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Bu arastirmanin amaci, 6gretmen adaylarinin basari amaglari, 6gretmen kimlikleri ve
kisisel sorumluluk hisleri arasindaki iligkilerin incelenmesi ve basar1 amaglartyla kisisel
sorumluluk hisleri arasindaki iligkilerde 6gretmen kimliginin arabuluculuk rollerinin
arastirilmasidir. Arastirmada iligkisel aragtirma yonteminden hareketle, agimlayicr iligkisel
desen kullanilmistir. Arastirmaya 2019-2020 akademik yilinin giiz doneminde Bati
Karadeniz Bolgesindeki bir tiniversitenin egitim fakiiltesinde 6grenim goéren toplam 658
ogretmen aday1 goniillii olarak katilmistir. Veriler, Ogretmenler icin 3 x 2 Basar1 Y 6nelimi
Olgegi, Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi Olcegi, Ogretmen Sorumluluk Olgegi ve Iyi
Izlenim Birakma Olgegi araciligiyla elde edilmistir. Verilerin giivenilir bicimde
¢ozlimlenmesi amactyla korelasyon ve yol analizleri gergeklestirilmistir. Arastirmanin
sonuglari, 6gretmen adaylarmin basar1 amaglarmin ¢ok boyutlu oldugunu ve Ogretmenler
igin 3 x 2 Basarnt Yonelimi Olgeginin alti faktorlii yapisi ile giivenilir bigimde
tanimlanabildigini gostermistir. Sonuglar ayrica, 6gretmen adaylarinin basart amaglarinin,
ogretmen kimlikleri ve kisisel sorumluluk hisleriyle demografik ve kontrol degiskenlerinin
etkilerinden bagimsiz olarak anlamli diizeyde iligskilendigini de gostermistir. Daha
Onemlisi, sonuglar dgretmen adaylarmin basar1 amagclan ile kisisel sorumluluk hisleri
arasindaki iligskilerde dgretmen kimliklerinin araci rolii oynadigini da ortaya koymustur.
Arastirmada, 6gretmen egitimine ve gelecekte yapilabilecek arastirmalara iliskin Onerilere
de yer verilmistir.
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The aim of the present study is to examine the relationships among prospective teachers’
achievement goals, early teacher identities, and sense of personal responsibility, with the
intention of exploring the mediating roles of early teacher identities. Based on the
correlational method, an explanatory correlational research design was used in the study.
A total of 658 prospective teachers from the faculty of education of a large university
located in Western Black Sea region of Turkey, voluntarily participated in the study during
the fall semester of the 2019-2020 academic year. The data were obtained through 3x2
Achievement Goal Questionnaire for Teachers, Early Teacher Identity Measure, Teacher
Responsibility Scale, and Good Impression Scale. Correlation and path analyses were
conducted to analyze the data in a reliable manner. The results showed that prospective
teachers’ achievement goals were indeed multi-dimensional and could be reliably
described through the six-factor structure of the 3x2 Achievement Goal Questionnaire for
Teachers. The results further showed that, regardless of the intervening effects of
demographic and control variables, prospective teachers’ achievement goals were
significantly and positively related to their early teacher identities, and sense of personal
responsibility. More importantly, the results also revealed that prospective teachers’ early
teacher identities played significant mediating roles in the relationships between their
achievement goals and sense of personal responsibility. Implications for teacher education
and directions for future studies were also discussed in the study.
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1. GIRIS

Glinlimiizde, Tirkiye de dahil olmak iizere, diinyanin bircok {ilkesinde egitim
politikacilari, 6gretmen egitimcileri ve program gelistirme uzmanlari, 6gretmen egitiminin ve
ogretmenlik mesleginin niteligini artirmak i¢in gegerli ve giivenilir mesleki standartlarin
olusturulmas1 amaciyla gesitli caligmalar gerceklestirmektedirler (Mausethagen, 2013). S6z
konusu calismalarin odagini, uluslararas1 diizeyde ve standartlastirilmis testler araciligiyla
gerceklestirilen Ogrenci degerlendirmelerinin (PISA, TIMSS vb.) sonuglarmma gore okul
yoneticilerinin ve O&gretmenlerin g¢esitli  Olgiitler baglaminda (6grenci basarist  vb.)

degerlendirilmelerini zorunlu kilan ‘egitimde hesap verebilirlik’ kavrami olusturmaktadir.

