanun ve eğitimin 

çerçeve yasaları konusunda verilen eğitimi; hazırlayıcı eğitim, bulundukları hizmet 

sınıfları ve görevleriyle ilgili verilen eğitimi; uygulamalı eğitim ise bulundukları 

hizmet sınıfı ve görevleriyle ilgili yaptırılan staj olarak tanımlanmaktadır (MEB 

Aday Memurların YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmelik, 1995). 

Adaylık sürecindeki temel ve hazırlayıcı eğitimlerde genel ve teorik bilgiler 

verilmektedir. Bu eğitimler, içeriği MEB Aday Memurların YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin 

Yönetmelik ile belirlenmiĢ konularda alınan seminerler ve seminerler sonucunda 

yapılan sınavlarla değerlendirilen eğitimlerdir. Bu eğitimlerde adaylık eğitimi teorik 

olarak verilmektedir (Ekinci, 2010). Adaylık sürecinde teorik eğitimle birlikte verilen 
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uygulamalı eğitim ise okulda, okul yöneticilerinin denetiminde ve rehber öğretmen 

ile birlikte yapılan, daha çok uygulamaya dönük bilgi ve deneyimlerin paylaĢıldığı 

bir eğitimdir. 

Adaylık eğitimi, aday öğretmenin kuruma ve öğretmenlik mesleğine uyum 

sağlamada önemli bir aĢamadır. Bu süreçte, aday öğretmene öğretim ilke ve 

yöntemleri, ders araç ve gereçleri, ünitelendirilmiĢ yıllık ve günlük planlar, rehberlik, 

ölçme ve değerlendirme, öğretmenlik mesleğine iliĢkin yönetmelik ve yasalar, özlük 

hakları gibi konularda bilgi, beceri ve tutum kazandırılmaktadır. Aday öğretmenlik 

sürecinin sağlıklı planlanması ve amaca uygun gerçekleĢmesi, , öğretmenin kurumsal 

ve sınıfsal aidiyetini, mesleğine bağlılığını ve uyum sağlama sürecinin sağlıklı olarak 

gerçekleĢmesini sağlayıcı katkılar sağlamaktadır (Lay ve diğerleri 2005: 237, Akt. 

Ekinci, 2010). 

 Aday öğretmenlerin nitelikli olarak yetiĢtirilmesi için, farklı ortamlarda geniĢ 

tecrübe kazandırıcı uygulamalar yapılmaktadır. Öğretmenlere, kendi 

yetersizliklerinin nedenlerini bulabilme olanağı tanınmalı ve kendi öğrenme 

yaĢantılarını planlama becerileri kazandırılmalıdır (Balcı, 1993). 

Kurumlarda gerçekleĢtirilen adaylık eğitimi dönemi iyi planlandığında ve bu 

dönem için hazırlanan yönetmelik hükümleri gereği gibi uygulandığında; bu 

dönemde yapılan çalıĢmalar, sınamalar ve eğitim; adayın hizmet öncesi eğitiminden 

daha yararlı olacaktır. Bu dönemde verilen eğitim, adayı mesleğine, yeni iĢine ve 

yeni görevine hazırlayabilmektedir. Yine bu dönemde alınan eğitimle, adayın 

kurumuyla bütünleĢmesi ve kurumunu benimsemesi sağlanmaktadır (BaĢaran, 1985) 

Aday öğretmenlik eğitimi, öğretmenlerin mesleğe baĢladığı ilk yıllarda, 

mesleki rollerini geliĢtiren etkinliklerdir. Bu uygulamalar yeni mezunları izleme, 

mesleğe uyumu kolaylaĢtırma, öğretmen eğitimi programını değerlendirme, 

öğretimin niteliğini artırma, önceki aĢamalarda kazandırılan yeterlikleri geliĢtirme 

olanağı sağlama, öğretim stratejileri ve program geliĢtirme, mesleki sezgi ve 

yargılama gücünü geliĢtirme gibi yeterlilikler kazandırır (Hacıoğlu, 1991).  



4 
 

 Bu araĢtırmada sınıf öğretmenlerinin Aday Memurluk Eğitimi sürecinde 

“Uyum Eğitimlerine” ve “ Mesleki SosyalleĢmelerine” iliĢkin öğretmen ve yönetici 

algıları incelenerek, yapılan eğitim faaliyetleri “Ne kadar bilgi, beceri ve davranıĢ 

kazandırır?” sorusuna cevap aranmıĢtır. 

A. Araştırmanın Amacı 

Bu araĢtırmada sınıf öğretmenlerinin adaylık sürecinde “Uyum Eğitimlerine” 

ve “Mesleki SosyalleĢmelerine” iliĢkin uygulamalar üzerinde durulmuĢtur. Bu 

doğrultuda araĢtırmanın amacı, sınıf öğretmenlerinin yetiĢme süreçlerine iliĢkin 

“temel, hazırlayıcı ve uygulamalı eğitim ile mesleki sosyalleĢmeleri” konusunda okul 

yöneticileriyle kendilerine ait algılarının ne olduğunu saptanması olarak 

belirlenmiĢtir. Bu genel amaç doğrultusunda araĢtırma problemi Ģu Ģekilde 

belirtilmiĢtir: Sınıf öğretmenlerinin yetiĢme süreçlerine iliĢkin kendilerinin ve 

yöneticilerin algıları nelerdir? Bu genel araĢtırma problemi doğrultusunda aĢağıdaki 

alt problemlere yanıt aranmıĢtır: 

1. Sınıf öğretmenlerinin yetiĢme süreçlerine iliĢkin, 

a. Kendilerinin ve yöneticilerin algıları nelerdir?  

b. Kendilerinin ve yöneticilerin algıları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?  

2. Sınıf öğretmenlerinin adaylık eğitimi ve mesleki sosyalleĢme süreçlerine iliĢkin 

olarak, 

a. Kendi algıları arasında, cinsiyet ve hizmet yılı değiĢkenlerine göre anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

b. Yönetici algıları arasında hizmet yılı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

B. Araştırmanın Önemi 

Göreve yeni baĢlayan “aday memur statüsündeki” sınıf öğretmenlerinin aldığı 

adaylık eğitiminin; kuram-uygulama bütünlüğünde, geniĢ kapsamlı bilimsel 

araĢtırmalara konu edinilmesi, eğitim sisteminin etkililiği açısından büyük önem 

taĢımaktadır. Ayrıca bu alanda yapılan çalıĢmaların kısıtlı olması ve Türkiye’de sınıf 

öğretmenlerinin adaylık eğitimine daha fazla önem verilmesi gerektiğinin 
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düĢünülmesi böyle bir çalıĢma yapılmasını özendirmiĢtir. Çünkü sınıf öğretmenliği 

branĢı, ilkokul öğrencileri açısından akademik eğitim sürecinin ilk aĢamasını 

oluĢturmaktadır. Bu nedenle bu araĢtırma, aday sınıf öğretmenlerinin mesleğe geçiĢ 

sürecini oluĢturan adaylık eğitimi üzerinde durması ile ilgililere yeni bakıĢ açıları 

sunması, bu konu ile ilgili araĢtırma yapacak araĢtırmacılara yol göstermesi ve alana 

yeni bilgiler katması bakımından önemli olarak görülmektedir. 

C. Varsayımlar 

1. AraĢtırma için seçilen örneklem, evreni temsil edecek niteliktedir. 

2. ÇeĢitli kaynaklardan edinilen bilgiler, gerçeği yansıtan bilgilerdir. 

3. AraĢtırmanın sonuçlarının kendinden sonraki araĢtırmalar için kaynak teĢkil 

edeceği varsayılmaktadır. 

4. AraĢtırma sonuçlarına göre benzer çalıĢmalara daha çok önem verileceği 

düĢünülmektedir. 

5. AraĢtırmaya katılan yönetici ve sınıf öğretmenlerinin gerçek algılarını yansıttıkları 

kabul edilmektedir. 

D. Sınırlılıklar 

1. Bu araĢtırma; 2013-2014 öğretim yılında Erzincan Ġli Merkez Ġlçe ile bağlı belde 

ve köy ilkokullarında görev yapan 510 sınıf öğretmeni ile toplam 130 okul 

müdürü ve müdür yardımcısı ile sınırlıdır. 

2. ÇalıĢma, sınıf öğretmenlerinin, yalnızca adaylık uyum eğitimi ve mesleki 

sosyalleĢme süreçlerini kapsamaktadır. 

3. AraĢtırma 2013-2014 eğitim-öğretim yılı ile sınırlıdır. 

4. AraĢtırma Erzincan Ġli ile sınırlıdır. 

5. AraĢtırmanın yönetici ölçeğinde cinsiyet değiĢkenine, araĢtırma evreninde kadın 

yönetici sayısının, son derece yetersiz olduğundan dolayı yer verilememiĢtir. 
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E. Tanımlar 

Bakanlık; Milli Eğitim Bakanlığını,  

Merkez TeĢkilatı; Bakanlığa doğrudan bağlı kurul, ana hizmet birimleri, 

danıĢma ve denetim birimleri ile yardımcı birimleri.  

TaĢra TeĢkilatı: Bakanlığın merkez ve yurtdıĢı teĢkilatı dıĢında kalan okul ve 

kurumları,  

Aday Memur: Temel, hazırlayıcı ve uygulamalı eğitimlere tabi tutulmak üzere 

Bakanlık  merkez ve taĢra teĢkilatındaki görevlere ilk defa Devlet Memuru olarak 

atananları.  

Asli Memur: Adaylık süresi içinde temel, hazırlayıcı  ve uygulamalı 

eğitimlerin hepsinde baĢarılı  olan ve süre sonunda olumlu sicil  alarak adaylığı 

kaldırılanları,  

Adaylık Eğitimi: Aday memurların yetiĢtirilmesi amacıyla düzenlenen temel, 

hazırlayıcı ve uygulamalı eğitim devresini içine alan eğitimi,  

Temel Eğitim: Aday memurların yetiĢtirilmesi, devlet memurlarının ortak 

özellik ve nitelikleriyle ilgili kanunlarda verilen eğitimi, 

Hazırlayıcı Eğitim:  Aday memurlara atandıkları hizmet sınıfı ve görevleriyle 

ilgili  olarak  verilen eğitimi,  

Uygulamalı Eğitim: Aday memurlara atandıkları hizmet sınıfı ve görevleriyle 

ilgili  olarak  yaptırılan stajı, 

Sınav: Temel ve hazırlayıcı eğitim dönemleri sonunda yapılan 

değerlendirmeler için aday memurlarının bilgi seviyelerini ölçme iĢlemini,  

Rehber Öğretmen: Aday öğretmeni yetiĢtirmek üzere görevlendirilen 

öğretmeni,  

Öğretim Yılı: Öğretimin baĢladığı tarihten itibaren bunu takip eden öğretim 

yılının baĢlamasına kadar süreyi,  

Ġlgili Birim: Memurun görevli bulunduğu Milli Eğitim Müdürlüğü ve Merkez 

TeĢkilatı bünyesinde adaylık iĢlemlerinin yürütüldüğü birimi ifade eder ( MEB Aday 

Memurların YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmelik, 1995). 
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F. Benzer Araştırmalar 

Alınyazın incelendiğinde, öğretmenlerin adaylık eğitim programı, hizmet içi 

eğitim ve karĢılaĢtıkları sorunları ile ilgili birçok araĢtırmanın yapıldığı 

görülmektedir (Kıldan ve Temel, 2008; Özan ve Dikici, 2001; Uçar, 2005; UĢun ve 

Cömert, 2003; Öztürk, 2016; Toker Gökçe, 2013; BaĢar ve Doğan 2015; Ekinci, 

2010; Erkoç, 2010; Kartal, 2006; Okutan ve Aydoğdu, 2009; Özonay, 2004; ġimĢek, 

Kılıç ve Arkan, 2009; YeĢilyurt ve KarakuĢ, 2011; Yıldırım, 2010; Sarı ve Altun, 

2015). Ayrıca sosyalleĢme süreçlerine iliĢkin de araĢtırmalar yapılmıĢtır (Duran, 

Sezgin ve Çoban, 2011; Umur ve DemirtaĢ, 2015; Öğretir, 2013; Garip, 2009; 

Özpolat. 2013;  Küçükbayram, 2015).  

Bu araĢtırmalara bakıldığında; 

Kıldan ve Temel’in (2008) yaptıkları araĢtırmada, yapılandırmacı yaklaĢıma 

göre okul öncesi öğretmenlerine verilen hizmet içi eğitimin öğretmenlerin 

öğretmenlikle ilgili bazı görüĢlerine etkisini incelemeyi amaçlamıĢlardır. Örneklem 

olarak Kastamonu ilinde 22 kiĢilik deney, 22 kiĢilik kontrol grubu olmak üzere 

toplam 44 anaokulu-ana sınıfı öğretmeni seçilmiĢtir. Sonuç olarak; yapılandırmacı 

yaklaĢıma dayalı oluĢturulan hizmet içi eğitimin öğretmen görüĢlerine etkisi, 

öğretmenlerin demografik özelliklerine göre (eğitim durumu, deneyim yılı, yaĢ, 

mezun oldukları alan) uygulama öncesinde ve uygulama sonrasında anlamlı bir 

farklılık oluĢturmamaktadır. 

Özan ve Dikici’nin (2001)  araĢtırmalarının amacı Milli Eğitim Bakanlığı’nın 

(MEB) hizmet içi eğitim programlarını yürüten üniversitelerin Eğitim Fakülteleri, 

Teknik Eğitim Fakülteleri ile Türkiye Bilimsel ve Teknolojik AraĢtırma 

Kurumu’nun (TÜBĠTAK) ortaklaĢa hazırladığı bilgisayar destekli eğitim 

programlarının etkililiğini değerlendirmektir. Bu amaç çerçevesinde; öğretim 

elemanlarına iliĢkin düĢünceler, kursun organizasyonu, kursun planlanması, kursun 

değerlendirilmesine iliĢkin görüĢlerin ortaya çıkarılması amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın evrenini Marmara Üniversitesi Teknik Eğitim Fakültesi, Fırat 

Üniversitesi Teknik Eğitim Fakültesi ve TÜBĠTAK’ta 1997-1998 yaz döneminde 

Formatör Öğretmen Eğitimi ve Tekâmül Öğretmen Eğitimi alanında bilgisayar 
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destekli eğitim kursuna katılan öğretmenler oluĢturmuĢtur. Kursa katılan 

öğretmenlere anket uygulanmıĢ ve hizmet içi eğitim kursuna iliĢkin görüĢleri 

değerlendirilmiĢtir. 

Uçar (2005) yaptığı araĢtırmada, ilköğretim okullarında çalıĢan yönetici ve 

öğretmen görüĢlerine göre, hizmet içi eğitim faaliyetlerinde karĢılaĢılan sorunları 

ortaya çıkarmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırma, Van il merkezinde bulunan 52 ilköğretim 

okulunda çalıĢan 125 yönetici ile bu okullar arasından random (seçkisiz) olarak 

seçilen 15 ilköğretim okulunda görev yapan 407 öğretmen olmak üzere toplam 512 

kiĢiden oluĢmaktadır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar tarafından 

geliĢtirilen anket kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre ilköğretim okullarında 

görev yapan öğretmen ve yöneticilerin hizmet içi eğitimi gerekli gördükleri ancak 

hizmet içi eğitim uygulamalarını yeterince etkili bulmadıkları ortaya çıkmıĢtır. 

UĢun ve Cömert (2003)  yaptıkları çalıĢmada okul öncesi öğretmenlerinin 

hizmet içi eğitim ihtiyaçlarını ve bu programlara katılmaya yönelik görüĢlerini 

belirlemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırma tarama modelinde gerçekleĢtirilmiĢ olup, 

Çanakkale il genelinde 105 okul öncesi öğretmen çalıĢma evrenini oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmanın bazı temel bulguları Ģunlardır:  

1- 16-20 yıl arası mesleki kıdeme sahip okul öncesi öğretmenleri, geçmiĢ yıllarda 

yapılan hizmet içi eğitim programlarına diğer kıdem gruplarına oranla daha fazla 

katılım göstermiĢlerdir.  

2- Öğretmenlerin katılmayı en çok talep ettikleri hizmet içi eğitim programları; 

Çocuk Ruh Sağlığı, Yaratıcı Etkinlikler ve Okul Öncesi Eğitim Kurumlarında 

Kullanılan Planlardır. 

3- Öğretmenlerin katılımı en yüksek oranda istedikleri hizmet içi eğitim programı 

olan “Çocuk Ruh Sağlığı” tercihleri ile daha önce hizmet içi eğitim alıp almama 

durumları arasında anlamlı bir iliĢki saptanmıĢtır. 

Öztürk’ün (2016)  yaptığı araĢtırma, köy ve kasabalarda mesleğinin ilk yılını 

çalıĢmakta olan öğretmenlerin, mesleklerine ve sosyal çevrelerine iliĢkin yaĢadıkları 

sorunları ve bu sorunların demografik değiĢkenlere göre farklılık gösterip 
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göstermediğini amaçlayan betimsel iliĢkisel bir tarama çalıĢmasıdır. Örneklem 

olarak, kartopu örnekleme yöntemiyle Türkiye’nin köy ve kasabalarında çalıĢan 210 

aday öğretmen seçilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre, aday öğretmenler, mesleğin 

ilk yılında en çok iĢ yükü, sosyal statü ve öğretmen kimliği, yöneticilerle iliĢkiler ve 

sınıf yönetimine iliĢkin güçlüklerle karĢılaĢmaktadırlar. En az sıklıkta yaĢanan 

güçlük ise öğrencilerle iliĢkiler boyutu olmuĢtur. Bu güçlüklerin yaĢa, cinsiyete ve 

görev yerine göre anlamlı farklılık göstermediği; ancak katılımcıların görev yaptığı 

eğitim-öğretim kademesine ve öğretmenlik meslek alanlarına göre anlamlı farklılık 

gösterdiği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Toker Gökçe (2013) yaptığı çalıĢmada sınıf öğretmenlerinin adaylık sürecinde 

karĢılaĢtıkları sorunlarını çıkarmayı amaçlamıĢtır. ÇalıĢma tarama modelinde 

yapılmıĢtır.  Örneklemi 149 sınıf öğretmeni oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonucunda 

öğretmenlerin karĢılaĢtıkları temel sorunlar; hedef yazma; kalabalık sınıflarda 

öğretim yapma; öğretim materyallerini elde etme; yavaĢ öğrenen öğrenciler için 

uygun yöntemler kullanma; öğrencilerle ilgili defter ve kayıt tutma;  müfettiĢlerle 

olumlu iliĢkiler kurma ve yöneticilerden mesleki rehberlik ve destek alma çıkmıĢtır. 

Öğretmenlerin karĢılaĢtıkları bu sorunlar da cinsiyet değiĢkeninin bir etkisi 

olmamakta, fakat eğitim durumunun etkisi görülmektedir. Eğitim durumu, öğretim 

etkinliklerinde ve öğrenci ile iliĢkilerde önemli bir değiĢken olarak görülmektedir.  

BaĢar ve Doğan (2015) yaptıkları araĢtırmada, mesleğe yeni atanan sınıf 

öğretmenlerinin sosyal, kültürel ve mesleki hayatta karĢılaĢtıkları problemlerin 

ortaya çıkması amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu ġanlıurfa ilinde çalıĢan 

30 sınıf öğretmeni oluĢturmuĢtur. Mesleğe yeni baĢlayan öğretmenlerin yaĢadıkları 

sorunlar; meslek öncesi eğitim, mesleğe baĢlama ve çevresel sorunlar olmak üzere üç 

bölümde incelenmiĢtir. Bu çalıĢma, mesleğe yeni baĢlamıĢ öğretmenlerin lisans 

öğrenimlerinde; sınıf öğretmenliği öğretim programında yer alan bazı derslerin, 

ilkokul 1. ve 4. sınıfların eğitim - öğretim programında yer almayıĢı sonucu ortaya 

çıkan sorunlar ile lisans programında mevzuat ve resmi yazıĢmalarla ilgili ders 

içeriğinin olmayıĢından kaynaklı yaĢanan sorunları ortaya çıkarmıĢtır. Aday 

öğretmenlerin mesleğe baĢlama süreci ile ilgili; yönetici ve rehber öğretmenlerden 
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gerekli desteği alamadıkları, sınıf yönetiminde ve eğitim-öğretim etkinliklerinde 

yetersiz kaldıkları, istenmeyen davranıĢlarla baĢ edememe gibi sorunlar yaĢadıkları 

görülmüĢtür. Aday öğretmenlerin çevre ile ilgili olarak, çevreye sosyal, kültürel 

uyum ve çalıĢılan kurumun yapısı kaynaklı sorunlarla karĢılaĢtıkları görülmüĢtür. Bu 

sorunlar aday öğretmenlerin kendisinden, aldığı eğitimden, velilerden, çevreden ve 

kurum yapısından kaynaklanmaktadır. 

Ekinci (2010) yaptığı çalıĢmada okul müdürlerinin aday öğretmenlerin iĢ 

baĢında yetiĢtirilmesinde ki rolünü aday öğretmen görüĢlerine göre belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. Örneklemi Yozgat ilinde görev yapan 188 aday öğretmen 

oluĢturmuĢtur. Aday öğretmenleri iĢbaĢında yetiĢtirmeye iliĢkin okul müdürlerinin 

sağladığı rehberlik hizmetinin yetersiz olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Okul 

müdürlerinin görev yaptıkları okul türü, mezuniyet alanları ve mesleki kıdemleri 

açısından aday öğretmenlere rehberlik etme düzeylerine iliĢkin aday öğretmen 

görüĢleri arasında anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. Aday öğretmen görüĢlerine göre, 

adaylık sürecinde ilköğretim okulu müdürlerinin ortaöğretim okulu müdürlerinden, 

sınıf öğretmeni kökenli olan okul müdürlerinin branĢ öğretmeni kökenli okul 

müdürlerinden ve mesleki kıdem yılı fazla olan okul müdürlerinin mesleki kıdem yılı 

daha az olan okul müdürlerinden daha yüksek düzeyde mesleki rehberlikte 

bulundukları saptanmıĢtır. 

Erkoç (2010) yapmıĢ olduğu çalıĢmada aday öğretmenlerin göreve 

baĢladıklarında sorunlarla karĢılaĢma durumlarını araĢtırmayı amaçlamıĢtır. 

ÇalıĢmanın örneklemini, KahramanmaraĢ Ġl’inde hazırlayıcı eğitim kursuna katılmıĢ 

399 aday öğretmen oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonuçlarına göre, aday öğretmenlerin 

mesleğe baĢladıkları ilk yıllarda sorunlarla karĢılaĢma durumlarının, mesleği seçme 

nedenleri, mesleği sevdiği için ve topluma yararlı olmak için olanlarda anlamlı 

biçimde daha az olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, aday öğretmenlerin göreve 

baĢladıklarında sorunlarla karĢılaĢma durumları arasında cinsiyetlerine göre, 

annelerinin öğretmen olup olmamasına göre, babalarının öğretmen olup olmamasına 

göre, görev yaptıkları yerleĢim birimine göre, mezun oldukları fakülteye göre, 

branĢlarına göre, çalıĢtıkları okul türüne göre anlamlı farklılık göstermiĢtir. 



11 
 

Kartal (2006) yaptığı çalıĢmada MEB’e bağlı ilk ve ortaöğretim kurumlarında 

göreve yeni baĢlayan memurların katılmıĢ oldukları temel ve hazırlayıcı eğitimin 

örgütsel sosyalleĢmelerindeki rolünü tespit etmeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma grubunu, 

Ankara ili Keçiören ilçesinde Mayıs-Haziran 2005 tarihlerinde açılan Temel ve 

Hazırlayıcı Eğitim kursuna katılan 49 aday memur oluĢturmaktadır. Adayların 

örgütsel sosyalleĢme düzeyleri, anketle toplanan verilere dayalı olarak belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma da aday memurların eğitim örgütlerine uyum sağladıkları, 

mesleklerini benimsedikleri, ancak, özlük haklarıyla ilgili yeterince 

yetiĢtirilmedikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Okutan ve Aydoğdu (2009) yaptığı çalıĢmada, öğretmenliğe ilk adımlarını atan 

aday öğretmenlerin yetiĢtirilmesi için uygulanan adaylık eğitimi programının 

değerlendirilmesini amaçlamıĢlardır. 2005-2006 eğitim-öğretim yılında Trabzon’da 

göreve baĢlayan çeĢitli branĢlardaki 121 öğretmene, açık uçlu bir soru yöneltilmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlardan bazıları: Aday öğretmenler programın 

içeriğinden hoĢnut olmadıkları, öğretim elemanlarının öğretim yöntem ve 

tekniklerinin programı verimli bir Ģekilde sürdürmeye uygun olmadıkları ve öğretim 

elemanlarının daha çok akademisyenlerden oluĢması yönünde talepler ortaya 

çıkmıĢtır. 

Özonay (2004) yaptığı çalıĢmada ilköğretim ve ortaöğretim okullarında 

mesleğe yeni baĢlamıĢ aday öğretmenlerin aldıkları Adaylık Eğitimi Programını, 

aday öğretmenlerin görüĢlerine dayalı olarak değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. 

Örneklem olarak EskiĢehir il ve ilçelerindeki ilköğretim ve ortaöğretim okullarında 

2000-2001 ve 2001-2002 öğretim yılları içinde mesleğe yeni baĢlamıĢ 470 öğretmen 

seçilmiĢtir. Anketle elde edilen veriler değerlendirildiğinde, Adaylık Eğitimi 

Programının amaçlarının gereksinmeleri karĢılamada yeterli ve konu alanının 

özelliklerine uygun olduğu, içeriğinin hedeflere ulaĢtırıcı nitelikte olduğu, ancak 

aday öğretmenlerin ihtiyaçlarını istenilen düzeyde karĢılamadığı, yeni ve ilginç 

bilgilerden oluĢmadığı sonucu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca, içeriğe uygun öğretim 

yöntem ve tekniklerinin, ders araç-gereçlerinin doyurucu düzeyde kullanılmadığı ve 

kullanılanların ise derse aktif katılımı, kolay ve zevkli bir biçimde öğrenmeyi 
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sağlayıcı nitelikte olmadığı anlaĢılmıĢtır. Son olarak da, aday öğretmenlerin rehber 

öğretmenlerden yeterince destek aldıkları ancak rehber öğretmen eĢliğinde düzenli 

olarak derse girmedikleri; müfettiĢlerden ise yeterince yardım alamadıkları 

belirlenmiĢtir. 

YeĢilyurt ve KarakuĢ (2011) yaptıkları araĢtırmada öğretmenlerin adaylık 

döneminde karĢılaĢtıkları sorunları tespit etmeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın 

örneklemini 2008-2009 eğitim-öğretim yılında Elazığ ilinde aday öğretmenlik 

statüsünde görev yapan 49 ilköğretim okulu öğretmeni oluĢturmuĢtur. AraĢtırma 

sonuçlarına göre, öğretmenlerin; mesleğe ve okula uyum problemi yaĢadıkları, 

paydaĢlardan yeterince rehberlik ve destek alamadıkları, hizmet içi eğitim 

faaliyetlerini yetersiz gördükleri, lisans eğitimi ile uygulama arasında farkların 

olduğunu belirttikleri ve bu konularda problem yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. 

Yıldırım (2010) yaptığı araĢtırmada Aday Öğretmenlerin Eğitim Programını 

(AÖEP) aday öğretmenlerin görüĢlerine dayanarak değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. 