Standartlara dayali, test odakli, veri odakli veya sonug¢ odakli hesap verebilirlik olarak
anilan egitimde hesap verebilirlik, genel anlamda, O&grencilerin basari/basarisizlik
durumlarindan okul yonetimlerinin ve Ogretmenlerin sorumlu oldugunu ifade etmektedir
(Watts, Gaines & Creech, 1998). Buna gore, egitimde hesap verebilirlik, 6grenci basarisinin
artirllmasinda daha ¢ok okul yonetimiyle 0gretmenlerin sorumluluklarint 6n plana ¢ikaran
sonug/performans odakli bir yaklagim olarak degerlendirilebilir (Ingersoll & Collins, 2017).
Bununla birlikte, s6z konusu yaklasimin, yaptiklar isin sonuglarindan bireylerin kendilerini
kisisel anlamda ne Ol¢lide sorumlu hissettiklerini ifade eden ‘hissedilen’ sorumluluktan ¢ok
(Hackman & Oldham, 1976), ‘verilen’ sorumlulugu (Lauermann, 2014; Lauermann &
Karabenick, 2013) dikkate aldig1 da sdylenebilir (Schraw, 2010). Ancak, 6gretmenler ‘verilen’
sorumlulugun 6nemini anlamalarina ragmen, hesap verebilirlik yaklagimlarini adil ve motive
edici yaklagimlar olarak algilamamakta ve daha Onemlisi, bu yaklasimlar1 asagilayic1 ve
ozerkliklerini tehdit edici bulmaktadirlar (Clotfelter, Ladd, Vigdor & Diaz, 2004; Jones &
Egley, 2004). Ustelik mesleki sorumluluklarini kisisel anlamda igsellestiremeyen 6gretmenler,
asir1 denetimci ve elestirel dil kullanma, dgrencilere daha az se¢im sans1 ve esneklik tanima,
yiizeysel 6grenme stratejileri kullanmayr destekleme ve merkezi sinavlarda sorulmayan
konular1 programdan ¢ikarma gibi olumsuz davranislari daha fazla gostermektedirler (Berliner,

2011; Daniels, Radil & Goegan, 2017).

Diger taraftan, 6grencilerin gelisimsel, sosyal ve duygusal gelisimlerine yonelik kisisel
anlamda sorumluluk hisseden 6gretmenler (Fischman, DiBara & Gardner, 2006; Lauermann,
2014), igten giidiilenme diizeyleri ile 6z-diizenleme becerileri yiiksek, proaktif, isinde caba
gostermeye istekli ve kendi eylemlerinin sonuglarina duyarl 6gretmenlerdir (Guskey, 1981;
Fischman ve ark., 2006; Lauermann, 2014; Lauermann & Karabenick, 2011). Dolayisiyla,

egitimde hesap verebilirlik uygulamalarinin etkililiginin, &gretmenlerin, 6gretmenlik
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mesleginin 6nemli goriiniimleriyle ilgili olarak (6rnegin, 6grenci gelisimi) kisisel anlamda

hissettikleri sorumluluga, kismen de olsa bagli oldugu sdylenebilir.