ÇalıĢma evreni 2004-2009 yılları arasında ġanlıurfa Ġl Merkezi’nde bu eğitim 

programını tamamlamıĢ olan 437 öğretmeni oluĢturmuĢtur. Veri toplamak için anket 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonuçları, öğretmenlerin AÖEP’yi amaçlar, içerik ve 

programda kullanılan metotlar ve teknikler açısından yetersiz bulduğunu 

göstermiĢtir. Aynı zamanda öğretmenler eğitimcilerin (müfettiĢ, yönetici ve okul 

rehber öğretmenleri) AÖEP için donanımsız ve yetersiz olduklarını 

düĢünmektedirler. Bunun dıĢında, öğretmenlerin cevaplarına göre programın 

değerlendirilmesi objektif ve geçerli değildir ve program organizasyon açısından 

yetersizdir. Sadece program süresi ve öğrenme ortamı açısından aday öğretmenleri 

memnun etmiĢtir. 

Sarı ve Altun (2015) yaptıkları araĢtırmada, mesleğe yeni baĢlayan sınıf 

öğretmenlerinin karĢılaĢtıkları sorunların neler olduğunu ortaya çıkarmayı 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın örneklemini 2010 yılında, Ġstanbul (Bahçelievler, 

Bağcılar, Güngören), ġanlıurfa ve Van il merkezleri ve bu illere bağlı ilçelerde çalıĢan 

529 aday sınıf öğretmeni oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda aday sınıf 

öğretmenlerinin; okuldaki sorumluluklarını yerine getirirken okul yöneticilerinden 
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beklenen desteği alamadıkları, il-ilçe yöneticilerinin kendilerinin yaratıcı görüĢ ve 

önerileri için destek vermedikleri, okul rehberlik servisindeki rehber öğretmeninin 

mesleki yeterlilik alanında (rehberlik dersinin iĢlenmesi, öğrenciyi tanıma vs.) 

geliĢimleri konusunda yeterince ilgilenmedikleri, öğrencilerin motivasyonlarını nasıl 

arttıracaklarını bilmedikleri en önemli sorunları olarak tespit edilmiĢtir. Mesleğe yeni 

baĢlayan sınıf öğretmenlerinin sorunları, çalıĢılan illere göre farklılık göstermemiĢtir. 

“Sadece rehber öğretmenim (danıĢman) sorunlarımla ilgileniyor” maddesi Ġstanbul'da 

çalıĢan sınıf öğretmenleri tarafından sorun olarak algılanmamıĢken, Van ve ġanlıurfa 

illerinde çalıĢan sınıf öğretmenleri tarafından sorun olarak algılanmıĢtır. 

Duran, Sezgin ve Çoban (2011) yaptıkları çalıĢmada, aday sınıf 

öğretmenlerinin sınıf içi süreçlerin yönetimi, göreve baĢlanılan yörenin farklı sosyal 

yaĢantısına uyum, kurum kültürü ve örgütsel sosyalleĢme süreçleri ile ilgili 

yaĢadıkları sorunları tespit etmeyi amaçlamıĢlardır. Örneklemi Ağrı ilinde 2010 

yılında mesleğe yeni baĢlayan 194 sınıf öğretmenini oluĢturmuĢtur. Aday sınıf 

öğretmenlerine  “Aday Sınıf Öğretmenlerinin Uyum ve SosyalleĢme Süreci” isimli 

yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu uygulanarak veriler toplanmıĢtır. ÇalıĢma 

sonuçlarına bize aday sınıf öğretmenlerinin büyük kısmının sınıf içi öğrenme ve 

öğretme süreçlerinin yönetimi, okul çevresinin sosyal yaĢantısına ve kurum 

kültürüne uyum ve örgütsel sosyalleĢme süreçleri ile ilgili sorunlar yaĢadıklarını 

göstermektedir. Bu sorunlar, aday sınıf öğretmeninin kendisinden, öğrenciden, 

veliden, çevreden ve okulun kurumsal yapısından kaynaklanmaktadır. 

Umur ve DemirtaĢ (2015) yaptıkları çalıĢmada aday öğretmenlerin örgütsel 

sosyalleĢmeleri ile kendini ayarlama becerilerinin düzeyini ve ikisi arasındaki iliĢkiyi 

belirlemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırma da iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. 

Örneklem 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Gaziantep ili ġahinbey ve ġehitkâmil 

merkez ilçelerinde mesleğe yeni baĢlayan 1513 öğretmen arasından basit tesadüfî 

örnekleme yoluyla 517 kiĢi seçilerek oluĢturulmuĢtur. AraĢtırma sonucunda, aday 

öğretmenlerin örgütsel sosyalleĢme düzeyleri ve kendini ayarlama becerileri 

yüksektir. Aday öğretmenlerin örgütsel sosyalleĢmeleri ile kendini ayarlama 

becerileri arasında ise düĢük düzeyde, pozitif yönde anlamlı bir iliĢkinin olduğu 



14 
 

görülmüĢtür. Dolayısıyla öğretmenlerin örgütsel sosyalleĢme sürecinde kendini 

ayarlama becerilerinin dikkate alınması gereken bir beceri olduğu söylenebilir. 

Öğretir (2013) hazırladığı yüksek lisans tez çalıĢmasında ilköğretim 

okullarında çalıĢan öğretmenlerin örgütsel sosyalleĢme düzeylerini araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini Denizli Merkez ilçesindeki beĢ farklı bölgede bulunan, 

115 ilköğretim okulunda görev yapan, oranlı eleman örnekleme yöntemiyle bu 

bölgelerden seçilen 364 öğretmen oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonuçlarına göre, 

ilköğretim okullarında çalıĢan öğretmenlerin örgütsel sosyalleĢme düzeylerinin iĢ 

doyumu, isteklendirme, bağlılık ve kabullenme alt boyutlarında yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Öğretmenlerin örgütsel sosyalleĢme düzeyleri tüm alt boyutlarda 

cinsiyet, medeni durum ve çalıĢmakta oldukları okullarındaki hizmet süresi 

değiĢkenlerine göre farklılaĢmazken, kıdem ve mezuniyet durumu değiĢkenlerine 

göre anlamlı düzeyde farklılaĢmaktadır. Tüm alt boyutlarda kıdem arttıkça 

sosyalleĢme düzeyi artmakta, eğitim seviyesi arttıkça sosyalleĢme düzeyi 

azalmaktadır. Öğretmenlerin sosyalleĢme düzeyleri branĢ değiĢkenine göre, iĢ 

doyumu, motivasyon ve kabullenme boyutlarında sınıf öğretmenleri lehine anlamlı 

düzeyde farklılık gösterirken, bağlılık boyutunda farklılık göstermemektedir. 

Garip (2009) yaptığı yüksek lisans tez çalıĢmasının amacı; okul yöneticilerinin, 

mesleğe yeni baĢlayan öğretmenlerin örgütsel sosyalleĢme sürecinde, sosyalleĢtirme 

stratejilerini kullanma düzeylerine iliĢkin öğretmen algılarını tespit etmektir. 

AraĢtırmanın örneklemini Tekirdağ ilinde ilköğretim okulları, lise ve dengi 

okullardan mesleğe yeni baĢlamıĢ random (seçkisiz) seçilen 388 öğretmen (1-5 yıl 

arası)  oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonucunda aĢağıdaki bulgulara ulaĢılmıĢtır.  

1. Okul yöneticilerinin örgütsel sosyalleĢme sürecinde sosyalleĢtirme 

stratejilerini kullanma düzeylerine iliĢkin öğretmen algıları arasında liderlik ve 

geliĢtirme fırsatları boyutlarında ve testin toplamında erkek öğretmenler lehine 

anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. 

2. Okul yöneticilerinin örgütsel sosyalleĢme sürecinde sosyalleĢtirme 

stratejilerini kullanma düzeylerine iliĢkin öğretmen algıları arasında branĢa göre 

anlamlı bir farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. 
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3. Okul yöneticilerinin örgütsel sosyalleĢme sürecinde sosyalleĢtirme 

stratejilerini kullanma düzeylerine iliĢkin öğretmen algıları arasında mezun olunan 

okula göre anlamlı bir farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. 

4. Okul yöneticilerinin örgütsel sosyalleĢme sürecinde sosyalleĢtirme 

stratejilerini kullanma düzeylerine iliĢkin öğretmen algıları arasında geliĢtirme 

fırsatları boyutunda lise ve dengi okullarda çalıĢanlar lehine anlamlı bir farklılık 

olduğu belirlenmiĢtir. 

5. Okul yöneticilerinin örgütsel sosyalleĢme sürecinde sosyalleĢtirme 

stratejilerini kullanma düzeylerine iliĢkin öğretmen algıları arasında okulun 

bulunduğu yerleĢim yerine göre; liderlik ve bilgilendirme boyutlarında ve testin 

toplamında anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. 

Özpolat (2013) yaptığı çalıĢmada, öğrencilerin sosyalleĢmesi ve sosyal 

baĢarılarının, öğretmenlerin mesleki öncelikleri içindeki yerini belirlemek ve bu 

olgunun altında yatan toplumsal ve eğitsel nedenleri ortaya çıkarmayı amaçlamıĢtır. 

AraĢtırma sonuçları değerlendirildiğinde, öğretmenlerin, öğrencilerin topluma 

uyumunu ve katılımını amaçlayan uygulamaları desteklediği söylenebilir. 

Küçükbayram (2015) hazırladığı yüksek lisans tez çalıĢmasının amacı, sınıf 

öğretmenlerinin mesleki sosyalleĢme düzeylerine ve mesleki sosyalleĢme 

dönemlerinin etkililiğine yönelik algılarını tespit etmektir. Ayrıca mesleki 

sosyalleĢme düzeyleri ve mesleki sosyalleĢme dönemlerinin etkililiğine yönelik 

algıların cinsiyet ve kıdem değiĢkenleri ile arasındaki anlamlı farklılığı ortaya 

koymaktır. Örneklem 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Ankara ili sınırları içerisinde 

görev yapan 16418 sınıf öğretmeni içerisinden tabakalı örnekleme yöntemi ile 608 

sınıf öğretmeni seçilerek oluĢturulmuĢtur. AraĢtırma sonuçları, sınıf öğretmenlerinin 

mesleki sosyalleĢme düzeyinde kendilerini baĢarılı bulduklarını gösterir niteliktedir. 

Sınıf öğretmenlerinin meslek sosyalleĢme düzeylerine yönelik algılarının yetersizlik 

boyutunda cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği görülmüĢ ve bu 

farklılığın kadınlar lehine olduğu tespit edilmiĢtir. Sınıf öğretmenlerinin mesleki 

sosyalleĢme düzeylerine yönelik orta düzeydeki yeterlilik algısı mesleki kıdeme göre 

anlamlı bir farklılık göstermiĢtir. Ayrıca sınıf öğretmenlerinin mesleğe baĢlama 
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döneminde sosyalleĢme aĢamasının etkililiğine yönelik algıları ile cinsiyet değiĢkeni 

arasında anlamlı bir fark bulunmuĢ ve bu farklılığın erkekler lehine olduğu 

görülmüĢtür. 
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II. KURAMSAL AÇIKLAMALAR 

A. Kuramsal Açıklamalar 

1. Adaylık Eğitim Programı 

Türk Eğitim Sisteminde adaylık eğitimi, 657 sayılı Devlet Memurları Kanunu 

ve Bakanlar kurulu kararı ile çıkarılan 1983 tarih ve 18090 sayılı "Aday Memurların 

YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmelik” in 33. maddesine dayanak olarak MEB 

çıkarılan yönetmeliğe göre yürütülür. Öğretmenlerin adaylık eğitimi 30.01.1995 tarih 

ve 2423 sayılı Tebliğler Dergisi'nde yayımlanan "MEB Aday Memurların 

YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmelik" hükümlerine göre yürütülmektedir ( MEB 

Aday Memurların YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmelik, 1995). 

Ġlgili yönetmelikte, öğretmen adaylarının; adaylık süresi, göreve baĢlaması, 

yetiĢmesi, adaylığın kaldırılması, eğitimle ilgili genel ilkeler, kurullar, komisyonlar, 

temel ve hazırlayıcı eğitim programı, sınavlar, uygulamalı eğitim ve değerlendirmesi 

ile adaylıkla ilgili çeĢitli hükümleri içeren konulara yer verilmiĢtir ( MEB Aday 

Memurların YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmelik, 1995). 

Öğretmenler, bu yönetmeliğin yanı sıra, Ġç Hizmetler Yönetmeliği’ne de 

tabidirler ve tüm asil öğretmenlerin özlük haklarından yararlanabilmektedirler. Bu 

yönetmelik,  MEB merkez ve taĢra teĢkilatındaki görevlere aday olarak atanan 

öğretmenlerin yetiĢtirilmeleri ve asil öğretmenliğe geçiĢle ilgili esas ve usulleri 

düzenlemek amacıyla düzenlenmiĢtir (MEB Aday Memurların YetiĢtirilmelerine 

ĠliĢkin Yönetmelik, 1995: Md. 1). 

Aday memurların, hizmetin gerektirdiği bilgi ve becerileri kazanarak, 

hizmetlerini en verimli Ģekilde yerine getirmelerini sağlayacak yönde yetiĢtirilmeleri 

gereklidir. Adaylık eğitimlerinin, belli bir sıra içinde, öğretim seviyeleri dikkate 

alınarak düzenlenip, yürütülmesi, temel ve hazırlayıcı eğitimlerinin Merkezi Eğitim 

Yönetme Kurulunca belirlenecek eğitim merkezlerinde gerçekleĢir. Aday 

öğretmenlerin asli memurluğa atanabilmeleri için adaylık eğitiminin her devresini 

baĢarı ile tamamlamıĢ olmaları gereklidir (MEB Aday Memurların YetiĢtirilmelerine 

ĠliĢkin Yönetmelik, 1995: Md. 5). 
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Aday memurların yetiĢmesinde Merkezi Eğitimi Yönetme Kurulu; temel ve 

hazırlayıcı eğitim programlarını ve bu programların uygulanmasında gerekli araç 

gereçleri ile sınav sorularını hazırlar ve dağıtımını sağlar. Eğitici iĢ görenlerin 

niteliklerini ve eğitim yapılacak yerleri belirlemek, eğitim etkinliklerini denetlemek, 

eğitim devrelerinin sürelerini belirlemek ve eğitim etkinliklerinin verimli bir Ģekilde 

yürütülmesi için ilgili birimler arasında gerekli iĢbölümünü yapmakla yükümlüdür 

(MEB Aday Memurların YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmelik, 1995: Md. 7). 

Temel ve hazırlayıcı eğitim programlarının değerlendirilmesiyle ilgili iĢlemleri 

yürütmek üzere merkez ve taĢra teĢkilatında Eğitim ve Sınav Yürütme Komisyonları 

oluĢturulur. Bu komisyonlar, sınav sorularının hazırlanması, dağıtımı, 

değerlendirilmesi ve adaylara duyurulmasıyla ilgili iĢlemleri yürütür (MEB Aday 

Memurların YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmelik, 1995: Md. 8-9). 

YetiĢtirme eğitimi sonunda, aday öğretmenlerin katıldığı temel eğitim, 

hazırlayıcı eğitim ve uygulamalı eğitim etkinlikleri ve bunların baĢarı durumlarını 

içeren uygulamalı eğitim değerlendirme formu; rehber öğretmenler tarafından 

hazırlanan ara raporlar, örnek derslerle ilgili değerlendirme raporları ve öğretmenin 

yıl içinde yaptığı çalıĢmalar dikkate alınarak doldurulur. Bu formda, adaylığın 

kaldırılıp kaldırılmayacağına karar verilir. Aday öğretmenlerden uygulamalı 

eğitimde yapılan değerlendirme sonunda baĢarılı olanların adaylıklarının kaldırılması 

için uygulamalı eğitim değerlendirme formu ilgili makamın onayına sunulur (MEB 

Aday Memurların YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmelik, 1995). 

Adaylık eğitimi, mesleğe atanma sürecinde yapılmıĢ olan hataların 

belirlenmesi, düzeltilmesi, hizmete baĢlama öncesinde alınan eğitimden kaynaklanan 

eksiklerin giderilmesi ve aday öğretmenlerin eğitim ortamlarına uyumlarını sağlamak 

amacıyla yapılır. Bu amacı gerçekleĢtirmek için adaylık süresi, ergin ve yetkin 

öğretmenlerin aracılığıyla yönetimin gözetiminde aday öğretmenlerin kuram ile 

uygulamayı bütünleĢtirmelerini sağlayacak Ģekilde düzenlenmektedir. 

Aday öğretmen asil öğretmenliğe geçiĢ sürecinde rehber öğretmen, okul 

müdürü, maarif müfettiĢi ve eğitim merkezinin görevlendireceği yöneticilerden 

oluĢan eğitimcilerin yetiĢtirme sürecinden geçmektedir. 
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a) Temel Eğitim 

Temel eğitimle ilgili ilkeler Ģunlardır; 

a) Temel eğitimin hedefi, aday memurlara Devlet memurlarının ortak özellikleriyle 

ilgili temel bilgileri vermektir. 

b) Temel eğitimde, her sınıf ve kadrodaki memura ortak bir program içinde ve aday 

memurların öğrenim durumları göz önünde bulundurulur. 

c) Temel eğitimin süresi toplam 50 saatlik programdan aĢağı olmamak üzere on 

günden az, iki aydan çok bir sürede gerçekleĢemez. 

d) Temel eğitim için ayrılan süreye dönem sonunda yapılan sınav süreleri de dahil 

edilir. 

e) Temel eğitim, Merkezî Eğitim Yönetme Kurulunun belirttiği tarihte baĢlar (MEB 

Aday Memurların YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmelik, 1995: Md. 10). 

b)  Hazırlayıcı Eğitim 

Hazırlayıcı eğitimin ilkeleri Ģunlardır: 

a) Hazırlayıcı eğitimin hedefi, aday memurların iĢgal ettikleri kadro ve görevleri 

dikkate alınarak bu görevlerin yürütülmesi için gerekli bilgi ve becerileri 

kazandırmak ve görevlerine uyumlarını sağlamaktır. 

b) Hazırlayıcı eğitim süresi toplam 110 saatlik programdan aĢağı olmamak üzere bir 

aydan az, üç aydan çok olamaz, 

c) Hazırlayıcı eğitim için ayrılan süreye dönem sonunda yapılan sınav süreleri 

dâhildir. 

d) Hazırlayıcı eğitim, temel eğitimin bitiminden sonra baĢlar (MEB Aday 

Memurların YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmelik, 1995: Md. 13). 

c) Sınavlarla Ġlgili Ġlke ve Yöntemler 

Temel ve hazırlayıcı eğitim dönemleri sonunda yapılacak sınavlarla ilgili ilke 

ve yöntemler Ģunlardır: 
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a) Sınavlar test, uzun cevaplı veya uygulamalı Ģekilde yapılır, uygun görülen sınav 

çeĢitlerinden biri veya birkaçı birden kullanılabilir. 

b) Sınav önceden duyurulan yer, gün ve saatte yapılır. 

c) Sınav soruları salon baĢkanı tarafından yoklama yapılıp, sınava katılmayanların 

tutanakla tespit edilmesinden ve sınav kurallarının adaylara açıklanmasından sonra 

dağıtılır. 

d) Sınavlarda standart kâğıt kullanılması zorunludur. 

e) Sınavlarda sınavın baĢlayıĢını, akıĢını ve bitimini, kullanılan kâğıtların ve sınava 

giren adayların sayısını ve her adayın kullandığı kâğıt adedini gösteren bir tutanak 

düzenlenir. Bu tutanaklar salon baĢkanı ve en az iki gözcü tarafından imzalanır. 

f) Eğitim dönemlerinin süreleri dikkate alınarak, eğitim sonunda yapılacak sınavlara 

hazırlamak amacıyla temel ve hazırlayıcı eğitim süreleri içinde ara sınavları 

yapılabilir (MEB Aday Memurların YetiĢtirilmesine ĠliĢkin Yönetmelik,  1995: Md. 

16). 

d) Temel ve Hazırlayıcı Eğitimin Değerlendirilmesi 

Temel ve hazırlayıcı eğitim sonunda yapılan sınavlarda sınav kâğıtları 100 tam 

puan üzerinden değerlendirilir. Bu değerlendirmede 60 ve daha yukarı puan alanlar 

baĢarılı sayılırlar. BaĢarısız sayılan aday memurların sınav kâğıtları komisyonca en 

geç bir gün sonra bir defa daha okunarak değerlendirmeye alınır. Buçuklu puanlar bir 

üst tam puana tamamlanır (MEB Aday Memurların YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin 

Yönetmelik, 1995: Md. 18). 

e) Uygulamalı Eğitim 

Uygulamalı eğitimle ilgili ilke ve yöntemler Ģunlardır: 

a) Uygulamalı eğitimin hedefi, aday memurlara hazırlayıcı eğitim döneminde verilen 

teorik bilgileri ve iĢgal ettikleri kadro ve görevleri ile ilgili diğer bilgi ve iĢlemleri ve 

kazandırılan becerileri uygulamak suretiyle tecrübe kazandırmaktır. 
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b) Uygulamalı eğitim hazırlayıcı eğitimden sonra Merkezî Eğitim Yönetme 

Kurulunca belirtilen tarihte baĢlar. 

c) Uygulamalı eğitim süresi toplam 220 saatlik programdan aĢağı olmamak üzere iki 

aydan az, beĢ aydan çok olamaz. 

d) Aday öğretmenlerin uygulamalı eğitim yerlerinin belirlenmesinde, kendi 

branĢında rehber öğretmenlik yeterliğini taĢıyan en az bir öğretmenin ve branĢı ile 

ilgili ders araç, gereci vb. imkânların bulunması gerekli Ģart olarak aranır. 

e) Uygulamalı eğitime tabi tutulan öğretmenler; 

1) Görevli bulundukları okulda yapılan öğretmenler kurulu toplantıları ile 

görevlendirildikleri her türlü kurs, seminer, konferans ve diğer eğitsel etkinliklere 

katılmak zorundadırlar. 

2) Bağımsız nöbet görevi üstlenemezler, ancak nöbetçi öğretmenin yanında, 

çalıĢma programını aksatmamak Ģartı ile yardımcı olarak nöbet görevi yaparlar ve 

nöbet sırasında öğretmeni olmayan sınıfların derslerine girerler. 

3) Rehber öğretmen nezaretinde derse girer, müstakil ders veremezler (MEB 

Aday Memurların YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmelik, 1995: Md.24). 

f) Diğer Hükümler 

(1)  Adaylığın Kaldırılması 

Adaylığın kaldırılması için uygulamalı eğitim sonunda, uygulamalı eğitim 

değerlendirme belgesi; 

a) Birinci sicil amirince bu belgedeki değerlendirmeye esas her bir niteliğe, 

b) Ġkinci sicil amirince yine bu belgedeki değerlendirmeye esas niteliklerin toplam 

puanlarının gösterildiği genel özelliklere göre ayrı ayrı puan verilerek 

doldurulur. 

c) Değerlendirmede kesirli puan verilemez. 

Uygulamalı eğitim sonunda birinci ve ikinci sicil amirleri tarafından ayrı ayrı 

doldurulan uygulamalı eğitim değerlendirme belgesine göre toplam puanlarının 
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aritmetik ortalamasının 60 ve daha yukarı olması durumunda, aday memur 

uygulamalı eğitimde baĢarılı sayılır (MEB Aday Memurların YetiĢtirilmelerine 

ĠliĢkin Yönetmelik, 1995: Md. 30).  

   (2) Belgelendirme 

Uygulamalı eğitim değerlendirme belgesine göre, sicil amirlerince verilen 

puanların aritmetik ortalamasının, adaylığın kaldırılması için gerekli olan 60 puanın 

altında ya da değerlendirmeye esas her bir niteliğe verilen puanların verilebilecek en 

fazla puanın yarısı veya yarısından daha az olması durumunda, az puan vermeyi 

gerektiren sebeplerin belge ile ispatı zorunludur (MEB Aday Memurların 

YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmelik, 1995: Md. 31).  

(3) Aday Memur ile Birlikte Çalışma Süresi 

Uygulamalı eğitim değerlendirme belgesini dolduracak sicil amirlerinin, 

değerlendirmeye esas nitelikler çerçevesinde aday memuru izleme, denetleme, 

yöneltme ve rehberlikte bulunmaları ve bu belgeyi doldurabilmeleri için aday memur 

ile en az altı ay birlikle çalıĢmaları zorunludur. 

Ancak, sicil amirlerinin görev değiĢikliği, istifa ve emeklilik gibi sebeplerle 

görevlerinden ayrılmaları dolayısıyla aday memur ile birlikte altı aydan az 

çalıĢmaları durumunda değerlendirme belgesi, aday memurun mevcut sicil amirleri 

tarafından rehber eğitici veya rehber öğretmenlerin, varsa önceki sicil amirlerinin 

yazılı görüĢleri de alınarak doldurulur. 

Memur ile iki aydan az olmamak üzere birlikte çalıĢan sicil amirlerinden, ölüm 

ve görevine son verilme dıĢındaki çeĢitli sebeplerle görevlerinden ayrılanlar aday 

memur hakkındaki yazılı görüĢlerini varsa belgeleri ile birlikte kendi yerlerine 

atananlara bırakmak zorundadırlar (MEB Aday Memurların YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin 

Yönetmelik, 1995: Md. 32).  

(4) Adaylığın Kaldırılması Teklifi 

Aday memurlardan uygulamalı eğitim değerlendirmesi sonunda baĢarılı olduğu 

anlaĢılanların adaylıklarının kaldırılması teklifi, değerlendirme belgesi ile birlikte 

adaylığın kaldırılması gereken tarihten bir ay önce; öğretmenler ve sicil dosyaları 
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valilikte tutulan personel açısından il millî eğitim müdürlüğündeki; sicil dosyaları 

Bakanlıkta tutulan personel açısından ise merkez teĢkilatındaki adaylık iĢlemlerini 

yürüten birimde bulundurulacak Ģekilde gönderilir (MEB Aday Memurların 

YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmelik, 1995: Md. 32).  

(5) Adaylığın Kaldırılması 

Ġlgili birimler 33. maddede belirtilen süreler içinde kendilerine intikal eden 

belgeleri inceleyerek usul ve iĢlem eksikliği bulunmayanları (EK-2) formla makamın 

onayına sunarlar. 

Usul ve iĢlem eksikliği bulunanların bu eksiklikleri en kısa sürede 

tamamlattırılır. Asgarî adaylık süresinde baĢarılı olanlar için alınacak onaylarda bu 

sürenin bittiği tarih; asgarî adaylık dönemi içinde baĢarılı olamamaları nedeni ile 

adaylık süreleri uzatılanlardan baĢarılı olanlar hakkında alınacak adaylık kaldırma 

onayında ise baĢarılı oldukları eğitim programının bittiği tarih esas alınacaktır. 

Adaylığı kaldırılan personelle ilgili onayların birer örneği, sicil dosyalarında 

muhafaza edilmek üzere ilgili birimlere ve Tebliğler Dergisi'nde yayımlanmak üzere 

Yayımlar Dairesi BaĢkanlığı'na gönderilir (MEB Aday Memurların 

YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmelik, 1995: Md. 33).  

(6) Adaylık İşlemlerinin Takibi 

Adaylık iĢlemlerini yürüten birimler, iĢlemlerin yönetmelikte belirtilen 

sürelerde yapılıp yapılmadığını takip eder ve zamanında yapılması için gerekli 

tedbirleri alır (MEB Aday Memurların YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmelik, 1995: 

Md. 35). 

(7) Adaylık Süresinin Uzatılması 

Aday memurlar adaylık eğitiminin herhangi bir devresinde baĢarılı olmadıkça 

bir üst eğitim devresine alınmazlar. Bu eğitim devrelerinin herhangi birinde baĢarısız 

olanlara, baĢarısız oldukları eğitim devresi bir defadan fazla olmamak üzere 

tekrarlattırılır. Adaylık süresi iki yılı geçemez. Adaylığın, uygulamalı eğitim 

devresinde baĢarılı olamayanların bu eğitimlerini baĢka sicil amirleri maiyetinde 
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tekrarlamalarına karar verilebilir (MEB Aday Memurların YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin 

Yönetmelik, 1995: Md. 36).  

(8) Adaylık Süresi 

Aday olarak atanmıĢ olan memurların adaylık süresi bir yıldan az, iki yıldan 

çok olamaz. Bu yönetmelikle belirlenen haller dıĢında adaylık süresi içerisinde aday 

memurların hiçbir Ģekilde görev yerleri değiĢtirilemez (MEB Aday Memurların 

YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmelik, 1995: Md. 37).  

(9) Eksik Eğitimin Tamamlattırılması   

Belge ile ispatı mümkün zorlayıcı sebeplerle ders saati olarak belirlenen her 

programın 1/5'ine devam edemeyenlerin eksik eğitimleri, eğitim programı bütünlüğü 

içinde tamamlattırılır (MEB Aday Memurların YetiĢtirilmelerine ĠliĢkin Yönetmelik, 

1995: Md. 38).  

2. Öğretmen YetiĢtirme ve Mesleki SosyalleĢme  

a) Öğretmen YetiĢtirme 

Öğretmenlik mesleği, mesleklerin mesleği olarak tanımlanabilir. Çünkü 

öğretmenlik mesleği, diğer mesleklerin biliĢsel, deviniĢsel inceliklerinin öğretilmesi 

aĢamasında rol oynayan kilit bir meslektir (Türer, 2009). Öğretmenler, ülkenin 

eğitim sistemi niteliğinin esas belirleyicileri ve sistemin uygulayıcılarıdırlar. Eğitim 

modelini iĢletecek insan kaynağının niteliği üzerinde hizmet üretemeyeceği gerçeği, 

öğretmenlerin yetiĢtirilme sürecini, okullardaki eğitim faaliyetlerinin kalitesi için 

önemli bir süreç haline getirmektedir (Ataç, 2003). Bu süreç ülkelerde farklılık 

göstermektedir. Öğretmen yetiĢtirme tüm toplumu etkileyeceği için sürecin uzmanlar 

tarafından hazırlanması ve profesyonel bir anlayıĢla sürdürülmesi büyük önem 

taĢımaktadır. Devletlerin uluslararası iliĢkilerde güçlü olabilmeleri dolaylı olarak da 

eğitimden geçmektedir. 

Öncelikle ülkemizde öğretmen yetiĢtirme sürecinden, sonrasında da diğer 

ülkelerde ki süreçlerden bahsedilecektir. 
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(1) Türkiye’ de Öğretmen Yetiştirme 

Türkiye’de, ilk öğretmen yetiĢtirme okulu 1848 yılında açılan 

Darülmuallimin’dir. Bu okul rüĢtiyelere öğretmen yetiĢtirmek üzere kurulmuĢtur. 

Okulun açılıĢı esas alındığında Türkiye’de öğretmen yetiĢtirme sisteminin 160 yıllık 

geçmiĢe sahip olduğu söylenebilir (Aydın, 1998: 275). 1850 yılında 

Darülmuallimin’in müdürlüğüne Ahmet Cevdet Efendi getirilmiĢtir. 1851 yılında 

yapılan yasal ve eğitimsel düzenlemelerle, Darülmuallimin’e öğrenciler sınavla 

alınmaya baĢlanmıĢtır. Öğrenim süresi üç yıl olan öğretmen okuluna girebilmek için 

öğrencilerin; Arapçayı anlayıp Türkçeye çevirebilecek kapasiteye sahip olmaları ve 

kötü hal, hareket ve davranıĢlarının bulunmaması gereklidir. Okulun öğretim 

programında dikkat çekici olan, ilk dersin “ders verme ve öğretim yöntemi” 

konusunda olmasıdır. Mezunların mezuniyet baĢarı puanları göreve baĢlamalarında 

göz önünde bulundurulmaktadır  (Akyüz, 2001: 162-165).  Bu dönemde öğrencilerin 

seçilme sürecinde öncelikli olarak kiĢilik özelliklerinin mesleğe uygunluğunun 

değerlendirilmeye çalıĢılması çabaları, bugün öğretmen yetiĢtirme sürecinde örnek 

alınabilecek uygulamalar arasında gösterilebilir. Darülmualliminler, Türkiye 

Cumhuriyeti kurulduktan sonra isim değiĢikliğine uğramıĢlardır. 1924 yılında 

Muallim Mektebi, 1935’te de, Öğretmen Okulu adını almıĢlardır (Baskan ve 

diğerleri, 2006: 36). Ayrıca 1870 yılında kızlar için açılan Ġptidâiye (Ġlkokul) ve 

RüĢtiye (Ortaokul) okullarına öğretmen yetiĢtirmek için ilk kız öğretmen yetiĢtirme 

okulu  “Dârülmuallimât” açılmıĢtır. Dârülmuallimât, 1924 yılında Kız Muallim 

Mektebi adını almıĢtır. 

Cumhuriyet döneminin öğretmen yetiĢtiren kurumları, örgün öğretimin bütün 

kademelerine öğretmen yetiĢtirme görevlerini, değiĢik tip ve düzeydeki öğretim 

okulları tarafından yürütülmüĢtür. Bütün öğretmen adaylarının yükseköğrenim 

okumasını düzenleyen, 1973 yılında yürürlüğe giren 1739 sayılı Milli Eğitim Temel 

Kanunu’na kadar Türkiye’de ilkokullara öğretmen yetiĢtiren kurumlar ilk öğretmen 

okulları ve köy enstitüleri olmuĢtur (Baskan, 2001: 21).  

1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu ile bütün öğretmenlerin 

yükseköğrenim kurumlarında yetiĢtirilmesi kararlaĢtırılmıĢtır. Bu amaçla 1974 
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yılında ilkokul öğretmeni yetiĢtirmek için iki yıllık eğitim enstitüleri açılmıĢtır. 1982 

yılında bu enstitüler üniversitelere bağlanarak eğitim yüksekokulları adını 

almıĢlardır. 1989 yılında eğitim yüksekokullarının öğrenim süreleri 4 yıla 

çıkarılmıĢtır. 1992–1993 eğitim-öğretim yılında ise ilkokul öğretmenleri, 

üniversitelerin eğitim fakültelerinin sınıf öğretmenliği bölümünde yetiĢtirilmeye 

baĢlanmıĢtır (Baskan, 2001: 24–25; Üstüner, 2004). 

 Cumhuriyet sonrasında, ilköğretim ve orta öğretim okullarına öğretmen 

yetiĢtirmek amacıyla değiĢik adlarda kurumlar açılmıĢ ve yasal düzenlemeler 

yapılmıĢtır. Bu çalıĢmalar öğretmen ihtiyacını karĢılamada yetersiz kalmıĢtır. 

Öğretmen ihtiyacın karĢılanabilmesi için, farklı kaynaklardan belirli zamanlarda 

öğretmen atama giriĢimlerinde bulunulmuĢtur. Genellikle: vekil öğretmenlik, asker 

öğretmenlik, öğretmenlik formasyon kursları, mektupla veya hızlandırılmıĢ 

programla öğretmen yetiĢtirme ve eğitim fakültesi haricindeki fakülte mezunlarından 

öğretmen ataması yoluyla ihtiyaç giderilmeye çalıĢılmıĢtır (Akyüz, 2001: 352).  1989 

yılında eğitim yüksekokullarının öğrenim süresinin dört yıla çıkarılmasıyla birlikte 

eğitim yüksekokulları üst üste iki yıl mezun verememiĢ, sonuçta mevcut öğretmen 

açığında ciddi bir oranda artıĢ yaĢanmıĢtır. Bu durum, MEB ve üniversiteler arasında 

etkili bir eĢgüdüm ve planlama yapılmadan rastgele düzenlemelerin 

gerçekleĢtirildiğinin göstergesidir (Aydın ve Baskan, 2005: 192). Ġlk öğretmen 

yetiĢtirme okulunun açılmasından 1997’ye kadar geçen zamanda istenilen 

niteliklerde öğretmen yetiĢtirilememiĢ ve nicelik olarak yeterli öğretmen 

sağlanamamıĢtır. 1996 yılında Yükseköğretim Kurulu (YÖK), öğretmen yetiĢtirme 

sisteminde yenilik ve düzenlemeler yapmak için çalıĢma baĢlatmıĢtır. 1994 yılında 

baĢlatılan ve YÖK-Dünya Bankası tarafından yürütülen Hizmet Öncesi Öğretmen 

YetiĢtirme Projesi’nin amaçları 1996 yılında gözden geçirilerek, öğretmen yetiĢtirme 

sisteminde bir yenileĢmeyi kapsayacak Ģekilde geniĢletilmiĢtir. 1997 yılında sekiz 

yıllık zorunlu eğitime geçilmiĢ, okullar ilköğretim ve lise olarak düzenlenmiĢtir. Bu 

değiĢimin ardından 1998–1999 öğretim yılından itibaren geçerli olmak üzere;  MEB, 

YÖK ve eğitim fakültelerinden temsilcilerin iĢbirliği ile yapılan çalıĢmalarla eğitim 

fakülteleri yeniden yapılandırılmıĢtır (YÖK, 1998). MEB - Dünya Bankası - YÖK 

iĢbirliğiyle, Milli Eğitimi GeliĢtirme Projesi (MEGP) kapsamında yürütülen üç yıllık 
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hazırlıktan sonra, 1998–1999 öğretim yılından itibaren eğitim fakültelerinde yeni 

yapılanma uygulamaya konulmuĢtur. Sınıf öğretmenliği önceki yıllarda eğitim 

fakültelerinin bir alt bölümü iken, yeni yapılanma içerisinde, ilköğretim bölümünün 

bir programı (Ana Bilim Dalı-ABD) haline dönüĢmüĢtür. Öğretim elemanı, fiziki 

mekân, öğrenci kaynağı açısından eski biçimini koruyan yapılanma; yönetim, 

akademik birimleĢme, öğretim programları değiĢikliklerini beraberinde getirmiĢtir. 

Ayrıca bazı alanlarda öğretim materyalleri desteği de sağlanmıĢtır (Uysal, 2003: 

123). Uygulama 1998 yılından itibaren yürürlüktedir. Bazı ülkelerdeki öğretmen 

yetiĢtirme uygulamaları izleyen bölümde, sunulmuĢtur. 

(2) Diğer Ülkelerde Öğretmen Yetiştirme 

(a) Romanya 

Romanya'da eğitim-öğretim de en önemli temel ilke, ülkenin ihtiyaçları 

doğrultusunda öğretmenlerin niteliksel olarak en üst düzeyde yetiĢtirilmeleridir. 

Romanya’da eğitim sistemi, toplumsal bir alt sistem olarak ülkenin istenilen 

hedeflere baĢarıyla ulaĢmasında önemli katkı sağlamaktadır. Bu açıdan ülkedeki 

bütün eğitim-öğretim faaliyetlerinin, öğretimin araĢtırma, üretim ve toplumsal 

yaĢamla organik bütünleĢmesine dayanan temel stratejiye göre yönlendirilmesi 

önemlidir (NeacĢu ve diğerleri, 1986: 125). Romanya'da tüm öğrenim kademelerine 

öğretmen yetiĢtirme de en önemli amaç; öğretmen adaylarına nitelikli öğretmen 

kiĢiliği ve yüksek meslek bilgisi düzeyi kazandırılmasıdır (Türkoğlu, 1983: 210). 

Romen eğitimciler, öğretmenleri programların uygulanmasında birinci derecede 

sorumlu kabul ederler. Programları hazırlamak yeterli değildir, öğretmenleri en iyi 

biçimde yetiĢtirme de büyük önem taĢımaktadır (Vaideanu, 1988: 574). Öğretmenler 

Milli Eğitim Bakanlığınca ilgili kademelerdeki okullara iki yıl süreyle stajyer 

öğretmen olarak atanırlar. Stajyerlik döneminin sonunda yapılan yeterlilik sınavında 

baĢarılı olanlar asil öğretmenliğe geçebilirler. Ayrıca öğretmenler, 5 yıl sonra 

geçirdikleri bir teftiĢ ve düzenledikleri tezle lise öğretmeni, on yıl sonra da kuramsal 

bir sınav, bireysel bir tez ve komisyon önündeki baĢarılı bir teftiĢ ile birinci derecede 

öğretmen unvanını kazanırlar (Türkoğlu, 1983: 211-212; Sunay, 1996: 52). 
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(b) Norveç 

Dağınık yerleĢme kültürüne sahip olan Norveç’te küçük yerleĢim yerlerinin 

sayısı fazladır. OluĢturulan eğitim öğretim yapısında eğitim bakanlığının söz sahibi 

olmasının yanında yerel yönetimler ve örgütler ağırlıkla okul yönetimlerinde söz ve 

karar sahibidir. Böylece, merkezi yerel yönetim odaklı bir eğitim sistemine sahiptir 

(Demirel, 1991: 79). Devlet, bölgesel örgütler ve yerel yönetimlerle iĢbirliği içinde, 

köy ve kent arasındaki eğitimde fırsat eĢitliği sağlamaya çalıĢmaktadır (Demir, 1994: 

21). Bugün, bu eĢitlik ilkeleri, eğitiminin temel taĢları olarak kabul görmektedir 

(Johannes, 1992: 169). Öğretmen yetiĢtirme 1975'te çıkarılan bir yasayla 

yükseköğretim ya da eğitim kolejlerinden mezun olma; 1992’de ise yükseköğretim 

süresi 4 yıla çıkarılmıĢ ve eğitimin 16-18 haftalık kısmı ise uygulamalı staj Ģartı 

getirilmiĢtir. Ulusal düzeyde belirlenen çerçevede öğretmen yetiĢtiren kurumlar her 

okul düzeyi için ayrı ayrı kuramsal ve uygulama yapmaktadırlar.  

Meslek içi eğitimin çok önemli görüldüğü Norveç'te eğitim alan ve eğitim 

veren öğretmenler ve konuları önemlidir. Eğitimler devletin yanı sıra sendikalar ve 

yerel örgütler tarafından, değiĢik alanlara yönelik meslek içi eğitim izlenceleri 

düzenlemekte, parasal yükü ağır olan eğitim ve araĢtırma çalıĢmaları için, 

öğretmenler devletten yardım alabilmektedirler (Demir, 1994: 23). 

(c) Almanya 

Federal yapısı nedeniyle Almanya'da tek bir eğitim ve kültür politikasından 

farklı olmasına rağmen bölgesel yönetimlerin eğitim ve kültür politikaları arasında 

önemli farklar görülmemektedir. Almanya eğitim sisteminin ana hedefleri hayatın 

ihtiyaçlarını karĢılayabilen, sosyal sorumluluk alabilen, kendi baĢına karar verebilen, 

sorunları çözebilen yetenekte bireyler yetiĢtirmektir (Budak, 1997: 20).  

Yükseköğretimin hazırladığı öğretmen yetiĢtirme süreçlerini ve izlencelerini 

her eyaletin eğitim ve kültür bakanı onaylamaktadır. Öğretmen adayları kurumların 

özelliklerine, yapısına ve dallarına göre, yüksek öğretmen okullarında, eğitim 

enstitülerinde akademik bir eğitim almaktadırlar. Bu yüksekokullarda teori ile 

birlikte uygulamalı eğitim alan öğretmen adayları okul seviyelerinin özelliklerine 

uygun olarak (Demir, 1995: 18-19). 
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Öğretmen yetiĢtirme “Bilimsel Öğretim” ve “Hazırlık Hizmeti” gibi iki 

kademeden oluĢur. Bilimsel Öğretim: a) Eğitim Bilimi, b) BranĢ Bilgisi, c) BranĢ 

Öğretimi, d) Okul Pratiği'nden oluĢmaktadır (Demirel, 1991: 66). Olgunluk sınavını 

baĢararak öğretmen adayı olan bireyler üç dönem disiplinler arası yaklaĢımla 

(CoĢkun, 1986: 67) teorik ders aldıktan sonra uygulamalı derslere geçmektedirler. 

Akademisyenler eĢliğinde okullarda uygulama yapan adayların ders performansları 

kendi grubu tarafından tartıĢılmaktadır. Grup ders anlatan öğretmen adayını notla 

değerlendirmektedir. Alınan notlar adayın devam etmesi için ölçüt olarak kabul 

edilir. 

 Öğretmen adaylarının yapmıĢ oldukları özel araĢtırmalar, çalıĢmalar ve 

projeler (Referate) ehemmiyet arz ettiği gibi baĢarı kıstası olarak da görülmektedir. 

Eğer bu özel çalıĢmaları bitirilmezse adayın eğitim süresi 6 yıla kadar uzatılmaktadır  

(Demir, 1995: 19).  BaĢarılı olan adaylar ise iki yıl sürecek olan stajyerliğe 

baĢlamaktadırlar. Bu dönem içerisinde de haftanın belirli günlerinde eğitim 

seminerlerine devam etmektedirler. Stajyerin verdiği dersler denetlenmekte ve 

değerlendirilmektedir. Ġkinci yılın sonunda da bilim ve uygulama sınavı ile birlikte 

belirlenmiĢ bir alanda araĢtırma hazırlanmaktadır. Süreçleri sağlıklı bir Ģekilde 

tamamlayan adaylar asıl öğretmenliğe baĢlamaktadır (Venter, 1987: 105). Böylece  

(Zweites Staatsexamen) bağımsız olarak ders verme yetki ve sorumluluğu 

verilmektedir (Budak, 1997: 21). Mesleki eğitime öğretmen olmak isteyen adayların 

mesleki ortaöğretim sonrasında 18 aylık seminer ağırlıklı eğitim ardından yazılı, 

sözlü ve uygulamalı sınavları geçmesi gerekir. Sonrasında ise yüksekokul 

diplomasının yanında en az üç dönemde özel alan eğitimi aldığını gösteren belgeye 

sahip olmak zorundadır (Demir, 1995: 19). 

Almanya'da genelinde ilkokul öğretmenliğinde pedagojik formasyon ve 

uygulama; ortaokul öğretmenliğinde alan bilgisi; lise öğretmenliğinde tamamen 

bilimsel ağırlıklıdır (Budak, 1997: 21). Eyaletlerde tam donanımlı ve donatılı hizmet 

içi eğitim kurumları bulunmaktadır. Bu alt yapıya sahip olan ülkede öğretmenler 

mesleki anlamda eğitime tabi olmak zorundadırlar (Demir, 1995: 21). 
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(d) Fransa 

Fransa'da öğretmen yetiĢtirmek için 10 Haziran 1989 tarihli “Eğitim 

Yönlendirme Kanunu” (La Loi D'Orientation De L'Education) ile yükseköğretim 

kurumu statüsünde Öğretmen Eğitim Enstitüleri (Institus Universitaire de Formation 

des Maitres, IUFM) açılmıĢtır. Kanuna göre, IUFM'ler genel ve bunların üç temel 

görevi (Okulöncesi, ilk, orta ve mesleki teknik öğretmenlerinin yetiĢtirilmesi, eğitim 

personelinin hizmetiçi eğitimine katkı sağlanması, eğitim araĢtırmaları yürütülmesi) 

bulunmaktadır (Budak, 1997: 18).  Öğretmen yetiĢtirmede karmaĢık yapıya sahip 

olan Fransa bu durumu düzeltmek için öğretmen yetiĢtiren bütün kurumları 1990-

1991 öğretim yılından itibaren IUFM’ler de birleĢtirerek yeniden yapılandırılmaya 

baĢlamıĢtır. Bu kurumlarda ortak yönergelerin yanı sıra okul kademelerinin 

ihtiyaçlarına göre farklı teori ve uygulamalarla eğitim verilmektedir.  

Enstitülerde mesleki eğitim gören adaylar arasından baĢarılı olanların 

girebildiği sınavları kazanması koĢuluyla 2 yıllık bir üniversite öğretimine hak 

kazanmaktadırlar. Bu okuldan sonra girilen sınavın kazanılması sonucu ilk veya 

ortaokullarda öğretmenlik yapmaya baĢlanılmaktadır. Öğretmenlik süresinde 

eğitimlerini tamamlayanların girebildiği ulusal sınavların kazanılmasıyla bölgesel 

Eğitbilim Merkezinde bir yıl süreyle kuramsal ve uygulamalı eğitim/staj görürler. 

Staj sonunda ortaöğretim kurumunun türüne göre açılan farklı sınavlara girerler. 

Örneğin; genel öğretim kurumlarında görev yapacak öğretmenler CAPES 

(Ortaöğretim BaĢarı Sertifikası) belgesini almak zorundadırlar (Demir, 1994: 16). 

BaĢarılı olanlar, ortaöğretimde bağımsız ders verebilirler. 

(e) Japonya 

II. Dünya SavaĢı sonrasında Japon Eğitim Reform Komitesi ABD'li 

eğitimcilerin önerileri doğrultusunda "öğretmen yetiĢtirme" eğitimini üniversite 

sisteminin bir parçası haline getirmiĢlerdir. Japonya'da 65 eğitim fakültesi 

bulunmaktadır. Bu fakülteler ilk ve ortaokul öğretmeni yetiĢtirmektedir. Okul öncesi, 

ilkokul, ortaokul ve liselere iliĢkin öğretmenlik sertifikaları değiĢik yasal ihtiyaçlara 

göre düzenlenmektedir. Okulöncesi, ilkokul ve ortaokul öğretmenleri için gerekli 

olan temel niteliklerin üst standardı fakülte diplomasına sahip olma, düĢük standardı 
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ise üniversite ya da diğer ortaöğretim sonrası eğitim kurumlarından 2 yıllık diploma 

derecesine sahip olmaktır (Demirel, 1991: 68).  

Gelecek nesillerin Ģekillenmesinde en önemli etken olan öğretmenlerin iyi bir 

eğitim sürecinden geçmesi zorunluluğu Japonya'da öğretmen eğitimine ayrıca önem 

verilmesini sağlamıĢtır. Ġlkokul öğretmeni olmak için ulusal üniversitelerde 4 yıllık 

ilkokul öğretmeni yetiĢtirme programı uygulanmaktadır. Ortaokul öğretmenleri ise 

resmi ve özel üniversitelerde lisans ve lisansüstü eğitimini tamamlayan kiĢiler 

arasından seçilirler (Demirel, 1991: 76).  

Öğretmen olarak atanabilmek için öğretmenlik sertifikası gereklidir. 

Öğretmenlik sertifikası (alma-verme) Ģartları, okul düzeylerine göre değiĢir. 

Anaokullarıyla ilkokullarda genel bir öğretmenlik sertifikası aranmasına karĢılık, 

ortaokul ve liselerde belli bir ders sertifikası aranır. Sertifikalar, normal (sürekli) ve 

geçici olmak üzere baĢlıca iki tiptir. Normal sertifikaların da birinci ve ikinci sınıfları 

vardır. Birinci sınıf sertifika sahibi olanlar "asıl", ikinci sınıf sertifika sahibi olanlar 

ise "yardımcı" öğretmen olarak atanırlar. Birinci ve ikinci sınıf sertifikaların 

sağladığı mali ve hukuki haklar farklı değildir. Sertifikalar il Milli Eğitim 

Müdürlüklerince verilir. Normal (sürekli) sertifikalar bütün ülkede, geçici sertifikalar 

ise yalnız verildikleri il sınırları içinde geçerlidir (Güvenç, 1990: 72).  

Hem merkezi hem de yerel odaklı eğitim sistemine sahip bir ülkedir Japonya 

(Demirel, 1991: 76). Ġllerde açılan Eğitim Personeli Sınavı'nı kazanan üniversite 

mezunlarına, ana, ilk ve ortaokullarda öğretmenlik hakkı sağlayan "Geçici Sertifika" 

verilir. Ġki yıllık yükseköğretim kurumlarını tamamlayan adaylara, lise öğretmenliği 

için  “geçici”, ana, ilk ve ortaokullar için ise “ikinci sınıf sertifikası” verilir. Dört 

yıllık yükseköğretim kurumları mezunlarına, lise öğretmenliği için "Ġkinci Sınıf", 

ana, ilk ve ortaokul öğretmenliği içinse “Birinci Sınıf Sertifika” verilir. Öğretmen 

adayı, göreve atanmak için Ġl Eğitim Kurulu'na baĢvurur. Eğitim Müdürü, ilgili okul 

müdüründen görüĢ ister. Müdür görüĢünü bildirir. Eğitim Kurulu, adayları Eğitim 

Müdürlüğünce açılan yazılı sınava çağırır. Sınavı kazanan adaylar, öğretmen adayı 

olarak atanır. Altı aylık adaylık (stajyerlik) süresini tamamlayanlar kamu görevlisi 

hakkı kazanır. "Kamu Görevlisi" statüsünü kazanan öğretmen hayat boyu çalıĢma 



32 
 

hakkını kazanır. Kamu görevlisi öğretmenin ancak; hizmetin gereklerini yapmamak 

(yerine getirmemek), göreve engel olan beden ve zihin yetersizliği, mesleki 

yetersizlik (yetmezlik), ve görev kadrosunun kaldırılması (göreve ihtiyaç kalmaması) 

durumlarında görevine son verilebilir (Güvenç, 1990). 

 Devlet üniversitelerine bağlı okullardaki öğretmenler, bakanlık tarafından 

atanır (Erdoğan, 1995: 119). Bütün öğretim kademelerindeki değiĢik statü ve 

derecelerde görev yapan devlet okulu öğretmenleri hizmet içi eğitime tabi 

tutulmaktadır. Bu eğitim 5 farklı Ģekilde uygulanmaktadır. Bunlar; okul içi eğitim, 

uzak bölgelerde ki öğretmenlerin çalıĢma grupları oluĢturarak kendi kendilerine 

gerçekleĢtirdikleri informal hizmet içi eğitim, eğitim merkezlerinde (bölge ve yerel) 

verilen eğitim, Eğitim Bakanlığı tarafından devlet eğitim merkezlerinde okul 

müdürleri, müdür yardımcıları ve program danıĢmanlarına verilen eğitim ve 

1978'den itibaren kurulmaya baĢlanan ve devlet tarafından finanse edilen 3 eğitim 

kurumunda, yılda bir olmak üzere lisansüstü eğitim amacıyla, bir kaç yüz kiĢilik  

öğretmen grubuna verilen 2 yıllık eğitim (Özen ve diğerleri, 1996: 35-36). (Akt: 

Aksarı,  1997). 

(f) İngiltere 

Ġngiltere yerel yönetim odaklı bir eğitim sistemine sahiptir. Nitelikli 

öğretmenler yetiĢtirmek ülkenin temel eğitim politikasıdır. Ġngiltere ve bağlı 

ülkelerde (Galler ve Kuzey Ġrlanda) lisansüstü öğrenim görmüĢ öğretmen adayları, 

devlet okullarında çalıĢabilmektedir. Bu okullara atanacak öğretmenler Eğitim ve 

Bilim Bakanlığı’nca belirlenmektedir. 1984 yılında kurumlaĢtırılan Öğretmen 

Eğitimini Değerlendirme Konseyi (CATE), öğretmen adaylarının seçiminden, 

öğretmen yetiĢtiren kurumların yönergelerinin belirlenmesinden, sınavların 

içeriğinden, uygulamalı eğitimin düzenlenmesinden birinci derecede sorumludur. 

Ortaöğretimin ileri basamağının (GSE) beĢ bölümü üniversitede ya da üniversite 

eğitimi veren enstitülerde öğrenim görecek öğretmen adaylarını yetiĢtirmektedir. Bu 

bölümleri baĢarıyla bitiren öğrenciler 3 ya da 4 yıl üniversite düzeyinde öğrenim 

gördükten sonra, öğretmenliğe baĢvurabilmeleri için, kendi görev alanlarına iliĢkin 

bölgesel bir okulda, en az 15-20 hafta uygulamalı eğitimden geçmek zorundadırlar. 
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Öğretmen adayları, tüm bu çalıĢmaları sonunda, baĢarılarını kanıtlayan diploma 

(Bachelor of Education) ile öğretmen açığı bulunan okulların Bölge Eğitim 

Yetkilileriyle görüĢebilmekteler, koĢulların uygun bulunmasıyla da göreve 

baĢlamaktadırlar. Üniversitelerin ve öğretmen yetiĢtiren diğer yükseköğretim 

kurumlarının yapısı ne olursa olsun, bilimsel ve teknik verilerin istemlerine yanıt 

verecek eğitim izlenceleri yapmaları, hükümetin belirlediği genel çerçeveye uymaları 

gerekmektedir. Bu tür eğitimin sonunda da sınav ve seçim söz konusudur. Öğretmen 

adayının uygun görev için baĢvuruda bulunabilmesinin ön koĢulu "Post Graduate 

Certificate in Education" diye adlandırılan diplomaya sahip olmasıdır. Ġngiltere’de 

önemli bir yeri olan meslek içi eğitim, değiĢik kurumlar aracılığıyla sunulmaktadır. 