Ancak konuyla ilgili literatiirde, 6gretmenlerin kisisel sorumluluk hislerinin incelendigi
az sayida arastirma bulunmaktadir (Kapsamli bir goézden geg¢irme i¢in Lauermann &
Karabenick, 2014). Ogretmen adaylarinin kisisel sorumluluk hislerinin incelendigi
aragtirmalarin sayisi ise, ¢ok daha azdir (Eren, 2014; 2017; Eren & Cetin, 2019; Lauermann &
Karabenick, 2013; Polat & Mahalingappa, 2013; Silverman, 2010). Oysa 6gretmen adaylarinin
kisisel sorumluluk hislerinin ve bunlarla iligkilenme potansiyeline sahip degiskenlerin, 6zellikle
Ogretmen egitimi sirasinda incelenmesinin, hem 6gretmen adaylarinin mesleki gelisimlerinin
etkili bigimde saglanmasi agisindan hem de 6gretmen niteliginin kanita dayali yaklasimlarla
artirllmasi agisindan son derece onemli dogurgulart olacagi ifade edilebilir. Nitekim hizmet
Oncesi O0gretmen egitimi asamasinin dikkate alinmadigi reform girisimlerinin basarili olma
olasiliklarinin diisiik oldugu bilinmektedir (Darling-Hammond, 1999; Mullis, Martin, Foy &
Arora, 2011). Dolayisiyla bu arastirmanin odagini, dgretmen adaylarinin kisisel sorumluk
hisleri ile onunla iliskilenme potansiyeli yiiksek degiskenler olan basar1 amaglar1 ve 6gretmen

kimlikleri arasindaki iliskilerin incelenmesi olusturmustur.
1.1. Ogretmenlerin Basar1 Amaclar

Amag teorisi (Ames, 1984, Dweck, 1986) kapsaminda gelistirilen basar1 amaclari,
egitim ortamlar1 gibi basar1 odaginin belirgin oldugu ortamlarda, bireylerin basariy1 nasil
tanimladiklarini, basartyla ilgili eylemleri nasil yorumladiklarini ve basartya ulasmada hangi
davraniglar1 benimsediklerini ifade eden bir kavram olarak tanimlanabilir (Eren, 2008; Levy-
Tossman, Kaplan & Assor, 2007). Basar1 amaglar ilk ortaya atildigi yildan giiniimiize kadar
cok faktdrlii bir yapiyla temsil edilmistir (Elliot, 2005). 1980’11 yillarda yapilan arastirmalarda,
basar1 amaglari iki faktorlii bir yapiyla tanimlanmistir (Ames, 1992; Dweck, 1986; Nicholls,
1984). Bu faktorlerden birincisi, yeterligi gelistirme amact olup 6grenme amaglari; ikinci
faktor, yeterligi kanitlama veya yetersiz goriinmekten kaginma amaci olup, performans

amaclar1 (Dweck & Leggett, 1988) olarak isimlendirilmistir.

1990’ yillarda bagar1 amaclari, ti¢ faktdrli bir yapr aracilifiyla incelenmeye
baslanmistir. Boylece, 6grenme amagclar1 ayni bi¢imde, performans amaglari ise; performansa
yaklagma (yeterligi kanitlama) ve performanstan kaginma (yetersiz goriinmekten kaginma)
amaglar olarak iki ayr1 baglik altinda ele alinmistir (Elliot & Church, 1997). 2000’11 yillarda
ise, performans amaglarina yonelik yapilan yaklagsma-kaginma ayriminin, 6grenme amaglari
icin de yapilabilecegi goriisii One siiriilmiis ve basar1 amaglarinin dort faktorlii (2x2) modelinde,
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o0grenmeden kac¢inma amaglari, 6grenilecek materyali yanlis anlamaktan, 6grenememekten ve
gorevi bagsaramamaktan kaginma olarak ifade edilmistir (Elliot & McGregor, 2001). Cok daha
yakin bir ge¢miste, basari amacglarinin alti faktorli (3x2) modeli gelistirilmistir (Elliot,
Murayama, & Pekrun, 2011). Bu modelde, 6§renme amaglari, géreve dayali ve 6ze dayal
amaclar olarak ikiye ayrilmis; performans amaclari tek boyutlu bir yap1 olarak tanimlanmis ve
‘digerlerine dayali amaglar’ olarak yeniden isimlendirilmistir. Ayrica, s6z konusu basari
amaglar ‘yaklasma/kaginma’ baglaminda diizenlenmistir. Buna gore, (a) goreve yaklasma
amaci; herhangi bir gérevi dogru ve 6zenli bigimde gergeklestirmeyi, (b) gorevden kaginma
amaci; gorevi gerektigi gibi yerine getirememekten kaginmayi, (¢) 6ze yaklasma amaci; bireyin
bir goreve iligkin performansini daha onceki performansindan daha iyi hale getirmeye
odaklanmasini, (d) 6zden kaginma amaci; bireyin bir goreve iliskin performansini1 daha 6nceki
performansindan daha kotii hale getirmemeye odaklanmasini, (e) digerlerine yaklasma amaci;
digerlerinin sergilediginden daha iyi bir performans sergilemeyi ve (f) digerlerinden kaginma
amaci ise, digerlerinin sergilediginden daha kétii bir performans sergilemekten kaginmayi ifade

edecek sekilde betimlenmistir (Elliot ve ark., 2011).