Özellikle öğretim yılı içinde düzenlenen meslek içi eğitim izlencelerinde 

Üniversiteler, Bölge Eğitim Yetkilileri, Okullar, "Man Power Services Commission" 

adı verilen farklı kurumlar görev yapmaktadır. Meslek içi eğitim izlenceleri, 

öncelikle o bölgenin, öğretim dalının, öğretmenlerin gereksinimleri, karĢılaĢılan 

sorunlar ve beklentiler saptandıktan sonra düzenlenmekte, öğretim kurumlarında aynı 

dalda görev yapan öğretmenlerin grup çalıĢmasıyla baĢlayıp, sorunlar yerel düzeyde 

tartıĢılmakta, yükseköğretim kurumlarında, daha bilimsel düzeyde, çözüm yolları 

aranmaktadır. Meslek içi eğitim izlencelerini tamamlayan öğretmenlere yeni 

olanaklar sağlanmaktadır. Bu izlencelere katılmak zorunlu değildir (Demir, 1994: 

23). 

b) Mesleki SosyalleĢme 

SosyalleĢme toplumu ve bireyi konu edinen bilimler tarafından birbirine yakın 

fakat farklı tanımlarla açıklanmaya çalıĢılmıĢtır (Balcı, 2000). Bu çerçevede 

sosyolojide sosyalleĢme, toplumun değerler sisteminin ve ideallerinin bireye 

öğretilerek, özellikle sosyal hayatta oynayacağı “rollerin” ona öğretilmesi süreci 

olarak tanımlanmıĢtır.  Böylece bireyin toplum normlarını öğrenip bunlara uyması ile 

sosyal düzenin korunması sağlanır (Dönmezer, 1994; O’Sullisan, 1997; Feldman, 

1980). 

ÇalıĢanların iĢ ortamının kültürünü ve kendi rollerini öğrenmeleri sürecine ise 

örgütsel sosyalleĢme denir (Schein,1988). ĠĢ ortamındaki bireyler bulundukları 
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poziyona göre yeni değer ve tutum kazanırlar (Can,1999). Kazanılan bu değer, tutum 

ve normlar, örgütün iç dinamikleriyle iliĢkilidir. Genel olarak örgütün amaçları, 

çalıĢanların verimliliği için ihtiyaç duyulan performans göstergeleri ve davranıĢları, 

prensipleri kapsamaktadır (Schein, 1983; Akt. Balcı, 2000). Örgütsel kültürü olarak 

gösterilen bu normlar, örgüt bireylerince öğrenilmesi ve bunlara uyulması, örgütsel 

amaçların gerçekleĢtirilmesi açısından elzemdir (Can, 1999). 

(1) Eğitim Örgütlerinde Öğretmenlerin Sosyalleşmesi 

Genel anlamda öğretmenlerin sosyalleĢmesi, bireysel olarak ve meslek grubu 

olarak değiĢmeyi ifade eder. Özel anlamda ise, mesleğe yeni baĢlayan öğretmenin 

örgütteki meslek grubuyla etkileĢimleri sonucu geliĢtirdikleri değerler, davranıĢlar, 

tutumlar ve uygulamaya yönelik prensipleri öğrenmesi, tanıması ve kültürlenmesi 

olarak ifade edilmektedir (Güçlü, 1996: 59). Özet olarak öğretmen sosyalleĢmesi 

çalıĢtığı örgüte her yönde uyum sağlamasıdır (Çelik, 1998: 192). Örgütsel literatürde 

bir temel geliĢtirmesi için öğretmenlerin gereksinmelerinden bahsedilirken, ne 

çalıĢmaya baĢlama öncesi eğitim ne de staj programları az dikkat çeken bölümlerdir. 

Okullardaki eğitimin örgütsel gerçekleri, eğitim ve öğretimin sosyal ve tarihi içeriği 

gibi öğretmen olmanın anlamları, nasıl öğretilir az dikkat çekmekle birlikte, 

öğretmenlerin hazırlanması ve baskın eğitim pratikleri ile teknik perspektifin az 

miktarda verilmesi öğretmenlerin örgütsel sosyalleĢmesini güçleĢtirmektedir 

(Kuzmic, 1994: 25). 

Öğretmenler sosyalleĢme sürecinde istekli davranarak mesleki geliĢimlerini de 

sürdürürler. Kazandıkları deneyim ve tecrübelerle her geçen yıl daha da bilinçli 

Ģekilde geliĢimini sürdürür. Bu geliĢim tesadüflere bırakılamaz. Bu sayede her geçen 

yıl olumlu yönde ilerlemeye devam eden geliĢim meslek hayatı boyunca sürer.  

Deneyim kazanarak değiĢime uğrarlar. Böylece yeni sorumluluklar üstlenmesi ve 

ilerlemesi için çaba göstermesi gerekir (Lacey, 1998; Akt.:Kartal, 2003: 95). 

Okul kültürünü sosyalleĢme sürecinde kazanan yeni öğretmenler aynı zamanda 

meslekindeki geliĢim normlarını da öğrenmektedir. Mesleğe yeni baĢlayan 

öğretmenlerde geliĢmesi düĢünülen davranıĢların okul örgütlerinde ödüllendirilmesi 

ile doğru ve etkili bir sosyalleĢme süreci yaĢanmaktadır. Deal ve Chatman’a (1994) 
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göre, okullarda sosyalleĢme pratikleri farklı olmaktadır. Öğretmenler okulun veya 

çevrenin değerlerini yavaĢ yavaĢ öğrenmektedirler. Bu nedenle yeni öğretmenler 

okulun amaç ve eğitimbilim prensiplerine nadiren uyum sağlamaktadırlar. 

Yöneticilerin buradaki iĢlevi öğretmenlere okul uygulamalarını, değerlerini, 

etkinliklerini ve okulun bulunduğu çevreyi de tanımaları için gerekli sosyalleĢme 

imkânını oluĢturmaktadır. Örgütlerde kaliteli bir öğretim ortamı oluĢturmayı sağlar. 

Bu durumda ilk olarak öğretmenler öğrencilere istenileni vermek, okulun ve 

yöneticilerin beklentilerine uyum sağlamak için gerekli becerileri öğrenirler (Akt. 

Kartal, 2003: 95). Öğretmenlerin olumlu sosyalleĢme süreci geçirdiğinde görevini 

baĢarmasına ve sevmesine; görevin sevilmesi de yine görev baĢarılarının elde 

edilmesine yardımcı olmaktadır (Can ve diğerleri, 2001: 157).  Göreve yeni baĢlayan 

öğretmenlerin ilk yılları boyunca öğretim perspektiflerinin geliĢimi karakterlerine 

özgü, isteklerini ve yeteneklerini, okullarındaki çeĢitli insanları ve kurumsal 

özellikleri etkiler. Aynı zamanda göreve yeni baĢlayan öğretmenler, örgütteki 

öğretmenlerin ve yöneticilerin tecrübelerinden, sınıf özelliklerinden, okulun ve 

öğretmenlerin çalıĢma sistematiği ile uygun olmayan faktörlerden ve rollerinden 

etkilenirler (Zeichner ve Tabachnick, 1985: 15). 

(2) Öğretmenlerin Örgütsel Sosyalleşme Stratejileri 

Örgütler yeni personellerin sosyalleĢmelerinde farklı yöntemler uygulamalarına 

rağmen personeller tipik olarak daha önce belirlenen sosyalleĢme aĢamalarından 

( beklenen aĢama, karĢılaĢma ve değiĢim kazanma aĢaması) geçerler (Kartal, 2003: 

100). Ġlk aĢama olan beklenen sosyalleĢme aĢamasında genel deneyimler kısa süreli 

periyotlar halinde bireylere öğretilir. Öğretmenin hizmet öncesi eğitimindeki bilgi, 

beceri ve deneyimleri ile katıldığı kurslar bu aĢamada yer alır. KarĢılaĢma 

aĢamasında birey örgütün gerçek yüzü ile tanıĢarak; örgütün değer, tutum ve 

becerilerini sergilemeye baĢlar. Öğretmenin göreve baĢladıktan sonra kurumun 

amaçlarına ulaĢmasında kendinden beklenen rollerle karĢılaĢması ve bunları pratiğe 

dökmesi bu aĢamada gerçekleĢir. DeğiĢim ve kazanım aĢamasında ise iĢe yeni 

baĢlayanlar iĢlerinin gerektirdiği becerilerde uzmanlaĢırlar, kendi rollerinde baĢarı 

gösterirler. Örgütün değer ve normlarına uyum sağlarlar. Öğretmenin zamanla gerek 
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kendi deneyimlerinden gerekse de diğer eğitim çalıĢanları (yönetici, müfettiĢ, 

tecrübeli öğretmenler) ile iletiĢim kurması sayesinde bilgi ve becerisinde kazanımlar 

gerçekleĢir. Ayrıca katıldığı kurs, seminer vs. gibi etkinlikler de uyumu kolaylaĢtıran 

birer etkendirler. Okullarda son iki aĢamanın biniĢik olduğu görülmektedir. Eğitim 

sistemimize giren bir öğretmen “aday öğretmen” olarak kabul edilerek sosyalleĢtirme 

sürecine tabii tutulmaktadır. Bir yıl süren aday öğretmenlik süresinde temel, 

hazırlayıcı ve uygulamalı eğitim programlarından geçirilmektedir (2423 Sayılı 

Tebliğler Dergisi, 1995). 

1- Temel Eğitim: Devlet memurlarının ortak özellik ve nitelikleri ile ilgili 

konularda verilen eğitimi kapsar. Bu eğitim programında Atatürk ilkeleri, Anayasa, 

devlet teĢkilatının genel yapısı, Devlet Memurları Kanunu, resmi yazıĢma kuralları 

ve dosyalama usulleri, devlet malını koruma ve tasarruf tedbirleri, halkla iliĢkiler, 

gizlilik ve gizliliğin önemi, inkılap tarihi, milli güvenlik bilgileri, Türkçe dil bilgisi 

kuralları konularında eğitim yapılabilir.  

2- Hazırlayıcı Eğitim Programı: Aday memurlara atandıkları hizmet sınıfları ve 

görevleriyle ilgili olarak verilen eğitimi kapsar. Bu eğitim programında bakanlık 

teĢkilatının tanıtılması, görevleri, ilgili mevzuatlar diğer kurumlarla olan iliĢkileri ve 

aday memurların görevleriyle ilgili konularda eğitim yapılır. 

 3- Uygulamalı Eğitim Programı: Aday memurlara hizmet sınıfı ve görevleriyle 

ilgili olarak yaptırılan stajı kapsar. Bu eğitim programında iĢ, çevre, insan,  ast-üst 

iliĢkileri, görevle ilgili mevzuat ve kurallara uyma, gizliliğe önem verme ve 

uygulamada tarafsızlık konularında eğitim yapılır. SosyalleĢtirme bu eğitim süreçleri 

ile bitmemekte ve özellikle uygulamalı eğitim sürecinde adayın okul yönetimi 

tarafından sosyalleĢme süreci dikkatle yürütülmelidir. Yeni öğretmenlerin formal 

olarak sosyalleĢmesi yalnızca ilk yıl aldıkları eğitimlerle sınırlı kalmayıp, MEB’in 

düzenlediği Hizmet Ġçi Eğitim seminerleriyle sürdürülmektedir. 

Milli eğitimin genel amaçları olsa da okula özel amaçları da vardır. Bu nedenle 

aday öğretmenlerin ilk eğitimleri okul yeri nedeniyle farklılaĢma olabilir. Bu 

farklılaĢma sorun olacak teĢkil etmemektedir. Zamanla aynı amaçlar bütün 

öğretmenler tarafından benimsenir (Sağlamer, 1975: 101-102). Lacey (1977), örgüte 
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yeni katılan öğretmenlerin sosyalleĢmesini örgüt kültürüne uyum ve değerlerine 

bağlılık açısından incelemiĢtir.  

Lacey (1977) “sosyal strateji” kavramını, bireylerin amaçları kadar içinde 

bulunduğu toplumsal güçlerin sınırlandırılmasının nedenlerini açıklayan bir aksiyon 

ideal sistemler seti olarak tanımlar. Bu kavram hem sosyal yapının hem de bireylerin 

tepkilerinin farklı olması gerektiğini vurgular. Sosyal strateji, bireylerin, kendilerini 

sınırlarken aynı zamanda durumu ustalıkla yürütebilmek için özgürlüğe sahip 

olmasını da sağlar (Akt. Güçlü, 1996: 62). Bu doğrultuda öğretmenlerden umulan üç 

sosyal strateji geliĢtirmiĢtir (Akt. Zeichner ve Tabachnick, 1987: 9-10).  

Birinci strateji, içsel uyum: Öğretmenlerin sosyalleĢmesi davranıĢlara uygunluk 

ve değerlere bağlılık arasında bireyin ilgisi doğrultusunda geliĢir. 

Ġkincisi, stratejik uyum: Uyumsal bir tepki olduğunu ortaya koyarken bireyin 

tutum ve inançlarıyla paralel davranmadığını örnek göstermiĢtir. 

Üçüncü olarak da stratejik yeniden tanımlama: Öğretmenler kendi istekleri 

doğrultusunda kabul edilebilir davranıĢların ranjını geniĢletmek için baĢarılı 

giriĢimlerde bulunurlar. Böylece sosyal ortamlara yeni ve inovatif fikirler eklemek 

için çabalar.  

(3) Öğretmenlerin Mesleki Sosyalleşmesinde Hizmet İçi Eğitimin Önemi 

Üniversite eğitimine baĢlayan öğretmen adayları burada aldıkları eğitim 

süresince okul örgütünün sosyal yapıya uygun eriĢkinliğe ulaĢması ve okul 

sosyalleĢmesine hızlı adapte olması için hazırlanacaktır (Kartal, 2003: 97). Bu eğitim 

süreci iki boyutta gerçekleĢtirilir (Güçlü, 2004: 27). 

• Bilgi Donanımı: Öğretmen adayının en yüksek verimde iĢ üretebilmesi için 

özellikle pedagoji bilgisine sahip olması gerekir. Bunun yanında eğitim sistemi ve 

eğitim politikaları konularında da donanımlı olması önemlidir. Bu bilgilere haiz 

olmayan adayın profesyonelce davranması zorlaĢacaktır.  

• Meslek ahlakı: Öğretmenlerin etik bilgisine ve bulunduğu çevrenin kültürüne 

hâkim olması gerekmektedir.  
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Öğretmenlerin meslekleriyle ilgili gösterdikleri davranıĢlar onların 

mesleklerine bakıĢ açılarının göstergesidir. Öğretmenlerin eğitim-öğretim 

süreçlerinde ki öğrenme yaĢantıları, kendi meslek anlayıĢlarına temel teĢkil 

etmektedir. Bu yaĢanmıĢlıklar aday öğretmenlerin mesleklerine yönelik olumlu 

tutumlar kazandıracak Ģekilde düzenlenmesi gerekir. Öğretmen adayları hizmet 

öncesi eğitimlerde mesleklerine yönelik olumlu tutumlara sahip olarak 

yetiĢtirilebilirse, öğretmen olarak göreve baĢladıklarında; görevlerini eksiksiz yerine 

getiren, öğrencilere karĢı daha olumlu davranıĢlar sergileyen, araĢtıran, yaratıcı 

düĢünen, yenilikleri öğrenme ortamına kolayca aktaran, değiĢiklikleri takip eden 

kısacası mesleklerini severek yapan ve sosyalleĢmesini tamamlayan çalıĢan 

olacaklardır  (Çeliköz ve Çetin, 2004: 137).  

Hizmet öncesi eğitim programları öğretmenlerin sosyalleĢmesini etkileyen üç 

temel unsur vardır (Güçlü, 2004: 27). 

• Eğitim kurumu içinde alınan temel kurslar ve yöntemler, 

• UzmanlaĢma ile ilgili akademik kurslar, 

• Ġlk ve orta dereceli okullarda yapılan stajlar. 

Öğretmenlerin eğitimi ve diğer kurs programlarındaki bilgiler gerçekçi ve 

güvenilir olmalıdır. Bu programlar sınıf tartıĢmaları, öğretim yöntemleri, 

uygulamalar, alan deneyimleri, okulun örgütsel çevresine uyum sağlama ve öğretim 

konularını kapsamalıdır. Bu programların, öğretmenin kendi rollerini anlamasını 

kolaylaĢtırma ve örgütteki kararlara katılımda da rol oynaması gerekir (Güçlü, 2004:  

27). 

(4) Yeni Öğretmenlerin Örgütsel Sosyalleşme Sürecinde Yaşadığı Sıkıntılar 

Mesleğine yeni baĢlayan bir öğretmen hizmet öncesinde çok iyi bir eğitim 

almıĢ olsa bile birtakım problemlerle karĢılaĢabilir. Bunların baĢında deneyimsizlik, 

hizmet öncesi alınan eğitimde kazanılanlarla uygulamalar arasındaki bazı farklılıklar, 

çok Ģey yapabilme gayreti gibi problemler sayılabilir. Yeni öğretmenin sınıf 

yönetimi, planlanan zamana ve programa uygun çalıĢma yapabilme, özlük haklarını 

bilmeme gibi deneyimsizliklerine karĢın okul yönetimlerinin de daha düĢük baĢarılı 
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sınıfları ilk etapta yeni gelen öğretmenlere verme tutumu içinde oldukları 

görülmektedir. Bu durumda yeni öğretmen kararsızlık, korku, yalnızlık gibi duygular 

yaĢamaktadır. Güçlü (1996: 56-57), göreve yeni baĢlayan öğretmenlerin sorunlarının 

önem derecesine göre sıralandığı 23 maddelik bir liste oluĢturmuĢtur. 

1) Sınıfta disiplin sağlama, 

2) Öğrencilerin motivasyonlarını yükseltme, 

3) Bireysel farklılıklara saygı, 

4) Öğrenci etkinliklerini değerlendirme 

5) Velilerle iletiĢim 

6) Sınıf etkinliklerini devam ettirme, 

7) Araç gereç sağlama, 

8) Öğrencilerin kiĢisel problemlerine yardım etme, 

9) Derslerin yoğunluğu 

10) Öğretmenlerle iliĢkiler, 

11) Farklı öğretim yöntemlerini kullanma, 

12) Okul politikalarının ve kurallarının farkında olma, 

13) Öğrencilerin kazanım kazanma seviyesini bilme, 

14) Kazanımlarla ilgili güncel geliĢmeleri izleme, 

15) Kırtasiye iĢlerinin çokluğu, 

16) Yöneticilerle/ müdürlerle iliĢkiler, 

17) Okul araç-gereçlerinin imkanı, 

18) Öğrenme düzeyi düĢüklerle ilgilenme, 

19) Farklı kültürden gelenlerle ilgilenme, 

20) Ders kitaplarını ve program kılavuzlarını kullanmadaki etkililik, 

21) BoĢ zamanın yetersizliği, 
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22) Rehberlik ve desteğin azlığı, 

23) Sınıf mevcutlarının yoğunluğu. 

Üniversitede öğrendikleriyle okul ortamındaki sorunlarla baĢ edemeyeceğini 

düĢünen öğretmende “gerçeklik Ģoku” yaĢanır. Bu duygu düĢtüğü zor durumdan 

kurtulmak için bir meydan okuma ve inovatif fikirler ortaya çıkmasına ortam hazırlar 

(Cheng ve Pang, 1995; Akt. Özkan, 2004: 55).  

YaĢanan gerçeklik Ģokunun nedenleri Ģöyle açıklanmıĢtır (Kartal, 2003: 104) 

1) Mevcut problemlerin anlaĢılması; uygulamadaki psikolojik ve fiziksel baskılar ile 

okuldaki iĢ yükü ve stres, 

2) DavranıĢ değiĢikliği; Öğretmenin öğrendiği öğretim yöntemlerinin problemlerin 

baskıları sonucu değiĢmesi, 

3) Tutum değiĢikliği; öğretmenin çağdaĢ davranıĢlarını kullanamaması 

4) KiĢilik değiĢmesi; öğretmenin duygusal denge ve kiĢisel görüĢlerinin değiĢmesi, 

5) Meslekten ayrılmak; büyük bir hayal kırıklığı sonucu mesleğin bırakılması. 

 

(5) İlkokullarda Yönetici-Öğretmen İletişiminin Örgütsel Sosyalleşme 

Sürecine Etkisi 

Örgütsel sosyalleĢme sürecinde iletiĢimin gücü ve önemi yadsınamaz. ĠletiĢim 

iĢleri, iĢ görenin sosyalleĢtirilmesinde en büyük paya sahip olan yöneticilerin 

iĢlerinin büyük çoğunluğunu oluĢturmaktadır. Yöneticilerin her zaman iç içe 

yaĢadıkları ve ilgilendikleri; insan ilişkileri, çatışma, halkla ilişkiler, güdüleme, 

yöneltme, denetim, karar, eğitim, toplantı, törenler, yetki, sorumluluk, düzenleme, 

kontrol gibi durumların hepsi iletiĢimdir (Açıkalın, 1998: 39).  

Örgütlerde iletiĢimin iki amacı vardır: 

1) Örgüttün amaçlarını gerçekleĢtirmek, 

2) ĠĢ görenleri, amaçları gerçekleĢtirmek konusunda isteklendirmek, 
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Örgütün geliĢim planı kapsamında bilgilendirilen öğretmenler mevcut durumu 

analiz ederek yararlı ve uygulanabilir çözümler bulmak için güdülenir. Böylece örgüt 

hedefini bilen öğretmenler aynı amaç için hem fiil olurlar. Belirlenen zaman 

içerisinde yürülüğe konulan uygulamalar ile istenilen hedefe ulaĢılacaktır (Can, 

1994: 238).  

Çelik (2000, 51) örgütteki geliĢmiĢ iletiĢimin iki kültürel iĢlevini açıklamıĢtır: 

Birincisi, örgüt kültür bilgisinin aktarılması; ikincisi ise örgütsel kültür ile aynı amaç 

etrafında birleĢtirmesidir. Formal iletiĢim, kiĢiler arasındaki daha resmi ortamları; 

informal iletiĢim ise kiĢiler arasındaki samimi ve sorumsuz sohbetleri kapsar. 

Örgütsel kültür, yeni üyelerin örgütsel sosyalleĢmesinde önemli bir yere sahiptir. 

Örgütsel kültür örgütün tarih, değer, normlar ve beklentilerini yeni gelene öğretir. 

Kreps’e (1986:145) göre yeni iĢgörenler formal ve informal iletiĢim yoluyla örgüt 

hakkında bilgi edinirler. Yeni iĢgörenlerin sosyalleĢtirilmeleri için örgüt kültürünün 

aktarılması ayrı bir önem taĢır. (Kreps,1986, 145; Akt. Atay, 

www.iktisat.uludag.edu.tr/dergi/3/atay/atay2.html).  

Okul örgütündeki iletiĢim sınırları bilgi, duygu ve kavramlardan oluĢmaktadır 

Bu sürecin etkili ve olumlu sürdürülmesi sonucu örgütteki yönetim eylemlerinin 

süreğenliği, problemlerin çözülmesi ve personelin kendiliğinden bir Ģeyler baĢarması 

sağlanır (Açıkalın, 1998: 89). Bir ilköğretim okulundaki iletiĢim süreci okul 

yöneticisi, öğretmen, öğrenci, veliler, okulda çalıĢan diğer personel ve çevreyi 

kapsamaktadır. Ancak okul içinde demokratik bir ortam oluĢması ve amaçların etkili 

Ģekilde gerçekleĢmesi öğretmen ve yönetici arasındaki iletiĢimin niteliğine bağlıdır. 

Öğretmen ve yönetici iletiĢimi çift yönlü bir iletiĢimdir. Bu çift yönlü iletiĢimde 

süreci baĢlatan, bilgiyi aktarandır. Buna göre yönetici iletiĢimin yapısını belirleyen 

kiĢidir. Çünkü yönetici örgütteki konumu itibariyle iĢ görene göre daha çok yetkiye 

sahiptir ve örgütle ilgili bilgilerin kaynağı durumundadır. Örgüt içerisindeki 

iletiĢimin çift yönlü olarak geliĢme gösterebilmesi, öncelikle, yöneticinin tutum ve 

davranıĢları ile yöneticilik anlayıĢına bağlıdır (Celep, 2000: 50).  

Kaya (1993) okul yöneticisinin konumunu iletiĢim kaynağı olarak tarif 

etmektedir. Okuldaki iletiĢim sürecinde okul yöneticisi bilgiyi okula yayar. Okul 
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yöneticisinin iletiĢimci yeteneği öğretmeni doğrudan etkilemektedir. Çünkü yönetim 

süreçlerinin temelinde yatan iletiĢim, insanı etkileyen ve değiĢtiren en önemli 

unsurdur.  Okuldaki yönetim organizasyonu da bu iletiĢimi güçlendirerek örgütün 

amacına ulaĢmasını kolaylaĢtırır ve hızlandırır. Örgütün iç ve dıĢ iletiĢim akımlarına 

duyarlı olmayan yönetici, diğer yönetim süreçlerini gerçekleĢtirmede de baĢarısızlığa 

uğrayabilir (Kaya, 1993: 110). Okul müdürü formal iletiĢimde ve informal olan 

iletiĢimde (öğretmen, veli ve öğrencilerle yüz yüze görüĢmeler) okulun amaç ve 

misyonunun paylaĢılmasına öncülük etmelidir (ġiĢman, 2002: 80-98).  

ĠletiĢim kanallarının açık olması, okulda birçok sorunun tanımlanmasına ve 

çözülmesine yardımcı olacaktır. ĠletiĢim kanallarının kapalı olması ve sağlıklı bir 

Ģekilde iĢlememesi vücudun uzuvları arasındaki iletiĢimin kopması gibidir. Bütün 

uzuvlar arasındaki iletiĢim kesildiğinde canlının hayatı son bulur. ĠletiĢimsizlik de 

okulu öldüren bir etkiye sahiptir (Özden, 1999: 114). Yüksek bir eğitime sahip olan 

bireyin sorumluluk üstlenme ve gereksinimlerini karĢılama isteği artar. Ġlköğretim 

okulundaki öğretmenlerin büyük bir bölümü iletiĢim sürecinde ihtiyaçlarını 

yöneticiye bildirmeyi umarlar. Sağlıklı bir iletiĢim ortamı için sorumlulukların verici 

ve alıcı arasında eĢit olarak paylaĢılması gerektiğinden, en doğru çözüm yolunun ne 

olduğu konusunda tek tarafın beklentisine göre davranılmamalıdır (Celep, 2000: 42).  

Ġlköğretim okullarında yöneticiler iletiĢim sürecinde öğretmenlere genel olarak 

görevleri ile ilgili bilgiler, okulun amaçları, eğitim programları, uygulamadaki ve 

gelecekteki öğretim etkinliklerini iletmekte iken öğretmenler ise kiĢisel veya görevle 

ilgili istek ve sorunlarını, çalıĢma arkadaĢlarıyla ilgili sorunlarını, okuldaki 

uygulamayla ilgili bilgilerini iletmektedirler. Eğitim sisteminin birincil hedefi 

bireylerde istendik davranıĢ değiĢikliği sağlamaktır. Buna göre bir okulda iletiĢim 

paydaĢı olan  bireylerin tutum ve davranıĢlarının önemi daha da artmaktadır. 

Örgüt içindeki meslektaĢların sosyalleĢmelerinde birbirleriyle ve yönetimle 

kurulan iletiĢim çok önemli bir yere sahiptir. MeslektaĢlarla kurulan iletiĢim olumsuz 

geliĢirse veya böyle bir iletiĢim gerçekleĢmezse bu durum sosyalleĢme sürecinin 

baĢarısız sonuçlanmasına neden olabilir. Bunun tam tersi ise meslektaĢlar ve müdür 

ile kurulan iyi bir iletiĢim sonucu okulun değerleri yeni gelen tarafından daha iyi 
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öğrenilebilir. MeslektaĢlar ve müdür burada sosyalleĢtirmenin kaynağı konumuna 

geçerler. 

SosyalleĢme yalnızca kiĢinin örgüte giriĢindeki bir uyum süreci olarak değil, 

daha uzun soluklu geliĢimsel bir iletiĢim süreci olarak ele alınmalıdır. Örgütsel 

sosyalleĢmedeki iletiĢim üç temel model olarak yapılandırılmıĢtır:  

Gelişimsel Model: ĠĢ görenin, örgütün isteği doğrultusunda geliĢim göstererek 

değiĢmesini anlatır. 

İletişim Süreci Modeli: ĠĢ görenlerin iĢe alınmalarından sonra örgütsel 

sosyalleĢme stratejileri sonucu oluĢan iletiĢim kaynakları meslektaĢlar, yöneticiler, 

aileler, müfettiĢler olabilir. ĠĢ gören her zaman bu kaynaklara ihtiyaç duyacaktır. 

Aktif İlişkilere Dayalı Model: Bu model örgütsel sosyalleĢme stratejileri 

yoluyla yeni gelenlerin test edilmesi ve sonuçların değerlendirilmesi esasına 

dayanmaktadır (Bullis, 1993; Akt. Kartal, 2003: 70).  

(6) Örgütsel Sosyalleşmenin Verimliliğe Olan Etkisi 

Okulun yönetim yapısı ile okul atmosferi öğretmenin etkili ve  yüksek verimli 

çalıĢmasında önemli unsurların baĢında gelir. Bu olgulara sağlanan uyum ile 

öğretmenin sosyalleĢmesi arasında güçlü bir bağ vardır. Bağın niteliği sürecin 

etkililiğini belirler. Bu sayede mesleğe yeni baĢlamıĢ öğretmenlerin 

karĢılaĢabilecekleri sorunların aĢılması yanında mesleki beceri, değer, turum ve 

davranıĢın geliĢtirilmesine de büyük katkı sağlanmaktadır. Böylece sosyalleĢmenin 

nitelikli olarak gerçekleĢmesi öğretmenin öğretim örgütünün uyumlu bir üyesi 

olmasını sağlar. Kartal’a (2003: 96) göre; öğretmenlerin sosyalleĢmelerinin üç 

göstergesi vardır: 

1. Okul personeli ile olumlu iliĢkiler kurma,  

2. Temel değerleri öğrenme,  

3. Öğrencilerin problemlerinin çözümünde yardımcı olma. 

Türkiye’de öğretmen yetiĢtiren kurumlardaki mesleki uygulama eğitiminin 

yetersizliği, aday öğretmenin lisans eğitimindeki tutumları ile mesleğinin ilk 

yıllarındaki tutumları arasında aykırılıklar ortaya çıkarmaktadır. Ayrıca öğretmenlik 
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eğitiminde aldıkları bilgi ve becerileri meslektaĢlarının deneyimlerinden yararlanarak 

ortaya koyamamaları da ayrı bir sorun olmaktadır (Celep, 2000: 56). Meydana gelen 

bu olumsuz durumları aĢmak için örgütsel sosyalleĢme sürecinin önemi daha iyi 

anlaĢılmaktadır. Bu süreçte öğretmenlerin örgütün kültür, değer, norm ve 

uygulamalarını öğrenmeleri, mesleklerini anlamaları, geliĢtirmeleri ve öğretim 

ortamlarını etkili kullanmaları için yönetici ve meslektaĢlarının desteğini görmeleri 

önemlidir. 
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III. YÖNTEM 

 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, verilerin toplanması ve 

analizi ile verilerin çözümlenmesinin nasıl yapıldığı açıklanmıĢtır. 

A. Araştırmanın Modeli 

“Sınıf Öğretmenlerinin YetiĢme Süreçlerine ĠliĢkin Öğretmen ve Yönetici 

Algılarının Ġncelenmesi” araĢtırması, araĢtırma probleminin ilgili olduğu alan ile 

araĢtırma sürecinde elde edilen verilerin analizinde kullanılan istatistiksel yöntem ve 

teknikler açısından, tarama modeli niteliğinde, karĢılaĢtırmalı türden betimsel bir 

çalıĢmadır. Tarama modelleri; geçmiĢte veya halen var olan bir durumu, var olduğu 

Ģekli ile betimlemeyi amaçlayan çalıĢmalardır (Karasar, 2000). Bu araĢtırma 

kapsamında, sınıf öğretmenlerinin yetiĢme süreçlerine iliĢkin uygulamaların; sınıf 

öğretmenleri ve yönetici algılarıyla ortaya çıkarılıp karĢılaĢtırılması hedeflenmiĢtir.  

B. Araştırmanın Evren ve Örneklemi 

Bu araĢtırmanın evrenini; Erzincan ili, merkez ilçe, belde ve köy ilkokullarında 

görev yapan sınıf öğretmenleri ile ilkokul yöneticileri oluĢturmaktadır. Erzincan ili 

merkez ilçesi sınırları içerisinde 2013-2014 eğitim-öğretim yılında 510 sınıf 

öğretmeni ile 130 ilkokul yöneticisini görev yaptığı belirlenmiĢtir. Bu araĢtırmanın 

örneklemini Erzincan ili, merkez ilçe ilkokullarında görev yapan 510 sınıf öğretmeni 

ile 130 ilkokul müdür, müdür baĢyardımcısı ve müdür yardımcıları oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma örnekleminin belirlenmesinde, evrene göre örneklem belirleme 

çizelgelerinden yararlanılmıĢtır. Buna göre, 130 yöneticiden tamamına 

ulaĢılabileceği düĢünüldüğünden, evrenin tamamı örnekleme dâhil edilmiĢtir. 510 

sınıf öğretmeninin tamamına ulaĢılabileceği düĢünüldüğünden, evrenin tamamı 

örnekleme dâhil edilmiĢtir. AraĢtırma sürecinde, 130 yönetici ölçeğinden 124’ünün; 

510 sınıf öğretmeni ölçeğinden ise 415’inin dönüĢü sağlanmıĢtır. Geri gelen 

ölçeklerin incelenmesi sonucunda 119 yönetici ve 402 sınıf öğretmeni ölçeğinin 

değerlendirilmeye uygun olduğu anlaĢılmıĢ ve analiz edilmesine karar verilmiĢtir. 
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C. Veri Toplama Aracının Geliştirilmesi ve Uygulanması 

AraĢtırmanın alt problemlerine yanıt bulmak amacıyla öğretmenler ile 

yöneticilere iki farklı ölçek hazırlanmıĢtır. Her iki ölçekte iki bölümden 

oluĢmaktadır. Bağımsız değiĢkenlerin bulunduğu birinci bölümler katılımcıların bazı 

kiĢisel özelliklerine iliĢkin sorulardan oluĢmaktadır. Öğretmen ölçeğinin birinci 

bölümünde, cinsiyet ve hizmet yılı değiĢkenine ait sorular yer alırken; yönetici 

ölçeğinin birinci bölümünde, hizmet yılı ve kıdem değiĢkenleriyle ilgili sorular yer 

almıĢtır. 

Ölçeklerin ikinci bölümleri özü itibariyle özdeĢ maddelerden oluĢmaktadır. Bu 

maddeler öğretmenlerin yetiĢmeleri açısından, adaylık eğitim süreçleriyle ve mesleki 

sosyalleĢmeleriyle iliĢkilidir. Öğretmen ve yöneticilerden, sınıf öğretmenlerinin 

yetiĢtirme süreçlerine iliĢkin adaylık eğitimi ve mesleki sosyalleĢme ile ilgili 

görüĢlerini 5’li Likert tipi bir ölçek üzerinde iĢaretlemeleri istenmiĢtir. 

Her iki ölçeğin ikinci bölümlerini oluĢturan özdeĢ maddelerinin 

hazırlanmasında, geniĢ kapsamlı bir alanyazın taraması yapılmıĢtır. Alanyazın 

incelemesi sürecinde, ağırlıklı olarak yapılmıĢ benzer araĢtırmaların analiz edilmesi 

sağlanmıĢtır. Ayrıca sınıf öğretmenlerinin yetiĢtirilmesi süreçlerine iliĢkin 

Türkiye’deki mevcut yasal ve idari düzenlemeler değerlendirilmiĢtir. Alanyazın 

incelemesi ile yasal ve idari düzenlemelerin birlikte analiz edilmesi sonucu, 56 

maddelik bir taslak form oluĢturulmuĢtur. Taslak formun oluĢturulması sürecinde, 

teorik olarak, “temel ve hazırlayıcı eğitim”, “uygulamalı eğitim” ve “mesleki 

sosyalleĢme” alanları dikkate alınmıĢtır. 

Taslak form ölçeklerinin geliĢtirilip uygulanması sürecinde; öncelikle kapsam 

geçerliliği için uzman ve akademisyen görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Daha sonra ise 

taslak ölçek formu ile ön uygulamaya gidilmiĢtir. Ön uygulama verileri üzerinde, 

faktör analizi yapılıp yapılamayacağının belirlenmesi amacıyla ise Kaiser-Meyer-

Olkin (KMO) istatistiği yapılmıĢtır.  Bu çalıĢmalara izleyen paragraflarda yer 

verilmiĢtir. 
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1. Kapsam Geçerliliği  

Ölçeğin kapsam geçerliliğine iliĢkin, uzman olarak sınıf öğretmenleriyle 

yönetici ve akademisyen görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Uzmanlarla akademisyenlerden 

alınan görüĢler doğrultusunda; araĢtırma konusuyla iliĢkili olmadığı belirlenen ve 

aralarında benzerlik bulunan maddelerin taslak formdan çıkarılması sağlanmıĢ; 

formdaki madde sayısı 56’dan 35’e düĢürülmüĢtür.  

2. Yapı Geçerliliği 

Ölçeğin yapı geçerliliği faktör analizi aracılığıyla incelenmiĢtir. Ölçeğin yapı 

geçerliliği için 2013-2014 öğretim yılı 1. yarıyılında Erzincan Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğünden alınan izin doğrultusunda ölçeğin ön uygulaması yapılmıĢtır. Ön 

uygulamaya Erzincan ilinden 83 öğretmen ve 36 yönetici olmak üzere toplam 119 

kiĢi katılmıĢtır. 

 Ön uygulama sonucunda toplanan verilere faktör analizi uygulanıp 

uygulanmayacağının saptanmasını amacıyla KMO testi yapılmıĢtır. Verilere faktör 

analizi uygulayabilmek için en küçük KMO değerinin 0.60’ın üzerinde olması 

öngörülmektedir (TavĢançıl, 2005: 50).  Ölçeğe ait 38 maddenin KMO değeri 0.862 

olduğu bulunmuĢtur. UlaĢılan değerin 0.60’dan büyük olması sonucunda verilere 

faktör analizi uygulanabileceği anlaĢılmıĢtır. Faktör analizinde ayrıca verilerin 

normal dağılıma sahip olması gerekir. Verilerin normallik dağılımının incelenmesi 

için ise Barlett testi yapılmıĢtır (TavĢançıl, 2005: 50; Ġlğan 2008: 397). Bu analiz 

sonucunda ise verilerin 0.000 düzeyinde anlamlı olduğu saptanmıĢtır. Tablo 3.1’de 

ölçeğin KMO ve Barlett test sonuçları yer almaktadır. 

Tablo 3.1: Kaiser-Meyer-Olkin ve Barlett Testi Sonuçları 

Örneklem Yeterliliği Ġçin Kaiser-Meyer-Olkin Ölçümü .862 

Barlett Testi Ki-Kare Tahmini 2118.518 

Sd 595 

Anlamlılık Düzeyi .000 
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 KMO ölçümü ile Barlett testine iliĢkin iĢlemlerden sonra ön uygulama 

verileri üzerinde, faktör analizi yapılmıĢtır. Faktör analizi ile ölçeğin tek ya da çok 

faktörlü bir yapıya sahip olup olmadığı üzerinde durulmuĢtur. Bu amaçla veriler 

üzerinde Temel BileĢenler analizi yapılmıĢ; ayrıca ölçeğin farklı alt faktörlerinin 

belirlenmesi için Varimax Dik Döndürme Yöntemi uygulanmıĢtır. Bu analizler 

sonucu ölçeğin 3 faktörlü bir yapıda olduğu bulunmuĢtur. Ölçeğin birinci faktörüne   

(temel ve hazırlayıcı eğitim) iliĢkin faktör yük değeri % 19.430, ikinci faktörüne       

(uygulamalı eğitim) iliĢkin faktör yük değeri % 9.983, üçüncü faktörüne (mesleki 

sosyalleĢme)  iliĢkin faktör yük değerinin ise % 9.141 olduğu saptanmıĢtır. Ölçeğin 

toplam faktör yük değeri ise % 38.554 olarak ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca ölçeğin birinci 

faktörü için alfa katsayısı .93, ikinci faktörü için alfa katsayısı .83 ve üçüncü faktörü 

için alfa katsayısının ise .83  olduğu belirlenmiĢtir. Tablo 3.2’de Sınıf Öğretmenleri 

YetiĢtirme Ölçeği”nin faktörlere göre açıklanan varyans oranları ve alfa katsayılarına 

yer verilmiĢtir.  

 

Tablo 3.2. Sınıf Öğretmeni Yetiştirme Ölçeği Faktörlerinin Varyans Oranları ve Alfa  

Katsayıları 
Faktör Açıkladığı Varyans   % Alfa 

1. Temel ve Hazırlayıcı Eğitim 19.430 .93 

2. Uygulamalı Eğitim 9.983 .83 

3. Mesleki SosyalleĢme 9.141 .83 

Toplam 38.554  

3. Güvenirlik  

Üç faktörlü olarak belirlenen ölçeğin alt faktörleri için güvenirliğin bir 

göstergesi olarak alfa iç tutarlılık kat sayısı ve buna paralel olarak, madde toplam 

korelasyonları hesaplanmıĢtır. Tablo 3.3’te görüldüğü gibi madde toplam 

korelasyonları; birinci faktör için .427-.627; ikinci faktör için .209-.651; üçüncü 

faktör için de .485-.633 arasında değiĢmektedir. 
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Tablo 3.3: Sınıf Öğretmeni Yetiştirme Ölçeği Öğretmen ve Yönetici Görüşleri 

Faktör Analizi ve Madde Analizi Sonuçları 

Faktör Madde Faktör Yük Değerleri 
Madde Toplam 

Korelasyon 

TEMEL VE 

HAZIRLAYICI 

EĞĠTĠM 

01 .578 .612 

02 .713 .598 

03 .609 .627 

04 .602 .534 

05 .637 .550 

06 .613 .610 

07 .765 .610 

08 .629 .520 

09 .626 .570 

10 .603 .503 

11 .774 .560 

12 .699 .475 

13 .591 .427 

14 .632 .516 

15 .655 .538 

16 .715 .520 

UYGULAMALI 

EĞĠTĠM 

17 .711 .573 

18 .698 .592 

19 .645 .651 

20 .635 .491 

21 .609 .558 

22 .464 .209 

23 .630 .462 

24 .569 .549 

25 .503 .488 

26 .722 .602 

MESLEKĠ 

SOSYALLEġME 

27 .674 .630 

28 .561 .485 

29 .766 .533 

30 .612 .501 

31 .584 .467 

32 .608 .500 

33 .643 .545 

34 .591 .633 

35 .527 .586 

 

 Elde edilen bulgulara göre ölçek üç faktörlü, geçerli ve güvenilir bir ölçme 

aracı olarak kabul edilmiĢtir. Buna göre ölçekte yer alan üç faktör için faktör puanları 

üzerinden analizler yapılabileceği ortaya çıkmıĢtır. Geçerlilik ve güvenirlik 

çalıĢmaları sonucunda, ölçeğin temel ve hazırlayıcı eğitim boyutunda 16, uygulamalı 

eğitim boyutunda 10, mesleki sosyalleĢme boyutunda ise 9 madde ile uygulanmasına 

karar verilmiĢtir. 
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D. Verilerin Çözümlenmesi 

Ölçek geliĢtirildikten sonra sınıf öğretmenlerinin yetiĢtirilmesi sürecine iliĢkin 

algılarının çeĢitli değiĢkenler açısından anlamlı farklılık gösterip göstermediğini 

saptamak amacıyla hangi testlerin yapılacağını belirlemek için aĢağıdaki 

uygulamalar gerçekleĢtirilmiĢtir: 

Verilerin değerlendirilmesi ve analizi iki aĢamada ortaya çıkarılmıĢtır. 

Öncelikle “Sınıf Öğretmeni YetiĢtirme Ölçeği”nden elde edilen veriler kontrol 

edilmiĢtir. Genel bilgi formu ve “Sınıf Öğretmeni YetiĢtirme Ölçeği” kullanılarak 

toplanan veriler bilgisayarda SPSS istatistik programı üzerine kaydedilmiĢ, sonra 

istatistiksel analizler yapılmıĢtır. 

“Sınıf Öğretmenleri YetiĢtirme Ölçeği” 5’li Likert yaklaĢımıyla hazırlanmıĢtır. 

Ölçekte, “hiç” seçeneği “1”, “az” seçeneği “2”, “orta” seçeneği “3”, “çok” seçeneği 

“4” ve “tam” seçeneği “5” ile puanlandırılmıĢtır. Seçeneklerin puan ağırlıkları ise 

aralık sayısı (4)’nın seçenek sayısı (5)’na oranı (4/5) ile hesaplanmıĢtır (4/5=0.80). 

Buna göre “hiç” seçeneğinin puan aralığı 1.00-1.79; “az” seçeneğinin puan aralığı 

1.80-2.59; “orta” seçeneğinin 2.60-3.39; “çok” seçeneğinin 3.40-4.19 ve “tam” 

seçeneğinin puan aralığı ise 4.20-5.00 olarak tespit edilmiĢtir. Puanların alt 

sınırlarına yaklaĢtıkça “ düĢük” düzeyde oldukları tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırma ölçeğinden elde edilen öğretmen ve yöneticilere ait betimsel 

verilerin analizinde aritmetik ortalama ( ) ve standart sapma (ss) değerlerine iliĢkin 

istatistiklerden yararlanılmıĢtır. Bu araĢtırmada, araĢtırmaya katılan katılımcıların 

sınıf öğretmeni yetiĢtirme algılarının düzeylerinin çeĢitli demografik özelliklerine 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı ikili gruplar için Bağımsız Gruplar için t-testi, ikiden 

fazla gruplar için Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ile incelenmiĢtir. Analizler 

öncesinde veri setinde kayıp değer ve uç değer incelemesi yapılmıĢtır. Herhangi bir 

kayıp değer ve uç değere rastlanmamıĢtır.  

AraĢtırmaya dâhil edilen katılımcıların sınıf öğretmeni yetiĢtirme algılarının 

incelenmesi amacıyla yapılan bu araĢtırmanın analizleri için öncelikle “Sınıf 

Öğretmeni YetiĢtirme Ölçeği”nden elde edilen puanların normal dağılıp dağılmadığı 
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test etmek amacıyla katılımcıların sınıf öğretmeni yetiĢtirme algı düzeylerinin 

dağılımına ait histogram ve Q-Q plot grafikleri çizilmiĢtir. Örneklem büyüklüğünün 

50’den fazla olması sebebiyle Kolmogorov-Smirnov testi ile normallik test 

edilmiĢtir. Bununla birlikte, dağılıma ait çarpıklık ve basıklık değerleri de 

incelenmiĢtir.  

Çizilen histogram ve Q-Q plot grafikleri incelendiğinde tüm değerlerin 

normalliğe iĢaret eden çizgiye yakın oldukları;  Kolmogorov-Smirnov testi 

sonuçlarının anlamlı olduğu ve bu durumun normallikten uzaklaĢtığına iĢaret ettiği;  

ancak çarpıklık değeri ve basıklık değerlerine bakıldığında iki değerin de ölçüt değer 

olan -1 ile +1 aralığında olduğu bu nedenle sınıf öğretmeni yetiĢtirme algı 

düzeylerinin normal dağıldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yapılacak istatistiklerde 

anlamlılık düzeyi olarak .05 seçilmiĢtir. Kategori sayısı 2’den fazla olan 

değiĢkenlerde grup farklılıklarının belirlenmesinde Post Hoc testlerinden Scheffe 

testi yapılmıĢtır.   

AraĢtırma verileri 2013-2014 Eğitim Öğretim yılında toplanmıĢ ve analizleri 

yapılarak tez yazım aĢamasına getirilmiĢtir. Ancak, araĢtırmacın özel hayatında 

yaĢamıĢ olduğu bazı problemler nedeniyle yüksek lisans eğitimine ara vermek 

zorunda kalmıĢtır. 2016-2017 Eğitim Öğretim döneminde danıĢman hocasının 

desteği ile tekrar tez yazımına baĢlamıĢ ve dönem içerisinde bitirmiĢtir. 
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IV. BULGULAR ve YORUM  

 

Bu bölümde, araĢtırma problemi ve alt problemleriyle ilgili verilere dayalı 

olarak ortaya çıkan bulgulara ve yorumlara yer verilmiĢtir. 

 Bu araĢtırmanın yanıtını aradığı 1. Alt problem: Sınıf öğretmenlerinin yetiĢme 

süreçlerine iliĢkin olarak,  öğretmen ve yönetici algıları nelerdir; algılar arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı farklılıklar var mıdır?   

Tablo 4.1’de “Sınıf Öğretmeni YetiĢtirme Ölçeği”nin birinci alt boyutu olan 

“Temel ve Hazırlayıcı Eğitime” iliĢkin sınıf öğretmenlerinin algılarıyla ilgili veriler 

yer almaktadır. 

Tablo 4.1: Sınıf Öğretmenlerinin Temel ve Hazırlayıcı Eğitimle İlgili Algılarına 

İlişkin Ortalama ve Standart Sapmalar  

Madde  N   ss 

1.Temel ve hazırlayıcı eğitim amaçlarının açık ve anlaĢılır bir Ģekilde kavratılması. 402 2.57 0.96 
2.Türkiye Cumhuriyeti Anayasası’nın ana hatlarıyla tanıtılması. 402 2.90 1.06 
3. Sosyal çevre ile iletiĢimde öğretmene gerekli becerilerin kazandırılması. 402 2.77 1.01 
4. Yazılı ve sözlü anlatımda Türkçe dil bilgisi kurallarının kavratılması. 402 2.94 1.09 
5. Milli Eğitim Bakanlığı örgüt yapısının tanıtılması. 402 2.95 1.05 
6. Temel ve hazırlayıcı eğitim programları sonucunda yapılan sınavların öğretilen 

konuları kapsaması. 402 3.00 1.10 

7. Temel ve hazırlayıcı eğitim sonunda yapılan sınavların güvenirlik ve geçerlik 

ölçütlerini karĢılaması. 402 2.75 1.16 

8. Temel ve hazırlayıcı eğitim sürecinde yapılan değerlendirmelerin program sonunda 

yapılan genel değerlendirmeye etkisi. 402 2.83 1.05 

9. Temel ve hazırlayıcı eğitimde kullanılan öğrenme sürelerinin programın 

gerçekleĢmesine uygunluk durumu. 402 2.75 1.05 

10. Temel ve hazırlayıcı eğitim ortamlarının fiziksel düzenlemeler açısından amaçlara 

uygunluğu. 402 2.67 1.00 

11. Aday öğretmen olarak sizin temel ve hazırlayıcı eğitim programlarından faydalanma 

düzeyiniz. 402 2.84 1.04 

12. Temel ve hazırlayıcı eğitim sürecinde edindiğiniz bilgi ve becerilerin meslek 

yaĢamınızda size sağladığı katkı. 402 2.75 1.05 

13. Temel ve hazırlayıcı eğitimde kullanılan öğretim modellerinin aday öğretmenlerin 

sürece aktif katılımına etkisi. 402 2.69 1.02 

14. Eğitim süreçlerinde kullanılan geleneksel öğretim yöntemlerinin programın 

hedeflerine ulaĢmasındaki yeterliliği. 402 2.60 1.05 

15. Değerlendirme sınavlarının program hedeflerine ne derece ulaĢıldığını ölçmedeki 

yeterliliği. 402 2.73 0.98 

16. Aday öğretmenlere görevlerinin anlaĢılır bir Ģekilde kavratılması. 402 2.70 1.00 
Genel Ortalama  2.78 1.04 

   

Tablo 4.1’de görüldüğü gibi Temel ve Hazırlayıcı Eğitim alt boyutunda sınıf 

öğretmeni algıları ortalama olarak  ( =2.78) düĢük orta düzeye iĢaret etmektedir. 
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Ortalaması en yüksek 6. madde ( =3.00) olurken, ortalaması en düĢük 1. madde 

( =2.57) olmuĢtur. 6. maddeye bakıldığında temel ve hazırlayıcı eğitim sonucunda 

yapılan sınavların öğretilen konuları kapsama “düzeyi orta” düzeyde çıkmıĢtır. 1. 

maddeye bakıldığında ise temel ve hazırlayıcı eğitime baĢlamadan önce amaçlarının 

açık ve anlaĢılır bir Ģekilde kavratılamadığı görülmektedir. Bu da aday öğretmenlerin 

bu eğitim sürecinden neden geçtikleri sorusunun cevabını bilmediklerini 

göstermektedir. 

Maddelerin geneline bakıldığında hiçbir maddenin orta düzeyden yukarı bir 

düzeyde olmadığı görülmekte ve genel ortalamada ( =2.78) bunu göstermektedir. 

Buradan da yapılan eğitim sürecinin istenildiği gibi amaçlarına tam olarak 

ulaĢmadığını ve eksikliklerinin olduğunu göstermektedir. 

Tablo 4.2’de “Sınıf Öğretmeni YetiĢtirme Ölçeği”nin ikinci alt boyutu olan 

“Uygulamalı Eğitime” iliĢkin sınıf öğretmenlerinin algılarıyla ilgili veriler yer 

almaktadır.  