S6z konusu modeller, 6grencilerin okullar ve siniflar gibi egitim ortamlarinda
benimsedikleri bagar1 amaglarinin egitim bilimsel anlamda 6nemli olan pek ¢ok degiskenle
iliskilerinin belirlenmesinde siklikla kullanilmistir. Ozetle, bu arastirmalardan elde edilen
bulgular, 6grencilerin basar1 amaglarinin 6grenme siiregleri ve 6grenme tiriinleriyle (akademik
basari, duygular, 6grenme stratejileri, 6z-yeterlik, 6z-diizenleme, derse katilim vb.) anlamh
diizeyde seg¢ici bigimde iliskilendigini ve basar1 amaglarinin 6grenme ve motivasyon arasindaki
iligkiyi agiklamada onemli bir konumda bulundugunu gostermistir (Eren & Duman, 2019;
Hulleman, Schrager, Bodmann & Harackiewicz, 2010; Kaplan & Maehr, 2007). Bu nedenle,
2000’11 yillarin bagindan itibaren egitim arastirmacilari, okullar ve siniflarin yalnizca 6grenciler
icin degil, ayn1 zamanda O6gretmenler i¢in de basariya yonelik egitim ortamlari oldugu
gerceginden hareketle, Ogretmenlerin de Ogrencilerin basar1 amaglarina benzer basari
amaglarina sahip olabilecekleri 6ngoriisiinde bulunmuslardir (Butler, 2007; Butler & Shibaz,
2008; Retelsdorf, Butler, Butler, Streblow & Schiefele, 2010; Retelsdorf & Giinther, 2011).

Bu oOngoriiden hareketle, konuyla ilgili literatiirde Ogretmenlerin basar1 amaglari
‘0gretmenlerin 6gretmenlik yeterliklerini gelistirme veya gosterme gibi isle ilgili amaglara
ulagma cabalar1’ olarak tanimlanmig (Butler, 2007) ve basar1 amaglarinin incelenmesi amaciyla
birgok model gelistirilmistir (Butler, 2007; Kucsera, Roberts, Walls, Walker & Svinicki, 2011,
Mascret, Elliot & Cury, 2017; Nitsche, Dickhéuser, Fasching & Dresel, 2011; Papaioannou &
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Christodoulidis, 2007). Ornegin, Papaioannou ve Christodoulidis (2007), dgretmenlerin basar
amagclarini; 6grenme amaglari (mesleki yeterligi kazanma ve gelistirme), performansa yaklagma
amagclar (digerlerinden daha tstiin bir 6gretim yeterligi sergileme) ve performanstan kaginma
amaclar1 (digerlerinden daha diisiik bir 6gretim yeterligi sergilemekten kaginma) seklinde

tanimladiklar ii¢ faktorlii bir yapi araciligiyla incelemislerdir.

Butler (2007) ise, 0gretmenlerin basari amaclarini dort faktorlii bir model araciliiyla
incelemistir. Modelde, 6grenme amaglari, performansa yaklasma amaglart ve performanstan
kacinma amaglar1 Papaioannou ve Christodoulidis (2007)’in modeliyle ayni sekilde
tanimlanirken, isten kaginma amaglari, is yiikiinii azaltarak giinii en az ¢abayla sonlandirma
seklinde tanimlanmistir. Daha yakin bir gegmiste, Butler (2012) bu modele, 6grencilerle yakin
ve samimi iligskiler kurma ve onlarla ilgilenme olarak tanimladig: iligkisel amaglari da

eklemistir.