Tablo 4.2: Sınıf Öğretmenlerinin Uygulamalı Eğitimle İlgili Algılarına İlişkin Orta 

lama ve Standart Sapmalar 

Madde N   ss 

17. Uygulamalı eğitimde temel ve hazırlayıcı eğitimde kazanılan bilgi ve becerilerin 

uygulanma seviyesi. 402 2.67 0.92 

18. Uygulamalı eğitim okulunda branĢınızla ilgili en az bir öğretmen ve branĢla ilgili 

öğretim materyallerinin bulunması. 402 2.72 0.97 

19. Uygulamalı eğitimde rol alan rehber öğretmenin program süresince sizler için izleme 

ve yöneltme eylemlerinde bulunma durumu. 402 2.38 1.00 

20. Uygulamalı eğitimde rehber öğretmeninizle birlikte derslere girme sıklığınız. 402 2.11 1.20 
21.. Uygulamalı eğitimde görevle ilgili mevzuatın tanıtımı. 402 2.59 1.01 
22. Uygulamalı eğitimde okul ve milli eğitim müdürlükleriyle iliĢkilerinizden memnuniyet 

düzeyiniz. 402 2.65 1.03 

23. Uygulamalı eğitimde görevle ilgili araĢtırma, gözlem ve inceleme yapma düzeyiniz. 402 2.77 1.01 
24. Uygulamalı eğitimde görevlendirilen rehber öğretmenin yeterli bilgi, beceri ve 

deneyime sahip olma durumu. 402 2.73 1.07 

25. Uygulamalı eğitim değerlendirme belgesini dolduracak sicil amirlerinin 

değerlendirmeye esas nitelikler çerçevesinde sizinle en az altı ay birlikte çalıĢmaları 

zorunluluğuna uyma düzeyleri. 
402 2.54 1.15 

26. Uygulamalı eğitimde okul yönetiminin sizlere eğitiminizle ilgili konularda yardımcı 

olma düzeyi. 402 2.66 1.06 

Genel Ortalama  2.58 1.04 

Tablo 4.2’de görüldüğü gibi uygulamalı eğitim alt boyutunda sınıf öğretmeni 

algıları ortalama olarak  ( =2.58) “az” düzeyindedir. Sınıf öğretmenleri, adaylık 
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eğitimlerinin çok önemli bir süreci olan uygulamalı eğitim sürecini “az” düzeyinde 

etkili görmekte ya da açıkça baĢarısız olarak algılamaktadırlar. Ortalaması en yüksek 

23. madde ( =2.77) olurken, en düĢük 20. madde ( =2.11)  olmuĢtur. 23. maddeye 

bakıldığında sınıf öğretmenlerinin adaylık eğitim sürecinin 3. aĢaması olan 

uygulamalı eğitimde görevle ilgili araĢtırma, gözlem ve inceleme düzeyleri diğer 

maddelere göre yüksek görünmesine rağmen “düĢük orta” düzeyde çıkmıĢtır. Bu da 

aday sınıf öğretmenlerinin mesleklerinin ilk yıllarında görevleriyle ilgili araĢtırma, 

gözlem ve inceleme yapma yeterliklerini yeterince kazanamadıklarını 

göstermektedir.  20. maddeye bakıldığında sınıf öğretmenlerinin adaylık sürecinin 3. 

aĢamasındaki uygulamalı eğitimde rehber öğretmen eĢliğinde derslere girilmesi 

gerekirken,  =2.11 olarak “az” düzeyinde rehber öğretmenle birlikte derslere 

girildiği görülmektedir. Bu da uygulamalı eğitim sürecinde rehber öğretmen 

görevlendirilmesinin pek etkili olmadığını göstermektedir. Bu durum, aynı zamanda 

yönetmeliğin bu maddesinin yasal olarak uygulanmadığını göstermektedir. 

Tablo 4.3’te “Sınıf Öğretmeni YetiĢtirme Ölçeği”nin üçüncü alt boyutu olan 

“Mesleki SosyalleĢmeye” iliĢkin sınıf öğretmenlerinin algılarıyla ilgili veriler yer 

almaktadır.  

Tablo 4.3: Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Sosyalleşme Algılarına İlişkin Ortalama ve  

Standart Sapmalar 
Madde  N   ss 

27. Adaylık eğitim sürecinde okul yönetiminin mesleki sosyalleĢmenize katkısı. 402 2.89 1.01 
28. Adaylık eğitim sürecinde il ya da ilçe milli eğitim müdürlüğünün mesleki 

sosyalleĢmenize sağladığı katkısı. 402 2.53 1.04 

29. Adaylık eğitim sürecinde temel ve hazırlayıcı eğitim programında görev alan 

eğiticilerin mesleki sosyalleĢmenize katkısı. 402 2.64 0.99 

30. Adaylık eğitim sürecinde uygulamalı eğitim aĢamasında görevlendirilen rehber 

öğretmenin mesleki sosyalleĢmenize katkısı. 402 2.65 1.06 

31. Adaylık eğitim sürecinde temel ve hazırlayıcı eğitim sürecinde aynı sınıfta eğitim 

gördüğünüz diğer aday memurların mesleki sosyalleĢmenize katkısı. 402 2.90 1.05 

32. Adaylık eğitim sürecinde almıĢ olduğunuz çevreye uyum seminerinin mesleki 

sosyalleĢmenize katkısı. 402 2.73 1.02 

33. Adaylık eğitiminizin öğretmenlik mesleğine bakıĢınıza olumlu katkısı. 402 2.92 1.02 
34. Adaylık eğitiminizin kendinizi eğitim sisteminin etkin bir üyesi olmanıza yapmıĢ 

olduğu katkı düzeyi. 402 2.89 1.00 

35. Adaylık eğitim sürecinde mesleğinizin gerektirdiği görev ve sorumlulukları öğrenme 

düzeyiniz. 402 2.96 1.00 

Genel Ortalama  2.79 1.02 
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Tablo 4.3’te görüldüğü gibi mesleki sosyalleĢme alt boyutunda öğretmen 

algıları ortalama olarak  ( =2.79) “düĢük orta” düzeye iĢaret etmektedir. Ortalaması 

en yüksek 35. madde ( =2.96)  olurken, en düĢük 28. madde ( =2.53)  olmuĢtur. 35. 

maddeye bakıldığında sınıf öğretmenlerinin adaylık eğitim sürecinde mesleğin 

gerektirdiği görev ve sorumlulukları öğrenme düzeyleri “orta” seviyede çıkmıĢtır. Bu 

da adaylara verilen eğitimin, görev ve sorumlulukları öğretmede baĢarılı olamadığını 

göstermektedir. 28. maddeye bakıldığında sınıf öğretmenlerine adaylık eğitim 

sürecinde il ya da ilçe milli eğitim müdürlüklerinin mesleki sosyalleĢme konusunda 

sağladıkları katkı “düĢük” seviyede çıkmıĢtır.  

 

Tablo 4.4’te “Sınıf Öğretmeni YetiĢtirme Ölçeği” nin birinci alt boyutu olan 

“Temel ve Hazırlayıcı Eğitime” iliĢkin yöneticilerin algılarıyla ilgili veriler yer 

almaktadır.  

Tablo 4.4: Yöneticilerin Temel ve Hazırlayıcı Eğitimle İlgili Algılarına İlişkin Orta 

lama ve Standart Sapmalar 

Madde N   Ss 

1.  Sınıf öğretmenlerine temel ve hazırlayıcı eğitim amaçlarının açık ve anlaĢılır bir 

Ģekilde kavratılması. 119 2.01 0.95 

2. Sınıf öğretmenlerine Türkiye Cumhuriyeti Anayasası’nın ana hatlarıyla tanıtılması. 119 2.34 1.00 
3. Sınıf öğretmenlerine sosyal çevre ile iletiĢimde kendilerine gerekli becerilerin 

kazandırılması. 119 2.37 1.08 

4. Sınıf öğretmenlerine yazılı ve sözlü anlatımda Türkçe dil bilgisi kurallarının 

kavratılması. 119 2.38 1.19 

5. Sınıf öğretmenlerine Milli Eğitim Bakanlığı’nın örgüt yapısının tanıtılması. 119 2.40 1.01 
6. Temel ve hazırlayıcı eğitim programları sonucunda yapılan sınavların öğretilen 

konuları kapsaması. 119 2.28 1.10 

7. Temel ve hazırlayıcı eğitim sonunda yapılan sınavların güvenirlik ve geçerlik 

ölçütlerini karĢılaması. 119 1.93 1.15 

8. Temel ve hazırlayıcı eğitim sürecinde yapılan değerlendirmelerin program sonunda 

yapılan genel değerlendirmeye etkisi. 119 2.39 0.95 

9. Temel ve hazırlayıcı eğitimde kullanılan öğrenme sürelerinin programın 

gerçekleĢmesine uygunluk durumu. 119 2.38 1.11 

10. Temel ve hazırlayıcı eğitim ortamlarının fiziksel düzenlemeler açısından amaçlara 

uygunluğu. 119 2.18 1.09 

11. Aday öğretmenlerin temel ve hazırlayıcı eğitim programlarından faydalanma düzeyi. 119 2.40 1.10 
12. Temel ve hazırlayıcı eğitim sürecinde aday öğretmenlerin kazandığı bilgi ve 

becerileri meslek yaĢamlara sağladığı katkı düzeyi. 119 2.44 1.05 

13. Temel ve hazırlayıcı eğitimde kullanılan öğretim modellerinin aday öğretmenlerin 

sürece aktif katılımına etkisi. 119 2.23 1.10 

14. Eğitim süreçlerinde kullanılan geleneksel öğretim yöntemlerinin programın 

hedeflerine ulaĢmasındaki yeterliliği. 119 2.32 1.07 

15. Değerlendirme sınavlarının program hedeflerine ne derece ulaĢıldığını ölçmedeki 

yeterliliği. 119 2.51 1.12 

16. Aday öğretmenlere görevlerinin anlaĢılır bir Ģekilde kavratılması. 119 2.54 1.00 
Genel Ortalama  2.32 1.07 
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Tablo 4.4’te görüldüğü gibi temel ve hazırlayıcı eğitim alt boyutunda yönetici 

algıları ortalama olarak ( =2.32) “az” düzeye iĢaret etmektedir. Bu okul 

yöneticilerinin temel ve hazırlayıcı eğitim süreçlerinde adaylarla yeterli iletiĢimi 

kuramadıklarını ve adayların eğitim süreçlerinden haberdar olmadıklarını 

göstermektedir. Ortalaması en yüksek 16. madde ( =2.54) olurken, en düĢük 7. 

madde ( =1.93) olmuĢtur. 16. maddeye bakıldığında aday öğretmenlere görevlerinin 

anlaĢılır bir Ģekilde kavratılması konusunda yöneticilerin “az” düzeyde görüĢ 

bildirdiği görülmektedir. Yani “bu iĢ yapılmıyor” algısı ortaya çıkmıĢtır. 7. maddeye 

bakıldığında ise temel ve hazırlayıcı eğitim sonunda yapılan sınavların güvenirlik ve 

geçerlik ölçütlerini karĢılaması konusunda yöneticilerin hemen hemen “hiç” 

seçeneğinde görüĢ belirttikleri saptanmıĢtır. 

Tablo 4.5’te “Sınıf Öğretmeni YetiĢtirme Ölçeği”nin ikinci alt boyutu olan 

“Uygulamalı Eğitime” iliĢkin yöneticilerin algılarıyla ilgili veriler yer almaktadır.  

Tablo 4.5: Yöneticilerin Uygulamalı Eğitimle İlgili Algılarına İlişkin Ortalama ve 

Standart Sapmalar 

Madde N   ss 

17. Sınıf öğretmenlerine uygulamalı eğitimde; temel ve hazırlayıcı eğitimde kazanılan 

bilgi ve becerilerin uygulandırma becerisi. 119 2.24 1.15 

18. Uygulamalı eğitim okulunda branĢla ilgili en az bir öğretmen ve ilgili öğretim 

materyallerinin bulunması. 119 1.76 1.00 

19. Uygulamalı eğitimde rol alan rehber öğretmenin program süresince adaylar için izleme 

ve yöneltme eylemlerinde bulunma durumu. 119 2.18 1.03 

20. Uygulamalı eğitimde rehber öğretmenle birlikte adayların derslere girme sıklığı. 119 2.21 1.27 
21. Uygulamalı eğitimde aday sınıf öğretmenlerine görevle ilgili mevzuatın tanıtımı. 119 2.50 1.10 
22. Uygulamalı eğitimde aday sınıf öğretmenleri ve milli eğitim müdürlükleriyle 

iliĢkilerinizden memnuniyet düzeyiniz. 119 2.44 1.05 

23. Uygulamalı eğitimde aday sınıf öğretmenlerinin görevle ilgili araĢtırma, gözlem ve 

inceleme yapma düzeyi. 119 2.48 1.08 

24. Uygulamalı eğitimde görevlendirilen rehber öğretmenin yeterli bilgi, beceri ve 

deneyime sahip olma durumu. 119 2.32 1.05 

25. Uygulamalı eğitim değerlendirme belgesini dolduracak sicil amirlerinin 

değerlendirmeye esas nitelikler çerçevesinde aday sınıf öğretmeni ile en az altı ay birlikte 

çalıĢmaları zorunluluğuna uyma düzeyleri. 
119 1.76 1.13 

26 Uygulamalı eğitimde okul yönetiminin aday sınıf öğretmenlerine eğitimleriyle ilgili 

konularda yardımcı olma düzeyi. 119 2.71 1.03 

Genel Ortalama  2.26 1.09 

Tablo 4.5’te görüldüğü gibi uygulamalı eğitim alt boyutunda yönetici algıları 

ortalama olarak ( =2.26) “az” düzeye iĢaret etmektedir. Bu da yöneticilerin 

uygulamalı eğitim aĢamasında da aday sınıf öğretmenlerine gereken desteği 

vermediklerini göstermektedir. Ortalaması en yüksek 26. madde ( =2.71)  olurken, 
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en düĢük 18. ve 25. maddeler ( =1.76) olmuĢtur. 26. maddeye bakıldığında 

uygulamalı eğitimde okul yönetiminin aday sınıf öğretmenlerine eğitimleriyle ilgili 

konularda yardımcı olma düzeyi en yüksek madde olarak çıkmıĢtır. Maddenin 

ortalaması faktör içerisinde yüksek görünmesine rağmen “düĢük orta” düzeyi iĢaret 

etmektedir. Bu da yöneticilerin aday sınıf öğretmenlerine gereken desteği beklenen 

ve yeterli oranda veremediklerini göstermektedir. 28. maddeye bakıldığında 

uygulamalı eğitim okulunda branĢla ilgili en az bir öğretmen ve ilgili öğretim 

materyallerinin bulunması ( =1.76) “hiç” düzeyini göstermektedir. Bu da adaylık 

sürecinde adayların uygulamalı eğitim aĢamasında rastgele okullara atandığını 

göstermektedir.  25. maddeye de bakılırsa; uygulamalı eğitim değerlendirme 

belgesini dolduracak sicil amirlerinin değerlendirmeye esas nitelikler çerçevesinde 

aday sınıf öğretmeni ile en az altı ay birlikte çalıĢmaları zorunluluğuna uyma 

düzeyleri ( =1.76)  “hiç” düzeyine iĢaret etmiĢtir.  

Tablo 4.6’da “Sınıf Öğretmeni YetiĢtirme Ölçeği” nin  üçüncü alt boyutu olan 

“Mesleki SosyalleĢmeye” iliĢkin yöneticilerin algılarıyla ilgili veriler yer almaktadır.  

Tablo 4.6: Yöneticilerin Mesleki Sosyalleşme Algılarına İlişkin Ortalama ve Standart 

Sapmalar 
Madde  N   ss 

27. Adaylık eğitim sürecinde okul yönetiminin adayın mesleki sosyalleĢmesine katkısı. 119 2.28 1.14 
28. Adaylık eğitim sürecinde il ya da ilçe milli eğitim müdürlüğünün adayın mesleki 

sosyalleĢmesine sağladığı katkısı. 119 2.45 1.03 

29. Adaylık eğitim sürecinde temel ve hazırlayıcı eğitim programında görev alan 

eğiticilerin adayın mesleki sosyalleĢmesine katkısı. 119 2.34 1.08 

30. Adaylık eğitim sürecinde uygulamalı eğitim aĢamasında görevlendirilen rehber 

öğretmenin adayın mesleki sosyalleĢmesine katkısı. 119 2.54 1.03 

31. Adaylık eğitim sürecinde temel ve hazırlayıcı eğitim sürecinde aynı sınıfta eğitim 

gördüğünüz diğer aday memurların adayın mesleki sosyalleĢmesine katkısı. 119 2.39 1.00 

32. Adaylık eğitim sürecinde verilen çevreye uyum seminerinin adayın mesleki 

sosyalleĢmesine katkısı. 119 2.42 1.03 

33. Adaylık eğitiminin adayın öğretmenlik mesleğine bakıĢına olumlu katkısı. 119 2.61 1.11 
34. Adaylık eğitiminin aday sınıf öğretmenini eğitim sisteminin etkin bir üyesi olmasına 

yapmıĢ olduğu katkı düzeyi. 119 2.46 0.97 

35. Adaylık eğitim sürecinde aday sınıf öğretmenlerinin mesleğin gerektirdiği görev ve 

sorumlulukları öğrenme düzeyi. 119 2.31 1.04 

Genel Ortalama  2.42 1.05 

Tablo 4.6’da görüldüğü gibi mesleki sosyalleĢme alt boyutunda yönetici 

algıları ortalama olarak ( =2.42) “az” düzeye iĢaret etmektedir. Mesleki sosyalleĢme 

konusunda yöneticilerin adaylara çok az destek verdiklerini ve süreç içerisinde 

yöneticilerin kendilerinden beklenen performansı gösteremediklerini belirtmektedir. 
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Ortalaması en yüksek 33. madde ( =2.61) olurken, en düĢük 27. madde ( =2.28) 

olmuĢtur. 33. maddeye bakıldığında adaylık eğitiminin adayın öğretmenlik 

mesleğine bakıĢına olumlu katkısı yetersizdir. 27. maddeye bakıldığında adaylık 

eğitim sürecinde okul yönetiminin adayın mesleki sosyalleĢmesine katkısı düĢük 

düzeyde çıkmıĢtır. 

Tablo 4.7’de sınıf öğretmeni ve yöneticilerin sınıf öğretmeni yetiĢtirme süreci 

algılarına yönelik bağımsız örnek t-testi sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 4.7: Öğretmen ve Yöneticilerin Sınıf Öğretmeni Yetiştirme Sürecine İlişkin 

Algılarına Yönelik “t” Testi Sonuçları 

Boyutlar 
Mesleki 

Grup 
N  ss t p 

Temel ve 

Hazırlayıcı 

Eğitim  

Öğretmen 402 44.48 10.51   

Yönetici 119 37.09  8.80 6.979 .000
* 

Uygulamalı 

Eğitim 
Öğretmen 402 25.87 7.06   

Yönetici 119 23.02  8.09 3.738 .000* 

Mesleki 

SosyalleĢme 
Öğretmen 402 25.09 6.42   

Yönetici 119 21.80 5.19 5.109 .000* 

Toplam 
Öğretmen 402 95.47 21.73   

Yönetici 119 81.92 19.71 6.090 .000* 
P < 0.05 

Tablo 4.7 incelendiğinde temel ve hazırlayıcı eğitim boyutunda (t519=6.976, 

p< .05), uygulamalı eğitim boyutunda (t519=3,378, p˂ .05), mesleki sosyalleĢme 

boyutunda (t519=5.109, p˂ .05) ve tüm boyutların toplamında (t519=6,090, p˂ .05) 

puanların öğretmen ve yöneticilerin algılarına göre anlamlı bir farklılık olduğunu 

göstermektedir. Buna göre öğretmenlerin sınıf öğretmeni yetiĢtirme sürecine iliĢkin 

algılarının her bir alt boyutta ve toplamda yöneticilere göre anlamlı düzeyde yüksek 

olduğu söylenebilir. Sınıf öğretmenlerinin bu sürece iliĢkin algıları ortalamasının 

“orta” düzeyinde  ( =2.78) olduğu gözlenmiĢtir. Ancak bu oran bile düĢük orta 

düzeye iĢaret etmektedir. Yönetici algılarının ise “az” düzeyinde ( =2.31) olduğu 

saptanmıĢtır. Bu bulgulara göre, yöneticilerin sınıf öğretmenlerinin adaylık sürecinin 

ilk aĢmasını oluĢturan temel ve hazırlayıcı eğitim uygulamalarına iliĢkin iĢleri; 

oldukça yetersiz düzeyde algıladıkları saptanmıĢtır.  

X
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Bu araĢtırmanın yanıtını aradığı 2. alt problemi: Sınıf öğretmenlerinin yetiĢme 

süreçlerine iliĢkin olarak,  kendilerinin algıları arasında cinsiyet ve mesleki kıdem 

yılı değiĢkenlerine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar var mıdır? 

Yöneticilerin algıları arasında istatistiksel açıdan anlamlı farklılıklar var mıdır?  

Tablo 4.8’de sınıf öğretmenlerinin cinsiyet değiĢkenine göre sınıf öğretmeni 

yetiĢtirme süreci algılarına yönelik bağımsız örnek t testi sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 4.8: Sınıf Öğretmenlerinin Cinsiyet Değişkenine Göre Sınıf Öğretmeni 

Yetiştirme Sürecine İlişkin Algılarına Yönelik “t” Testi Sonuçları 

Boyutlar Cinsiyet N  ss t  p 

Temel ve 

Hazırlayıcı 

Eğitim  

Erkek 178 44.29 10.40   

Kadın 224 44.55 10.57 -.246 .806 

Uygulamalı 

Eğitim 
Erkek 178 25.92 6.83   

Kadın 224 25.81 7.26 -.152 .879 

Mesleki 

SosyalleĢme 
Erkek 178 25.07 6.14   

Kadın 224 25.02 6.66 -.064 .949 

Toplam Erkek 178 95.29 21.26   

Kadın 224 95.48 22.14 -.088 .930 
p > 0.05 

Tablo 4.8 incelendiğinde öğretmenlerin temel ve hazırlayıcı eğitim boyutunda 

(t399=-.246 p> .05), uygulamalı eğitim boyutunda  (t399=-.152, p> .05), mesleki 

sosyalleĢme boyutunda  (t399=-.064, p> .05) ve tüm boyutların toplamında (t399=-

.088, p> .05) puanlarının cinsiyete göre algılarında anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmektedir.  

Tablo 4.9’da sınıf öğretmenlerinin mesleki kıdeme göre yetiĢme süreci 

algılarına yönelik ANOVA testi sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 4.9: Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Kıdem Değişkenine Göre Sınıf Öğretmeni  

Yetiştirme Sürecine İlişkin Algılarına Yönelik “ANOVA” Testi Sonuçları 

 

Boyutlar Mesleki kıdem N  Ss Sd 
 

F p 
Anlamlı 

Fark 

Temel ve 

Hazırlayıcı 

Eğitim 

0-5 yıl 
6-10 yıl 
11-15 yıl 
16 yıl ve üzeri 
Toplam 

42 
82 

115 
163 
402 

42.47 
41.63 
42.89 
47.55 
44.48 

7.74 
8.50 
10.36 
11.40 
10.51 

 

 

 

 

3/398 

 

 

 

 

8.491 

 

 

 

 

.000* 

D>A,B,C 

X

X
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Uygulamalı  
Eğitim  

0-5 yıl 
6-10 yıl 
11-15 yıl 
16 yıl ve üzeri 
Toplam 

42 
82 

115 
163 
402 

25.04 
23.25 
25.40 
27.74 
25.87 

6.19 
5.41 
7.63 
7.13 
7.06 

 

 

 

 

3/398 

 

 

 

 

8.388 

 

 

 

 

.000* 

D>B 

Mesleki 
SosyalleĢme 

0-5 yıl 
6-10 yıl 
11-15 yıl 
16 yıl ve üzeri 
Toplam 

42 
82 

115 
163 
402 

23.14 
23.29 
24.76 
26.73 
25.09 

5.96 
5.05 
6.52 
6.70 
6.42 

 

 

 

 

3/398 

 

 

 

 

7.431 

 

 

 

 

.000* 

D>A,B 
 

 

Toplam 0-5 yıl 
6-10 yıl 
11-15 yıl 
16 yıl ve üzeri 
Toplam 

42 
82 

115 
163 
402 

90.66 
88.18 
93.06 

102.03 
95.45 

17.32 
16.43 
22.10 
23.11 
21.73 

 

 

 

 

3/398 

 

 

 

 

9.786 

 

 

 

 

.000* 

D>A,B,C 
 

                                                                                                                                                                                    

A: 0-5 yıl, B:6-10 yıl, C: 11-15 yıl, D:16 yıl ve üzeri 

Tablo 4.9 incelendiğinde temel ve hazırlayıcı eğitim boyutunda (F398=8.491, 

p< .05), uygulamalı eğitim boyutunda  (F398=8.388, p< .05), mesleki sosyalleĢme 

boyutunda  (F398=7.431, p< .05) ve tüm boyutların toplamında (F398=9.786, p< .05) 

puanlarının mesleki kıdeme göre sınıf öğretmenlerinin algılarında anlamlı bir 

farklılık olduğu görülmektedir. Sheffe testi sonuçlarına göre temel ve hazırlayıcı 

eğitim alt boyutunda; mesleki kıdemi 16 yıl ve üzeri olan sınıf öğretmenlerin 

puanlarının ( =47.55); mesleki kıdemi 0-5 yıl ( =42.47), mesleki kıdem yılı 6-10 yıl 

( =41.63) ve mesleki kıdem yılı 11-15 yıl  ( =42.89) olan sınıf öğretmenlerine göre 

anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmüĢtür. Dünyada da kıdem; özellikle 15 yıllık 

kıdem deneyimi çok önemli algılanır. Uygulamalı eğitim alt boyutunda Sheffe testi 

sonuçlarına göre; mesleki kıdemi 16 yıl ve üzeri olan sınıf öğretmenlerinin 

puanlarının ( =27.74); mesleki kıdemi 0-5 yıl ( =25.04), mesleki kıdem yılı 6-10 yıl 

( =23.25) ve mesleki kıdem yılı 11-15 yıl  ( =25.40) olan sınıf öğretmenlerine göre 

anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmüĢtür. Sheffe testi sonuçlarına göre 

ortalamalar incelendiğinde, mesleki sosyalleĢme alt boyutunda; mesleki kıdemi 16 

yıl ve üzeri olan sınıf öğretmenlerin puanlarının ( =26.73) ; mesleki kıdemi 0-5 yıl 

( =23.14), mesleki kıdem yılı 6-10 yıl ( =23.29) ve mesleki kıdem yılı 11-15 yıl  

( =24.76) olan sınıf öğretmenlerine göre anlamlı düzeyde yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Tüm alt boyutların toplamına bakıldığında ise; mesleki kıdemi 16 yıl ve 

üzeri olan sınıf öğretmenlerin puanlarının ( =102.03); mesleki kıdemi 0-5 yıl 
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( =90.66), mesleki kıdem yılı 6-10 yıl ( =88.18) ve mesleki kıdem yılı 11-15 yıl  

( =93.06) olan sınıf öğretmenlerine göre anlamlı düzeyde yüksek olduğu 

görülmüĢtür.  Buna göre mesleki kıdemin sınıf öğretmeni yetiĢtirme algıları üzerinde 

etkili bir değiĢken olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.10’da yöneticilerin mesleki kıdem değiĢkenine göre sınıf öğretmeni 

yetiĢtirme süreci algılarına yönelik ANOVA testi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.10: Yöneticilerin Mesleki Kıdem Değişkenine Göre Sınıf Öğretmeni 

Yetiştirme Sürecine İlişkin Algılarına Yönelik “ANOVA” Testi Sonuçları 

Tablo 4.10 incelendiğinde öğretmenlerin temel ve hazırlayıcı eğitim boyutunda 

(F115=3.119, p< .05) ve mesleki sosyalleĢme boyutunda  (F115=2.681, p< .05) 

puanlarının mesleki kıdeme göre algılarında anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir. Buna göre temel ve hazırlayıcı eğitim alt boyutunda; mesleki kıdemi 

16 yıl ve üzeri olan yöneticilerin puanlarının ( = 40.71); mesleki kıdem yılı 11-15 

yıl ( = 34.30) olan yöneticilere göre anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Mesleki sosyalleĢme alt boyutunda; mesleki kıdemi 16 yıl ve üzeri olan yöneticilerin 

puanları ( =23.25) ile mesleki kıdem yılı 6-10 yıl olan yöneticilerin puanlarının 

( =22,43): mesleki kıdem yılı 11-15 yıl  ( = 19.97) olan yöneticilere göre anlamlı 

 

Boyutlar Mesleki kıdem N  ss Sd 
 

F p 
Anlamlı 

Fark 

Temel ve 

Hazırlayıcı 

Eğitim 

0-5 yıl 
6-10 yıl 
11-15 yıl 
16 yıl ve üzeri 
Toplam 

22 
30 
39 
28 
119 

36.54 
37.73 
34.30 
40.71 
37.09 

6.96 
9.08 
5.90 

11.74 
8.80 

 

 

 

 

3/115 

 

 

 

 

3.119 

 

 

 

 

.029* 

D>C 

Uygulamalı  
Eğitim  

0-5 yıl 
6-10 yıl 
11-15 yıl 
16 yıl ve üzeri 
Toplam 

22 
30 
39 
28 
119 

22.63 
23.53 
22.17 
23.96 
23.02 

3.68 
6.95 

10.06 
8.88 
8.09 

 

 

 

 

3/115 

 

 

 

 

.318 

 

 

 

 

.812 

D>B 

Mesleki 
SosyalleĢme 

0-5 yıl 
6-10 yıl 
11-15 yıl 
16 yıl ve üzeri 
Toplam 

22 
30 
39 
28 
119 

22.36 
22.43 
19.97 
23.25 
21.80 

4.49 
5.99 
3.70 
6.04 
5.19 

 

 

 

 

3/115 

 

 

 

 

2.681 

 

 

 

 

.050* 

B, D>C 
 

 

Toplam 0-5 yıl 
6-10 yıl 
11-15 yıl 
16 yıl ve üzeri 
Toplam 

22 
30 
39 
28 
119 

81.54 
83.70 
76.46 
87.92 
81.92 

13.92 
20.45 
16.01 
25.58 
19.71 

 

 

 

 

3/115 

 

 

 

 

1.996 

 

 

 

 

.118 

D>C 
 

A= 0-5 yıl, B=6-10 yıl, C=11-15, D=16 yıl ve üzeri 
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düzeyde yüksek olduğu görülmüĢtür. Tüm alt boyutların toplamına baktığımızda ise; 

mesleki kıdemi 16 yıl ve üzeri olan yöneticilerin puanlarının ( = 87.92) ; mesleki 

kıdemi 0-5 yıl ( = 81.54), mesleki kıdem yılı 6-10 yıl ( = 83.70) ve mesleki kıdem 

yılı 11-15 yıl  ( = 76.46) olan yöneticilere göre yüksek düzeyde olmasına rağmen 

anlamlı farklılık olmadığı görülmüĢtür. Buna göre mesleki kıdemin yöneticilerin 

sınıf öğretmeni yetiĢtirme algıları üzerinde kısmen etkili bir değiĢken olduğu 

söylenebilir. 
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V. SONUÇ VE ÖNERİLER 

A. Sonuç 

 

 Bu bölümde, araĢtırma problemi ile alt problemlerine dayalı olarak elde edilen 

sonuç, tartıĢma ve önerilere yer verilmiĢtir. 

 AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenler, temel ve hazırlayıcı eğitim, 

uygulamalı eğitim ve mesleki sosyalleĢme süreçlerini, açık ve net bir Ģekilde 

baĢarısız bulmaktadırlar. Bu sonuç, sınıf öğretmenlerinin mesleğin gereklerini yerine 

getirme süreçlerine de aynı Ģekilde yaklaĢtıklarının göstergesi olabilir. Özonay' 

(2004) örneklemini EskiĢehir il ve ilçelerinde görev yapan 470 öğretmenin katıldığı 

araĢtırmasında; adaylık eğitimi programının içeriğindeki konuların aday 

öğretmenlerin gereksinimlerini karĢılayacak ölçüde ele alınmadığı; programının 

içeriğinin aday öğretmenler için yeterli düzeyde yeni ve ilginç bilgilerden 

oluĢmadığı ve öğretmenlik mesleği ve eğitimle ilgili yeni geliĢmelerin sınıf 

ortamında yeterince tartıĢılmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır.  Yıldırım (2012)  yaptığı 

araĢtırmada, temel eğitim kursunda aday öğretmenlerin ilgilerini çeken ve 

gereksinimlerine cevap veren konulara daha fazla yer verilmesi gerektiği sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Bir baĢka araĢtırmada ise, öğretmenlere sağlanan kapsamlı bir hazırlayıcı 

eğitim programının mesleğe ve okul ortamına yumuĢak bir geçiĢ yapabilmelerini 

sağlayacağını belirtmiĢtir (Toker Gökçe, 2013). Benzer olan bu sonuçlara 

bakıldığında yürütülen sürecin baĢarısız olduğu ve içerik ile uygulama etkinliklerinin 

günümüz Ģartlarına göre tekrar gözden geçirilmesini ve sürekli güncellenmesi 

gerektiğini düĢündürmektedir. 

Temel ve hazırlayıcı eğitim sonunda yapılan sınavların öğretilen konuları 

kapsaması konusunda sınıf öğretmenleri algılarının en yüksek düzeyde olduğu 

görülmüĢtür. Bu sonuç adaylık eğitimi veren eğiticilerin eğitim sonunda 

hazırladıkları sınavları içeriğine uygun olarak hazırlayabildiklerini 

düĢündürmektedir. Diğer yandan öğretmenler temel ve hazırlayıcı eğitime 

baĢlamadan önce amaçların açık ve anlaĢılır bir Ģekilde kavratılamadığı konusunda 
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algılarının en düĢük düzeyde olduğu görülmüĢtür. Bu sonuç eğiticilerin temel ve 

hazırlayıcı eğitim programına baĢlamadan önce programın amaçları konusunda 

yeterince bilgi vermediklerini düĢündürmektedir. Özonay’ın (2004) yaptığı 

“Öğretmenlerin Adaylık Eğitimi Programının Değerlendirmesi” isimli 

araĢtırmasında, çalıĢmaya dâhil edilen öğretmen adayları, temel ve hazırlayıcı 

eğitimin baĢlangıç aĢamasında programın amaçları, içeriği ve yürütülmesiyle ilgili 

bilgiler verilmediğini belirtmiĢtir. Okutan ve Aydoğdu (2009) yapmıĢ oldukları 

çalıĢmada ise aday öğretmenlerin adaylık sürecinde aldıkları eğitimin içeriğinden 

yeteri derecede hoĢnut olmadıkları sonucuna ulaĢmıĢlardır. Öğretmenlerin adaylık 

süreçlerine baĢlamadan önce; geçirecekleri süreçler, yapacakları etkinlikler ve 

görecekleri konular hakkında bilgilendirilmedikleri sonucuna varılmıĢtır. 

Sınıf öğretmenlerinin “Uygulamalı Eğitim” alt boyutunda öğretmen algıları 

“düĢük orta” düzeye iĢaret etmektedir. Sınıf öğretmenlerinin uygulamalı eğitim 

boyutunda algılarının istenilen düzeyde olmadığını söylenebilir. YeĢilyurt ve 

KarakuĢ (2011) yaptıkları araĢtırmada;  aday öğretmenlerin yarıya yakını adaylık 

sürecindeki uygulamalı eğitim döneminde herhangi bir yer veya kiĢiden rehberlik 

veya destek almadıklarını belirtirken, bu konuda destek alan öğretmenlerin en fazla 

meslektaĢlarından ve okul yöneticilerinden, en düĢük düzeyde müfettiĢlerden destek 

aldıklarını belirtmiĢlerdir. Ekinci (2010) ve SarıtaĢ (2007),  mesleğe yeni baĢlayan 

öğretmenlerin adaylık sürecinde uygulamaya dayalı etkin ve iĢlevsel bir planlama ile 

yeterli deneyim ve beceri kazandıracak nitelikte olması gerektiğini belirtmiĢlerdir. 

Bu sonuçlardan hareketle aday sınıf öğretmenlerinin uygulamalı eğitim aĢamasında 

yeterli düzeyde desteklenmediği söylenebilir. Öğretmenlerin bu süreçte yeterli 

destek alamamasında,  atandığı yerde tek öğretmen olma, merkeze uzak olma, 

müfettiĢlerin yeterince bulunmaması ya da destek sağlamaması, atandıkları okulda 

tecrübeli öğretmen ve yöneticilerin olmaması gibi sorunların etkili olabileceği 

söylenebilir. 

Sınıf öğretmenlerinin adaylık eğitim sürecinin 3. aĢaması olan uygulamalı 

eğitimde görevle ilgili araĢtırma, gözlem ve inceleme konusunda kendilerini baĢarılı 

olarak görmelerine rağmen istenilen düzeyde katılım ve takibin gerçekleĢmediği 
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görülmektedir. Üniversite döneminde daha fazla katılımın olduğunu, Küçükbayram 

(2015) yaptığı “Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki SosyalleĢme Süreçleri” konulu 

yüksek lisans tez çalıĢmasında tespit etmiĢtir. AraĢtırma sonucuna göre sınıf 

öğretmenlerinin çoğunluğunun üniversite eğitimi süresince mesleki geliĢimleri ile 

ilgili etkinliklere (kongre, konferans, panel, sempozyum, seminer, söyleĢi vb.) 

katıldığı saptanmıĢtır. Kuzey (2002) yaptığı araĢtırmada araĢtırmaya katılan sınıf 

öğretmenlerinin yarısından fazlası, ekonomik nedenlerden dolayı araĢtırmaları takip 

edemedikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. BaĢka bir araĢtırma da ise katılımcı öğretmenlerin 

yarısından fazlasının son iki yılda herhangi bir hizmet içi eğitim etkinliğine 

katılmadığı tespit edilmiĢtir. Aynı araĢtırmada katılımcı öğretmenlerin küçük bir 

kısmının eğitim bilimleri ya da alanları ile ilgili bir süreli yayını izlediği ve son bir 

yılda mesleki geliĢim amaçlı herhangi bir kitap okumadığı, yarıya yakınının ise 

sadece 1-2 kitap okuduğu tespit edilmiĢtir (TED, 2009). Benzer araĢtırmalara 

bakıldığında öğretmenlerin mesleklerinin ilk yıllarında mesleki geliĢim açısından 

katkı sağlayan etkinliklere gereken önemi vermedikleri söylenebilir. Ġlk yıllarında bu 

etkinlikleri alıĢkanlık haline getiremeyen aday öğretmenler ileriki mesleki 

yaĢamlarında mesleki geliĢim açısından da yetersiz kalmaktadırlar. Bununla birlikte 

öğretmenlerin mesleki geliĢimlerini destekleyen etkinliklere katılmalarını 

engelleyen; sınıf öğretmenlerinin birçok dersi yürütmelerinden dolayı boĢ 

zamanlarının kısıtlı olması, yöneticilerin bu tür faaliyetleri desteklememesi, 

yeterince mesleki geliĢimi destekleyici etkinliklerin yapılmaması, etkinliklerin 

yeterince duyurulmaması, kırsal kesimde görev yapan öğretmenlerin merkezden 

uzak olması gibi faktörler de öğretmenleri bu tür faaliyetlere katılmaktan 

alıkoyabilmektedir. 

“Uygulamalı Eğitim ”de rehber öğretmenle birlikte aday öğretmenlerin 

derslere girme sıklığı konusundaki algıları “az” düzeyinde çıkmıĢtır. Bu sonuç sınıf 

öğretmenlerinin adaylık eğitim sürecinin uygulamalı eğitim aĢamasında rehber 

öğretmen eĢliğinde derslere girmesi gerekirken, rehber öğretmen 

görevlendirilmesinin yapıldığı halde birlikte derslere girme sıklığının nadir olarak 

gerçekleĢtiğini düĢündürmektedir. Öztürk (2016) yaptığı çalıĢma sonucunda, 

mesleğin ilk yılında herhangi bir rehber öğretmenle çalıĢmayan aday öğretmenlerin, 
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diğer katılımcılara göre daha sık güçlükle karĢılaĢtığını belirtmiĢtir. Aday 

öğretmenlik döneminde rehber öğretmenin bulunması öğretmenin mesleğe uyum 

sürecini olumlu yönde etkilemektedir. Duran, Sezgin ve Çoban (2011) yaptıkları, 

“Aday Sınıf Öğretmenlerinin Uyum ve SosyalleĢme Sürecinin Ġncelenmesi” adlı 

çalıĢmalarında, aday sınıf öğretmenleri, sınıf içi süreçlerin yönetimi ve kurum 

kültürüne uyum ile ilgili önemli sorunlar yaĢadıklarını belirtmiĢlerdir. Sarı ve Altun 

(2015) yaptıkları araĢtırmada ise aday öğretmenlerin yetiĢtirilmesinde sorumlu olan 

rehber öğretmenin aday sınıf öğretmenin sorunlarıyla ilgilenmediğini saptamıĢlardır. 

AfĢin (1988) yaptığı araĢtırmada aday öğretmenlerin, kendini adaylık sürecinde 

yetiĢtirmekle görevlendirilen rehber öğretmeni alanına iliĢkin mesleki deneyim, 

tecrübe ve yaĢantı açısından yetersiz gördüklerini ifade etmiĢlerdir. Aynı Ģekilde 

Parlak (2005) yaptığı araĢtırmada mesleğe yeni baĢlayan aday öğretmenlerin rehber 

öğretmenlerinden genel olarak memnun olmadıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. Korkmaz 

(1999) yaptığı araĢtırmada aday öğretmenlerin, rehber öğretmenden beklenen 

mesleki destek ve yardımı alamadıklarını tespit etmiĢtir. Bu sonuçlar bu araĢtırmanın 

sonucuyla örtüĢmektedir. Adayların uygulamalı eğitim aĢamasında görev yapan 

rehber öğretmenlerinin yeterli bilgi ve donanıma sahip olamadıklarından aday 

öğretmenlere yeterince rehberlik edemedikleri söylenebilir. Ayrıca birleĢtirilmiĢ 

sınıf öğretmenliği yapan aday öğretmenlerin rehber öğretmen desteği almada daha 

dezavantajlı olmaları, uygulamalı eğitim sürecinin baĢarılı bir Ģekilde 

gerçekleĢmesini kısıtlayan bir baĢka etmendir. 

Sınıf öğretmenlerinin “Mesleki SosyalleĢme” alt boyutundaki algıları “düĢük 

orta” düzeyde çıkmıĢtır. Sınıf öğretmenlerinin adaylık sürecinde mesleki sosyalleĢme 

etkinliklerinde yeterli baĢarıyı sağlayamadıklarını söylenebilir. YeĢilyurt ve 

KarataĢ’ın (2011) yaptığı araĢtırmada, aday öğretmenlerin büyük bir kısmının 

mesleğe ve okula uyum problemi yaĢadıkları belirlemiĢlerdir.  Duran, Sezgin ve 

Çoban’ın (2011) yaptıkları araĢtırma sonuçlarına göre aday sınıf öğretmenlerini 

karĢılaĢtıkları baĢlıca sorunlar; sınıf içi süreçlerin yönetimi, göreve baĢladıkları 

çevrenin sosyal yaĢantısına ve kurum kültürüne uyum ve örgütsel sosyalleĢmedir. 

Sınıf öğretmeni adaylarının öğretmen yeterliliklerini kazanma düzeylerine iliĢkin 

algılarını konu alan Aydın, Bıçak ve Kaya (2010) araĢtırmalarında ters bir sonuç 
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olarak, öğretmen adaylarının kendilerini en yeterli gördükleri alanın bireysel 

sorumluluklar ve örgütsel sosyalleĢme olduğunu saptamıĢlardır. Yeni atanan sınıf 

öğretmenlerin atandıkları okullarda öğretmen sayısının az olması, yeni bir ortama 

girmeleri ve sosyal olanakların yetersiz olması gibi nedenlerden dolayı mesleki 

sosyalleĢme algılarının düĢük çıkması normal karĢılanabilmektedir. 

Sınıf öğretmenlerinin adaylık eğitim sürecinde mesleklerinin gerektirdiği görev 

ve sorumlulukları öğrenme düzeyleri “düĢük orta” düzeyinde çıkmıĢtır. Bu sonuç 

aday öğretmenlerin kendi üzerlerine düĢen görev ve sorumlulukları tam anlamıyla 

gerçekleĢtiremediklerini göstermektedir. ÖzeleĢtiri yapılan bu bölümde, aday 

öğretmenlerin mesleklerinin ilk yıllarında çok farklı sorunlarla uğraĢtıklarını 

söylemek gereklidir. Benzer bir araĢtırmada; Kartal (2005), adaylara verilen eğitimin 

tam olarak görev ve sorumlulukları öğretmede baĢarılı olamadığı sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Göreve yeni baĢlayan sınıf öğretmenlerinin, birden fazla derste etkin 

olması gerekliliği, yeterince tecrübeli olamamaları, mesai saatleri dıĢında adaylık 

eğitimine katılmaları nedeniyle yoğun çalıĢma içerisinde bulunması, yeni girdiği 

ortama ayak uydurma gibi sorunlar, mesleğin gerektirdiği görev ve sorumlulukları 

yerine getirmede güçlük yaĢamalarına neden olabilmektedir. Ayrıca özellikle kırsal 

kesimde görev alan öğretmenlerin görev yapacağı yerleĢim yerinin iklim, ulaĢım, 

kültür gibi koĢullarına uyum sağlama konusunda yaĢadıkları güçlükler mesleğe 

uyumlarını olumsuz yönde etkileyebilmektedir. 

Adaylık eğitim sürecinde il ya da ilçe milli eğitim müdürlüklerinin aday sınıf 

öğretmenlerinin mesleki sosyalleĢmelerine katkısı düĢük orta düzeyde çıkmıĢtır. Bu 

sonuç il ya da ilçe milli eğitim müdürlüklerinin adayların mesleki sosyalleĢmelerine 

çeĢitli etkinliklerle destek olamadıklarını göstermektedir. Mesleklerinin ilk yıllarında 

yöneticilerle aralarında etkili iletiĢim kuramayan öğretmenler ilerleyen yıllarda 

yöneticilere daha da uzaklaĢabilmektedir. Sarı ve Altun (2015) yaptığı araĢtırmada, 

aday sınıf öğretmenlerinin il ve ilçe yöneticileri ile iliĢkilerinde karĢılaĢtıkları en 

önemli sorunun; il ve ilçe yöneticilerinin aday sınıf öğretmenlerinin yaratıcı fikir ve 

önerilerine destek vermemeleri ve eğitim denetmenleri tarafından okulda ve sınıfta 

teftiĢ edilme korkusu yaĢamaları ile ilgili olduğunu saptamıĢtır.  Aksoy (2008) 
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yaptığı araĢtırmada üst yöneticilerin her konuda aday öğretmenlere gereken 

bilgilendirme, yardım ve desteği sağlamadığı, bu nedenden dolayı aday 

öğretmenlerin kendilerini çaresiz, yalnız ve yetersiz hissettiklerini tespit etmiĢtir. 

Dağdeviren (2009) ise köyde görev yapan sınıf öğretmenlerinin, il ve ilçe Milli 

Eğitim Müdürlerinden mesleki destek alamadıkları yönünde sorun yaĢadıklarını 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Benzer araĢtırmalara bakıldığında aynı sonuçlarla 

karĢılaĢılmaktadır. Aday öğretmenlerin mesleklerinin ilk yıllarında üst yöneticilerle 

sağlıklı iletiĢim kuramadıkları saptanmıĢtır. Ġl ve ilçe müdürlerinin aday sınıf 

öğretmenlerinin görüĢ ve önerilerine baĢvurmamaları, onların sorunlarıyla 

ilgilenmemeleri ve eskiden beri süregelen üst yöneticiden çekinme, korkma algısı, 

aday öğretmenlerin müdürlerden uzaklaĢmalarına ve mesleki sosyalleĢmede 

müdürlerden yeterince destek alamamalarına etki edebilmektedir. 

Temel ve hazırlayıcı eğitim alt boyutunda yönetici algıları az düzeyine iĢaret 

etmektedir. Okul yöneticilerinin algılarının düĢük düzeyde olması, aday 

öğretmenlerin geçmiĢ oldukları adaylık eğitim süreçlerinden temel ve hazırlayıcı 

eğitim aĢamalarında aktif olarak rol almamaları ile açıklanabilir. Ekici (2010) yaptığı 

araĢtırmada okul müdürlerinin aday öğretmenlere en az rehberlik ettikleri alanın 

“eğitim-öğretim” boyutu olduğunu saptamıĢtır.   

Yöneticilerin adaylık sürecinde aday öğretmenlere görevlerinin anlaĢılır bir 

Ģekilde kavratıldığı algısı “düĢük orta” düzeyinde kalmaktadır. Bu sonuç aday 

öğretmenlerin iĢ baĢında yetiĢtirilmesinde yöneticilerin görev tanımlamasını 

yaptıklarını ancak istendik düzeyde etkili olamadıklarını göstermektedir. Temel ve 

hazırlayıcı eğitim sonunda yapılan sınavların güvenirlik ve geçerlik ölçütlerini 

karĢılaması etkinliğinde ise yöneticilerin algıları az düzeyinde çıkmıĢtır. Bu sonuç 

temel ve hazırlayıcı eğitim sonunda yapılan sınavların güvenirlik ve geçerlik 

ölçütlerini karĢılaması konusunda yöneticilerin bilgi sahibi olmadığını 

göstermektedir. 

Uygulamalı Eğitim alt boyutunda yönetici algıları az düzeyine iĢaret 

etmektedir. Bu sonuç yöneticilerin uygulamalı eğitim aĢamasında aktif olarak rol 

alamadıkları, rehber öğretmeni yeterince yönlendiremedikleri ve aday öğretmene 



69 
 

gereken mesleki desteği veremediklerini göstermektedir. Ekici (2010) “Aday 

Öğretmenlerin ĠĢ BaĢında YetiĢtirilmesinde Okul Müdürlerinin Rolü” üzerine yaptığı 

araĢtırmada okul yöneticilerinin aday öğretmenlerin iĢ baĢında yetiĢtirilmesine iliĢkin 

sağladığı rehberlik desteğinin oldukça yetersiz olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Uygulamalı eğitimde okul yönetiminin adayların eğitimiyle ilgili konularda 

yardımcı olma düzeyi faktör içerisinde yüksek görünmesine rağmen “düĢük orta” 

düzeyini iĢaret etmektedir. Bu sonuç yöneticilerin aday sınıf öğretmenlerine gereken 

desteği verdiklerini ancak yeteri düzeyde baĢarılı olamadıklarını göstermektedir. 

Yöneticilerin aday sınıf öğretmenlerinin yetiĢtirilmesi konusunda etkili olabilmesi 

için farklı uygulamalara yer verilmesi gerektiğini söylemek doğru olacaktır. Benzer 

bir sonuç, BaĢar ve Doğan'ın (2015) yaptıkları araĢtırmada çıkmıĢtır. Aday 

öğretmenlerin meslektaĢları ve okul yöneticileri tarafından desteklenmediği, 

pedagojik olarak yeterli bir bilgi ve destek alamadıkları, onlarla iletiĢim kurmakta 

sorun yaĢadıkları için kendilerini yalnız ve yetersiz hissettikleri sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Uras (1998) yaptığı çalıĢmada okul yönetimlerinin, eğitim-öğretim 

etkinliklerini yeniliklere uyumlu hale getirmeleri için öğretmenlerin gereksinim 

duydukları desteği istenilen düzeyde karĢılayamadıklarını tespit etmiĢtir. Üte (1990) 

hazırladığı “Öğretmenlikte Adaylık Uygulaması ve Yöneticinin Rolü” isimli 

çalıĢmasında ise elde ettiği bulgular genel olarak aday öğretmenlik döneminde etkili 

bir yetiĢtirmenin sağlandığı yönündedir. AraĢtırmada, adaylık eğitimini tamamlayan 

aday öğretmenin bağımsız çalıĢma becerisi kazandığı, okul müdürü ve rehber 

öğretmenlerin aday öğretmenlere karĢı olumlu bir tutuma sahip oldukları tespit 

edilmiĢtir. Sonuç olarak yöneticilerin uygulamalı eğitim aĢamasından kendilerine 

özeleĢtiri yaptıkları görülmektedir.    

Yöneticiler, aday öğretmenlere yol gösterecek aynı branĢta öğretmenin ve 

öğretim sürecinde kullanılacak yeterli öğretim materyalinin olmadığını; aday 

öğretmenlerin sicil amirleriyle birlikte çalıĢamadıklarını tespit ettiklerini 

belirtmiĢlerdir. Böylelikle verilen puanların gerçeği yansıtmadığı sonucuna 

ulaĢılabilmektedir. Burgaz, Koçak ve Büyükgöze (2013) yaptıkları araĢtırmada 

öğretmenlerin sosyalleĢmelerinde, yönetici ve denetleyicilerin kendilerinden 
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beklenen öğretim liderliği rolünü istenilen düzeyde baĢaramadıklarını 

belirlemiĢlerdir. Yeni atanan sınıf öğretmenlerinin çoğunlukla kırsal kesimde göreve 

baĢladıkları gerçeği göz önüne alınırsa aynı branĢta öğretmenden destek alamamaları 

ve öğretim materyali olanaklarının kısıtlı oluĢu, aday sınıf öğretmenlerinin 

uygulamalı eğitimini güçleĢtirmektedir denilebilir.  

Mesleki sosyalleĢme alt boyutunda yönetici algıları ortalama olarak “az” 

düzeyine iĢaret etmektedir. Bu sonuç yöneticilerin aday sınıf öğretmenlerinin 

mesleki sosyalleĢme süreçlerinde gerekli hassasiyeti ve önemi göstermediklerine ve 

yapmaları gereken etkinlikleri yeterli düzeyde gerçekleĢtirmediklerine iĢaret 

etmektedir. Özdemir (2003) yaptığı çalıĢmada, ilköğretim okullarında çalıĢan 

öğretmen görüĢlerine göre, okul yöneticilerinin öğretmenlerin iĢ baĢında 

yetiĢtirilmeleri ile ilgili davranıĢları çok nadir yaptıklarını belirtmiĢtir.   

Adaylık eğitiminin adayın öğretmenlik mesleğine bakıĢına olumlu katkısı 

etkinliğinde yönetici algıları faktör içerisinde en yüksek ortalamaya sahip olmasına 

rağmen düĢük orta düzeyindedir. Bu sonuç, okul yöneticilerinin adaylık eğitimi 

sürecinde aday sınıf öğretmenlerinin mesleklerine olumlu bakıĢ açısı oluĢturmada 

yetersiz kaldıklarını göstermektedir. Gökçe Toker (2010)  yaptığı araĢtırmada,  okul 

yöneticisinden adaylık döneminde destek gören öğretmenlerin mesleki sorunlar 

yaĢadıklarında yöneticilere daha çok baĢvurabilecekleri, ancak yöneticiden destek 

veya kabul görmeyen göreve yeni baĢlamıĢ bir öğretmenin yöneticisinden mesleki 

yardım istemesinde güçlüklerle karĢılaĢabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  Aday sınıf 

öğretmenlerinin adaylık eğitimi süresince en çok destek alabileceği kiĢinin okul 

müdürü olduğu, ancak onlardan yeterince yararlanılamadığı bir gerçektir. . 

Adaylık eğitim sürecinde okul yönetiminin adayın mesleki sosyalleĢmesine 

katkısı etkinliğinde yöneticilerin özeleĢtiri yaptığı söylenebilir. Ortalaması en düĢük 

olan bu maddeye göre yöneticiler adaylık eğitim sürecinde aday sınıf öğretmeninin 

mesleki sosyalleĢmesine çok düĢük seviyede katkı göstermektedirler. Çalık ve 

ġehitoğlu (2006) yaptığı çalıĢmalarında, ilköğretim okulu müdürlerinin, öğretmenleri 

mesleğe güdülemede ve özendirmede yetersiz kaldıkları sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Kuzey (2002) yaptığı çalıĢmasında, okul yöneticilerinin öğretmenlere etkili ve 
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verimli bir çalıĢma ortamı sağlamadıklarını ve öğretmenlerin sorunları ile yeterince 

ilgilenmediklerini tespit etmiĢtir. Benzer araĢtırmalarda bu araĢtırmanın sonucuyla 

paralellik göstermektedir. Okul yöneticileri, aday sınıf öğretmenlerinin okulu ve okul 

çevresini tanımada, diğer öğretmenlerle kaynaĢmada kilit rol oynamaktadır. Ancak 

elde edilen sonuçlar yöneticilerin bu sorumluluğu pek de yerine getirmediğini 

göstermektedir. 