Cok daha yakin bir gegmiste, Mascret ve arkadaglari (2017); Elliot ve arkadaslari (2011)
tarafindan 6grenciler icin gelistirilen 3x2 basar1 amaclart modelinin 6gretmenler i¢in de uygun
bir model olabilecegini 6ne siirmiistiir. Buna gore, (a) goreve yaklagsma amaci, dgrencilerin
bagarili olmalarin1 saglamayr ve basarilarini desteklemeyi; (b) gorevden kaginma amaci,
Ogrencilerin basarisiz olmalarina ve basarisizlikla karsilasmalarina engel olmayi; (c) 6ze
yaklagma amaci, eskisinden daha iyi ve etkili bir 6gretim sunmayzi; (d) 6zden kaginma amaci,
eskisinden daha kotii ve daha az etkili bir 6gretim sunmaktan ka¢inmayi; (e) digerlerine
yaklagsma amaci, digerlerinden daha iyi bir 6gretim sunmayi ve (f) digerlerinden kaginma amaci

ise, digerlerinden daha kétii bir 6gretim sunmaktan kaginmayi ifade etmektedir.

Yukarida 6zetlenen modellere dayali olarak gerceklestirilen arastirmalardan elde edilen
bulgular, 6gretmenlerin basart amaglarinin is doyumu, tiikenmislik, 6z-yeterlik ve yardim
arama, mesleki gelisim ve Ogretimin niteligi gibi dnemli degiskenlerle anlamli diizeyde ve
segici bigimde iliskilendigini gostermistir (Butler, 2007; Butler & Shibaz, 2008; Papaioannou
& Christodoulidis, 2007; Retelsdorf, Butler, Streblow & Schiefele, 2010). Bu noktada,
ogretmenlerin basari amaglarinin incelenmesinde, basar1 amacglar1 modellerinin kapsamli ve
islevsel bir kuramsal ¢erceve saglayabilecegi sOylenebilir (Mansfield & Beltman, 2014). Basar1
amagclariyla ilgili diger modellere gore giincel ve ¢ok daha kapsamli bir igerige sahip olmast
nedeniyle, bu ¢alismada 6gretmen adaylarinin basar1 amaglari, 3x2 basar1 amaglart modeline

(Mascret ve ark., 2017) dayali olarak incelenmistir.

616



Cetin / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 612-652

1.2. Ogretmen Kimligi

Kimlik kavrami, “bireyin belirli bir baglamda kendisi ve bagkalar tarafindan belirli bir
tir kisi olarak taninmasi1” olarak tanimlanabilir (Gee, 2001: 99). Mesleki kimlik ise, genel
anlamda, bireyin meslegiyle ilgili belirli 6zellikleri, standartlari, rolleri ve becerileri bilmesi,
benimsemesi ve uygulamalarina yansitmasi olarak ifade edilebilir (Fagermoen, 1997; Maclean
& White, 2007). Mesleki kimlik kavrami, mesleki gelisimle dogrudan iligkili bir kavram olarak
goriildiigi i¢in ¢ok cesitli mesleklerde (6rnegin, teknoloji, tip ve hukuk) farkli bakis agilartyla
incelenmektedir (Alexander, 2010; Khapova, Arthur, Wilderom & Svensson, 2007; Pratt,
Rockmann & Kaufmann, 2006). S6z konusu kavram, son yirmi yildir 6gretmenlik meslegi ve
ogretmen egitimi alanlarindaki arastirmacilarin ilgi odaginda da yer almaktadir (Beauchamp &

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

olduklarina hem de digerlerinin 6gretmen ve 6gretmen grubu olarak onlarin kimler olduklarina
iliskin goriisleridir (Sachs, 2001). Ogretmen kimliginin incelendigi arastirmalardan elde edilen
bulgular, 6gretmen kimligi gelisiminin meslege baglilik, meslekte kalma, profesyonel normlara
ve mesleki degisikliklere uyum saglayabilme (Day, Elliot & Kington, 2005; Lasky, 2005; Van
den Berg, 2002) ile 6z-yeterlik, motivasyon, is doyumu ve sosyal-duygusal iyi olus (Sammons

ve ark., 2007) gibi 6nemli degiskenlerle anlaml diizeyde iliskilendigini géstermistir.