AraĢtırmada; temel ve hazırlayıcı eğitim, uygulamalı eğitim, mesleki 

sosyalleĢme boyutlarında ve ölçeğin toplamında öğretmen algılarının yöneticilerin 

algılarına göre anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmüĢtür. Bu sonuç, öğretmenlerin 

adaylık eğitim süreçlerine aktif katılmalarıyla açıklanabilir. Öğretmenler adaylık 

eğitim sürecinde birçok eğitici ve aday sınıf öğretmeni ile etkileĢime girmekte, 

yenilenen program ve süreçler konusunda bilgi almakta ve aldığı eğitimi mesleki 

yaĢamına aktarmaktadır. Bu açıdan öğretmenlerin adaylık eğitimine iliĢkin 

algılılarının yöneticilerden anlamlı düzeyde yüksek olduğu söylenebilir. 

Öğretmenlerin büyük bir çoğunluğunun mesleki sosyalleĢme düzeyinde kendilerini 

baĢarılı buldukları tespit edilmiĢtir (Küçükbayram, 2015).  

AraĢtırmamızın sonuçlarına göre cinsiyet değiĢkeni öğretmenlerin adaylık 

eğitim sürecinde anlamlı düzeyde farklılık oluĢturmamaktadır. Bu da adaylık uyum 

eğitimi programının hazırlanırken cinsiyete göre herhangi bir düzenlemenin 

yapılmadığını göstermektedir. Benzer bir sonucu; ÇalıĢkan (2009), Kartal (2005) ve 

Kartal (2003) araĢtırmalarında da tespit etmiĢtir. AraĢtırmacılar örgütsel sosyalleĢme 

ile cinsiyet arasında bir iliĢki olmadığını ortaya koymuĢlardır. Özkan (2005) yaptığı 

araĢtırmada tersi bir sonuç olarak; öğretmenlerin algıları, örgütsel sosyalleĢme 

sürecinin uyum boyutundaki örgütsel bağlılığa etkisinin cinsiyet değiĢkenine göre, 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığını saptamıĢtır. Mutlu ise (2008) örgütsel 

sosyalleĢmeyi bağlılık ve motivasyon olmak üzere iki boyutta değerlendirdiği 

çalıĢmasında bağlılık boyutunda kadınlar lehine anlamlı farklılık bulmuĢtur. Özkan 

(2005) erkek öğretmenlerin örgütsel sosyalleĢme algılarının kadınlardan daha yüksek 

olduğu bulgusuna ulaĢmıĢtır. Korkmaz (1999) araĢtırmasında, mesleğe uyumun 

cinsiyete göre farklılık göstermediği sonucunu elde etmiĢtir. 
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 Adaylık eğitim sürecine iliĢkin öğretmen algıları incelendiğinde mesleki 

kıdem yılı arttıkça ortalama puanların anlamlı düzeyde yükseldiği görülmektedir. Bu 

bilgiler,  daha önceki yıllarda adaylık eğitiminin daha verimli ve aktif bir Ģekilde 

yürütüldüğünün ileri sürülebileceğini akla getirebilmektedir. Programların zaman 

içerisinde etkinliğinin azalması, her yıl güncellemelerin yapılması gerekliliğini 

ortaya çıkarmaktadır. Yeni nesil öğretmenlerin kadrolara aktif bir Ģekilde katılımının 

güncellenmiĢ adaylık eğitim programı ile olacağı da net olarak görülmektedir. 

Benzer bir sonuca Özkan (2005) ulaĢmıĢtır. AraĢtırmasında 1-5 yıllık kıdeme sahip 

öğretmenlerin sosyalleĢme puanı en düĢük çıkmıĢtır. Küçükbayram (2015) yaptığı 

araĢtırmada kıdemi 21 yıl ve üzeri olan öğretmenlerin mesleki sosyalleĢme 

düzeylerine yönelik algıları diğer kıdem gruplarına göre anlamlı bir farklılık 

göstermiĢtir. 

 Mesleki kıdemin sınıf öğretmeni yetiĢtirme algıları üzerinde etkili bir 

değiĢken olduğu görülmüĢtür. Mesleki kıdem yükseldikçe ortalamalar anlamlı 

düzeyde artmaktadır. Ekici ( 2010) benzer bir sonuç olarak; mesleki kıdemin aday 

öğretmenlere rehberlik ve iĢbaĢında yetiĢtirme çalıĢmaları ile iliĢkili olduğunu 

söylemiĢtir.  Ayrıca UĢun (2003) yaptığı araĢtırmada 16-20 yıl arası kıdeme sahip 

öğretmenlerin diğerlerine göre daha önceki dönemlerde düzenlenen hizmet içi eğitim 

programlarına daha çok katıldıklarını saptamıĢtır. Yine ÇalıĢkan (2009); mesleki 

deneyimler geliĢtikçe ve yeni yaĢantılar kazanıldıkça öğretmenlerin örgütsel 

sosyalleĢme özellikleri de olumlu yönde değiĢmektedir sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca 

Özkan (2005) çalıĢmasında öğretmenlerin örgütsel sosyalleĢme düzeyinin kıdem 

arttıkça arttığını, Mutlu (2008) ise tersi bir sonuç olarak örgütsel sosyalleĢme 

düzeyinde kıdemin etkili olmadığını belirtmiĢtir. 

Yöneticilerde mesleki kıdemin sınıf öğretmeni yetiĢtirme algıları üzerinde 

temel ve hazırlayıcı eğitim ve mesleki sosyalleĢme alt boyutlarında etkili bir 

değiĢken olurken, uygulamalı eğitim boyutunda etkili bir değiĢken olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ekici (2010) aday öğretmen görüĢlerini incelediğinde; okul 

yöneticilerinin mesleki kıdemi arttıkça kendilerine rehberlik etme düzeylerine iliĢkin 

aritmetik ortalama puanlarının yükseldiğini belirlemiĢtir. Mutlu (2008) ve Özkan 
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(2005) öğretmenlerin örgütsel sosyalleĢme algılarının yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. 

Özetle öğretmen niteliği üzerinde, aday öğretmenin ilk yıl almıĢ olduğu adaylık 

eğitim programının teorik ve uygulamalı aĢamalarının bir bütün olarak ele alınması; 

adaylık eğitim sürecinde adayın etkili ve verimli yetiĢtirme programından geçmesi 

son derece önem arz etmektedir (Ekinci,2010).  

Ġlk kez göreve baĢlayan sınıf öğretmenleri Türkiye’nin yönetsel ve sosyal 

yapısı sebebiyle genellikle köylerde tek baĢlarına ya da birkaç öğretmenle birlikte 

göreve baĢlamaktadır. Adaylık sürecini tamamlamadan derslere girmektedirler. 

Özellikle temel ve hazırlayıcı eğitim aĢamasında etkinliklerin okuldan sonra ya da 

hafta sonları düzenlenmesi aday öğretmenin iĢ yükünü oldukça artırmaktadır. Temel 

ve hazırlayıcı eğitimin ilçe veya il merkezinde düzenlenmesi aday öğretmenlere 

gidiĢ-geliĢ olarak da zorluklar çıkarmaktadır. Okullarında birçok sorunla karĢılaĢan 

aday öğretmenler sorunlarını tek baĢlarına çözmeye çalıĢırken bir yandan adaylık 

eğitim süreçlerine katılmaya çalıĢmakta diğer yandan da il veya ilçe milli eğitim 

müdürlüklerinin kendilerinden beklenen sorumluluklarını tam olarak yapmaya 

çalıĢmaktadırlar. Sorumlulukları fazla olan aday öğretmen ilk yılında mesleğe 

alıĢmak yerine uzaklaĢabilmektedir. 

B. Öneriler 

MEB, “Aday Memurlarının YetiĢtirilmesine ĠliĢkin Yönetmelik” içeriğini, 

öğretmen adaylarının ilgi ve ihtiyaçlarını göz önüne alarak sürekli güncelleyebilir. 

Adaylık eğitiminin baĢlangıcında programın amaçları açık ve anlaĢılır olmalı; 

amaçlar adaylara doğru bir Ģekilde aktarılmalıdır. 

Temel ve hazırlayıcı eğitim sürecinde içerik verilirken geleneksel yöntemler 

yerine adayların aktif katılımını sağlayan yöntem ve tekniklerin kullanılabilir.  

Temel ve hazırlayıcı eğitim sonunda yapılan sınavların geçerlilik ve güvenirlik 

ölçütlerini karĢılaması için uzman kiĢiler tarafından hazırlanıp uygulanması, verilen 

eğitimin değerlendirilmesi açısından önemlidir. 
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Uygulamalı eğitim aĢamasında aday öğretmenlerin görevleriyle ilgili araĢtırma, 

gözlem ve izleme çalıĢmalarını sıklıkla yapmalarına olanak sağlayacak Ģekilde 

eğitim programları yapılandırılmalıdır. 

Uygulamalı eğitim aĢamasında aday sınıf öğretmeninin yürüttüğü derslerle 

ilgili gerekli öğretim materyallerinin temin edilmesi önemlidir.  

Uygulamalı eğitim aĢamasında aday öğretmenlerin rehber öğretmenlerle 

birlikte derslere girmesi sağlanarak deneyim edinmesi, mesleki geliĢimi açısından 

önemlidir. 

Sınıf içerisinde öğretmenlerden beklenen davranıĢlar eğitim sürecinde aday 

öğretmenlere uygulamalı olarak gösterilebilir. 

Cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık olmadığından yapılacak 

uygulamalarda diğer değiĢkenlerin göz önüne alınarak eğitim süreci 

yapılandırılabilir. 

Adaylık eğitim sürecinin aĢamalarında görev yapılan yerleĢim yerinin 

özelliklerine göre eğitim programları hazırlanabilir. 

Okul yöneticileri, adaylık eğitim sürecine baĢlamadan önce süreç hakkında 

bilgilendirilmeli ve süreçte yapacağı çalıĢmalara hazırlıklı olmalıdır. 

Okul yöneticileri adaylık sürecinde aktif rol oynayarak adayın verilen 

eğitimden üst düzey yarar görmesine ve mesleki sosyalleĢmesini sağlıklı bir Ģekilde 

tamamlamasına yardımcı olması önemlidir. 

Ġl ve ilçe milli eğitim yöneticileri, sınıf öğretmenlerin adaylık süreçleri 

içerisinde çevreye uyumlarını kolaylaĢtıracak etkinlikler yapmaları adayların mesleki 

sosyalleĢmeleri açısından önemlidir. 

Sınıf öğretmenliği anabilim dalında öğrenim gören son sınıf öğrencileri adaylık 

eğitim programı konusunda bilgilendirilebilir. 

Adaylık eğitim süreciyle ilgili tüm paydaĢların aktif katılımının sağlandığı 

adaylık eğitim programı geliĢtirilebilir. 



75 
 

Kırsal kesimde görev yapan öğretmenlerin, adaylık eğitim programlarına etkin 

katılımlarının sağlanması için eğitimin programının hazırlanması aĢamasında, 

programın yapılacağı yer, zaman gibi katılımlarını engelleyebilecek diğer durumların 

göz önünde bulundurulması gereklidir. 
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EK I-  Sınıf Öğretmeni YetiĢtirme Ölçeği (Sınıf Öğretmenlerine Uygulanan) 

Sayın Sınıf Öğretmeni, 

“Sınıf Öğretmenlerinin Adaylık Eğitimi ve Örgütsel SosyalleĢme Düzeylerine ĠliĢkin 

Öğretmen ve Yönetici Algıları” konulu bilimsel bir araĢtırma yürütülmektedir. Bu amaçla hazırlanan 

ölçekte, adaylık eğitiminizde yapılan uygulamalarla örgütsel sosyalleĢme süreçlerinize yönelik 

maddeler yer almaktadır. 

 

Ölçeğin araĢtırmaya gereken katkıyı sağlayabilmesi, sizlerin ölçekte yer alan maddeleri 

dikkat ve özenle yanıtlamanıza bağlıdır. Ölçekte yer alan maddelerin herhangi bir doğru veya yanlıĢ 

yanıtı yoktur. Bunun için size göre en uygun seçeneği iĢaretlemeniz yeterli olacaktır. 

 

Ölçekten elde edilecek bulgular; yalnızca bu araĢtırma için bilimsel amaçlarla 

kullanılacaktır. Bu nedenle ölçek üzerine ad, soyad vb. kimliğinizi açıklayıcı bilgiler vermenize gerek 

yoktur. 

Ġlgi ve katkılarınıza teĢekkür ederim. 

Adres:                                                                                                   Mahmut MUTLU 

BaĢbağlar Mahallesi                                                          Erzincan Üniversitesi  

1418 Nolu Sokak    Sosyal Bilimler Enstitüsü 

No : 13 Yaren Apt.                                                                             Sınıf Öğretmenliği Ana Bilim Dalı 

Kapı No : 3   Yüksek Lisans Öğrencisi 

     24000 MERKEZ/ERZĠNCAN 

E-Mail: mahmutmutlu29@gmail.com 

Gsm: 0 (530) 592 22 44 

Cinsiyetiniz: 

(  ) Erkek               (  ) Kadın 

Öğretmenlikteki Hizmet Yılınız: 

(  ) 0-5 Yıl   (  ) 6-10 Yıl   (  ) 11-15 Yıl   (  ) 16 Yıl ve üzeri 
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         Sayın Sınıf Öğretmeni,      

        AĢağıdaki ölçekte,  mesleğinizin ilk yılında almıĢ olduğunuz aday 

öğretmenlik süreci ve uygulamaları hakkında maddeler yer almaktadır.  

        Verilen her bir maddenin size ne derece uygun olduğunu gösteren 

algınızı sağ sütunda yer alan seçeneklerden en uygun olanının karĢısına     ( 

x ) sembolü kullanarak belirtiniz. 

H
ĠÇ

 

A
Z

 

O
R

T
A

 

Ç
O

K
 

T
A

M
 

TEMEL VE HAZIRLAYICI EĞĠTĠM  1 2 3 4 5 

1.  Temel ve hazırlayıcı eğitim amaçlarının açık ve anlaĢılır bir Ģekilde kavratılması.      

2.  Türkiye Cumhuriyeti Anayasası’nın ana hatlarıyla tanıtılması.      

3. Sosyal çevre ile iletiĢimde öğretmene gerekli becerilerin kazandırılması.      

4. Yazılı ve sözlü anlatımda Türkçe dil bilgisi kurallarının kavratılması      

5. Milli Eğitim Bakanlığı örgüt yapısının tanıtılması. 
     

6. Temel ve hazırlayıcı eğitim programları sonucunda yapılan sınavların öğretilen 

konuları kapsaması. 

     

7. Temel ve hazırlayıcı eğitim sonunda yapılan sınavların güvenirlik ve geçerlik 

ölçütlerini karĢılaması. 

     

8. Temel ve hazırlayıcı eğitim sürecinde yapılan değerlendirmelerin program 

sonunda yapılan genel değerlendirmeye etkisi. 

     

9. Temel ve hazırlayıcı eğitimde kullanılan öğrenme sürelerinin programın 

gerçekleĢmesine uygunluk durumu. 

     

10. Temel ve hazırlayıcı eğitim ortamlarının fiziksel düzenlemeler açısından 

amaçlara uygunluğu. 

     

11. Aday öğretmen olarak sizin temel ve hazırlayıcı eğitim programlarından 

faydalanma düzeyiniz. 

     

12. Temel ve hazırlayıcı eğitim sürecinde edindiğiniz bilgi ve becerilerin meslek 

yaĢamınızda size sağladığı katkı. 

     

13. Temel ve hazırlayıcı eğitimde kullanılan öğretim modellerinin aday 

öğretmenlerin sürece aktif katılımına etkisi. 

     

14. Eğitim süreçlerinde kullanılan geleneksel öğretim yöntemlerinin programın 

hedeflerine ulaĢmasındaki yeterliliği. 

     

15. Değerlendirme sınavlarının program hedeflerine ne derece ulaĢıldığını 

ölçmedeki yeterliliği.. 

     

16. Aday öğretmenlere görevlerinin anlaĢılır bir Ģekilde kavratılması..  
     

UYGULAMALI EĞĠTĠM      

17. Uygulamalı eğitimde, temel ve hazırlayıcı eğitimde kazanılan bilgi ve 

becerilerin uygulanma seviyesi. 

     

18. Uygulamalı eğitim okulunda branĢınızla ilgili en az bir öğretmen ve branĢla ilgili 

öğretim materyallerinin bulunması. 

     

19. Uygulamalı eğitimde rol alan rehber öğretmenin, program süresince sizler için 

izleme ve yöneltme eylemlerinde bulunma durumu.  

     

20. Uygulamalı eğitimde rehber öğretmeninizle birlikte derslere girme sıklığınız. 
     

21. Uygulamalı eğitimde görevle ilgili mevzuatın tanıtımı. 
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22. Uygulamalı eğitimde okul ve milli eğitim müdürlükleriyle iliĢkilerinizden 

memnuniyet düzeyiniz. 

     

23.  Uygulamalı eğitimde görevle ilgili araĢtırma, gözlem ve inceleme yapma 

düzeyiniz. 

     

24.  Uygulamalı eğitimde görevlendirilen rehber öğretmenin yeterli bilgi, beceri ve 

deneyime sahip olma durumu. 

     

25.  Uygulamalı eğitim değerlendirme belgesini dolduracak sicil amirlerinin 

değerlendirmeye esas nitelikler çerçevesinde sizinle en az altı ay birlikte çalıĢmaları 

zorunluluğuna uyma düzeyleri. 

     

26. Uygulamalı eğitimde okul yönetiminin sizlere eğitiminizle ilgili konularda 

yardımcı olma düzeyi. 

     

MESLEKĠ SOSYALLEġME      

27.  Adaylık eğitim sürecinde okul yönetiminin mesleki sosyalleĢmenize katkısı.      

28. Adaylık eğitim sürecinde il ya da ilçe milli eğitim müdürlüğünün mesleki 

sosyalleĢmenize sağladığı katkısı. 

     

29. Adaylık eğitim sürecinde temel ve hazırlayıcı eğitim programında görev alan 

eğiticilerin mesleki sosyalleĢmenize katkısı. 

     

30. Adaylık eğitim sürecinde uygulamalı eğitim aĢamasında görevlendirilen rehber 

öğretmenin mesleki sosyalleĢmenize katkısı. 

     

31. Adaylık eğitim sürecinde temel ve hazırlayıcı eğitim sürecinde aynı sınıfta 

eğitim gördüğünüz diğer aday memurların mesleki sosyalleĢmenize katkısı. 

     

32. Adaylık eğitim sürecinde almıĢ olduğunuz çevreye uyum seminerinin mesleki 

sosyalleĢmenize katkısı. 

     

33. Adaylık eğitiminizin öğretmenlik mesleğine bakıĢınıza olumlu katkısı.      

34. Adaylık eğitiminizin kendinizi eğitim sisteminin etkin bir üyesi olmanıza 

yapmıĢ olduğu katkı düzeyi. 

     

35. Adaylık eğitim sürecinde mesleğinizin gerektirdiği görev ve sorumlulukları 

öğrenme düzeyiniz. 
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EK II- Sınıf Öğretmeni YetiĢtirme Ölçeği (Yöneticilere Uygulanan) 

Sayın Yönetici, 

“Sınıf Öğretmenlerinin Adaylık Eğitimi ve Örgütsel SosyalleĢme Düzeylerine ĠliĢkin Öğretmen ve 

Yönetici Algıları” konulu bilimsel bir araĢtırma yürütülmektedir. Bu amaçla hazırlanan ölçekte, sınıf 

öğretmenlerinin adaylık eğitiminde yapılan uygulamalarla yine aynı Ģekilde sınıf öğretmenlerinin örgütsel 

sosyalleĢme süreçlerine yönelik maddeler yer almaktadır. 

 

Ölçeğin araĢtırmaya gereken katkıyı sağlayabilmesi, sizlerin ölçekte yer alan maddeleri dikkat ve 

özenle yanıtlamanıza bağlıdır. Ölçekte yer alan maddelerin herhangi bir doğru veya yanlıĢ yanıtı yoktur. Bunun 

için size göre en uygun seçeneği iĢaretlemeniz yeterli olacaktır. 

 

Ölçekten elde edilecek bulgular; yalnızca bu araĢtırma için bilimsel amaçlarla kullanılacaktır. Bu 

nedenle ölçek üzerine ad, soyad vb. kimliğinizi açıklayıcı bilgiler vermenize gerek yoktur. 

 

Ġlgi ve katkılarınıza teĢekkür ederim. 

 

Adres:        Mahmut MUTLU 

BaĢbağlar Mahallesi                                                                               Erzincan Üniversitesi  

1418 Nolu Sokak           Sosyal Bilimler Enstitüsü 

No : 13 Yaren Apt.                                                                                                Sınıf Öğretmenliği Ana Bilim Dalı 

Kapı No : 3             Yüksek Lisans Öğrencisi  

24000 MERKEZ/ERZĠNCAN 
E-Mail: mahmutmutlu29@gmail.com 

Gsm: 0 (530) 592 22 44 

 

Göreviniz: 

………………………………………………………………………………………………………………….. 

 

Yöneticilikteki  Hizmet Yılınız: 

(  ) 0-5 Yıl   (  ) 6-10 Yıl   (  ) 11-15 Yıl   (  ) 16 Yıl ve üzeri 
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         Sayın Yönetici,      

        AĢağıdaki ölçekte, sınıf öğretmenlerinin adaylık eğitimi ve örgütsel 

sosyalleĢme süreçlerine iliĢkin maddeler yer almaktadır.  

        Verilen her bir maddenin sizin algılarınız açısından sınıf 

öğretmenlerinin adaylık eğitimi ve örgütsel sosyalleĢmelerine ne derece 

uygun olduğunu sağ sütunda yer alan seçeneklerden en uygun olanının 

karĢısına (x) sembolü kullanarak belirtiniz. 

H
ĠÇ

 

A
Z

 

O
R

T
A

 

Ç
O

K
 

T
A

M
 

TEMEL VE HAZIRLAYICI EĞĠTĠM  1 2 3 4 5 

1.  Sınıf öğretmenlerine temel ve hazırlayıcı eğitim amaçlarının açık ve anlaĢılır 

bir Ģekilde kavratılması. 

     

2. Sınıf öğretmenlerine Türkiye Cumhuriyeti Anayasası’nın ana hatlarıyla 

tanıtılması. 

     

3. Sınıf öğretmenlerine, sosyal çevre ile iletiĢimde, kendilerine gerekli 

becerilerin kazandırılması. 

     

4. Sınıf öğretmenlerine yazılı ve sözlü anlatımda Türkçe dil bilgisi kurallarının 

kavratılması. 

     

5.  Sınıf öğretmenlerine Milli Eğitim Bakanlığı’nın örgüt yapısının tanıtılması.      

6. Temel ve hazırlayıcı eğitim programları sonucunda yapılan sınavların 

öğretilen konuları kapsaması.  

     

7. Temel ve hazırlayıcı eğitim sonunda yapılan sınavların güvenirlik ve geçerlik 

ölçütlerini karĢılaması.  

     

8. Temel ve hazırlayıcı eğitim sürecinde yapılan değerlendirmelerin program 

sonunda yapılan genel değerlendirmeye etkisi.  

     

9. Temel ve hazırlayıcı eğitimde kullanılan öğrenme sürelerinin programın 

gerçekleĢmesine uygunluk durumu. 

     

10. Temel ve hazırlayıcı eğitim ortamlarının fiziksel düzenlemeler açısından 

amaçlara uygunluğu. 

     

11. Aday öğretmenlerin temel ve hazırlayıcı eğitim programlarından faydalanma 

düzeyi. 

     

12. Temel ve hazırlayıcı eğitim sürecinde aday öğretmenlerin kazandığı bilgi ve 

becerileri meslek yaĢamlara sağladığı katkı düzeyi.  

     

13. Temel ve hazırlayıcı eğitimde kullanılan öğretim modellerinin aday 

öğretmenlerin sürece aktif katılımına etkisi. 

     

14. Eğitim süreçlerinde kullanılan geleneksel öğretim yöntemlerinin programın 

hedeflerine ulaĢmasındaki yeterliliği. 

     

15. Değerlendirme sınavlarının program hedeflerine ne derece ulaĢıldığını 

ölçmedeki yeterliliği. 

     

16. Aday öğretmenlere görevlerinin anlaĢılır bir Ģekilde kavratılması.      

UYGULAMALI EĞĠTĠM      

17. Sınıf öğretmenlerine uygulamalı eğitimde; temel ve hazırlayıcı eğitimde 

kazanılan bilgi ve becerilerin uygulandırma becerisi. 

     

18. Uygulamalı eğitim okulunda branĢla ilgili en az bir öğretmen ve ilgili 

öğretim materyallerinin bulunması. 

     

19. Uygulamalı eğitimde rol alan rehber öğretmenin, program süresince adaylar 

için izleme ve yöneltme eylemlerinde bulunma durumu.  

     

20. Uygulamalı eğitimde rehber öğretmenle birlikte adayların derslere girme 

sıklığı. 

     

21. Uygulamalı eğitimde aday sınıf öğretmenlerine görevle ilgili mevzuatın 

tanıtımı. 

     

22. Uygulamalı eğitimde aday sınıf öğretmenleri ve milli eğitim 

müdürlükleriyle iliĢkilerinizden memnuniyet düzeyiniz. 

     

23. Uygulamalı eğitimde aday sınıf öğretmenlerinin görevle ilgili araĢtırma, 

gözlem ve inceleme yapma düzeyi. 

     

24. Uygulamalı eğitimde görevlendirilen rehber öğretmenin yeterli bilgi, beceri 

ve deneyime sahip olma durumu. 

     



94 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

25. Uygulamalı eğitim değerlendirme belgesini dolduracak sicil amirlerinin, 

değerlendirmeye esas nitelikler çerçevesinde aday sınıf öğretmeni ile en az 

altı ay birlikte çalıĢmaları zorunluluğuna uyma düzeyleri. 

     

26. Uygulamalı eğitimde okul yönetiminin aday sınıf öğretmenlerine eğitimiyle 

ilgili konularda yardımcı olma düzeyi. 

     

MESLEKĠ SOSYALLEġME      

27. Adaylık eğitim sürecinde okul yönetiminin adayın mesleki sosyalleĢmesine 

katkısı. 

     

28. Adaylık eğitim sürecinde il ya da ilçe milli eğitim müdürlüğünün adayın 

mesleki sosyalleĢmesine sağladığı katkısı. 

     

29. Adaylık eğitim sürecinde temel ve hazırlayıcı eğitim programında görev 

alan eğiticilerin adayın mesleki sosyalleĢmesine katkısı. 

     

30. Adaylık eğitim sürecinde uygulamalı eğitim aĢamasında görevlendirilen 

rehber öğretmenin adayın mesleki sosyalleĢmesine katkısı. 

     

31. Adaylık eğitim sürecinde temel ve hazırlayıcı eğitim sürecinde aynı sınıfta 

eğitim gördüğünüz diğer aday memurların adayın mesleki sosyalleĢmesine 

katkısı. 

     

32. Adaylık eğitim sürecinde verilen çevreye uyum seminerinin adayın mesleki 

sosyalleĢmesine katkısı. 

     

33.  Adaylık eğitiminin, adayın öğretmenlik mesleğine bakıĢına olumlu katkısı.      

34.  Adaylık eğitiminin aday sınıf öğretmenini eğitim sisteminin etkin bir üyesi 

olmasına yapmıĢ olduğu katkı düzeyi.  

     

35.  Adaylık eğitim sürecinde aday sınıf öğretmenlerinin mesleğin gerektirdiği 

görev ve sorumlulukları öğrenme düzeyi. 

     

Öğretmenlerin adaylık eğitimi ve örgütsel sosyalleĢme ile ilgili görüĢlerinizi buraya yazabilirsiniz. 

……………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………..……………………………………

……………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………

………………………………. 

 