Bu dogrultuda, 6gretmen kimliginin, 6gretmenlere mesleklerinde nasil olmalar1 ve nasil
davranmalar1 gerektigiyle, islerini ve toplumdaki yerlerini nasil degerlendirmeleri gerektigine
iliskin kendi fikirlerini olusturabilecekleri algisal bir gergeve sundugu ve bu gergcevenin mesleki
gelisimleri acisindan islevsel bir zemin olusturdugu yorumu yapilabilir (Knowles, 1992; Sachs,
2001). Buna gore, 6gretmen kimliginin nasil algilandiginin ve/veya nasil gelistiginin mesleki
gelisimin en erken evresi olarak diisliniilebilecek hizmet Oncesi 6gretmen egitim siirecinde
anlasilmasinin, Ogretmen adaylarmin genelde mesleki gelisimleri agisindan, 6zelde ise
ogretmen olduklarinda etkili 6gretim uygulamalar1 gerceklestirebilmeleri agisindan son derece
onemli sonuglart oldugu sdylenebilir. Ancak, 6gretmen kimligine iliskin yakin gecmise kadar
gerceklestirilen  arastirmalarin;  6gretmen  kimligiyle ilgili kavramlart  ¢ogunlukla
biitiinciilliikten uzak bir bakis agisiyla inceledikleri, genellenebilirlikleri oldukca sinirli nitel
arastirma yontemlerinden hareketle gerceklestirildikleri ve ogretmen kimligi kavraminin
karmagikligin1 yansitma potansiyeli yiliksek cok boyutlu kuramsal g¢ergcevelerden (6rnegin,
kimlige yonelik psikolojik ve/veya sosyolojik bakis agilari) yararlanmadiklart ileri siiriilebilir

(Beijaard ve ark., 2004; lzadinia, 2013).
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Bu baglamda, Friesen ve Besley (2013) ‘kimlik’ kavramina iliskin gelisim psikolojisi
ile sosyal psikoloji alanlarindaki farkli yaklagimlar: biitiinciil bir bakis acisiyla yorumladiklari
caligmalarinda, 6gretmen kimligini Erikson’1in (1964) kimlik gelisimi kurami ile Turner, Oakes,
Haslam ve McGarty’nin (1994) kendini siniflandirma kuramindan yararlanarak betimlemisler
ve Ogretmen adaylarinin 6gretmen kimligi gelistirme siirecinin daha sistematik bir sekilde
aciklanmasina katkida bulunmak amaciyla bir 6lgme araci gelistirmislerdir. Arastirmacilar,
ogretmen kimliginin tek faktorli bir yapiyla gegerli ve giivenilir bigimde incelenebildigini
saptamuglardir. Bu arastirmada 6gretmen adaylarinin 6gretmen kimlikleri, Friesen ve Besley

(2013) tarafindan gelistirilen tek faktorli yapr araciligiyla incelenmistir.
1.3. Kisisel Sorumluluk Hissi

Kisisel sorumluluk hissi, istenen sonuglari ortaya koyma ya da bunlarin arzu edilmeyen
sonuclar olmalart halinde ortaya c¢ikmalarimi engelleme yoniinde hissedilen igsel bir
yiiktimliiliik hissi olarak tanimlanabilir (Lauermann & Karabenick, 2011). Dolayisiyla, kisisel
sorumluluk hissi yliksek bir bireyin hissettigi sorumlulugun 6znesi durumunda bulunan konuya
iligkin harekete gegme gerekgesi/gerekceleri, s6z konusu sorumluluk hissi diisiik olan bir bireye
kiyasla, digsal gerekcelerden ¢ok (8diil, ceza vb.), i¢sel gerekcelere (konunun 6nemine/degerine
iligkin inanglar vb.) dayalidir. Diger bir ifadeyle, kisisel sorumluluk hissi hem meslegin
kendisine yonelik (6rnegin, 6gretmenlik mesleginin gerektirdigi gibi davranma konusunda
kendini sorumlu hissetme) hem de bu meslegin kapsadigi unsurlara yonelik gorevlerin yerine
getirilmesi agisindan (6rnegin, 6grenci bagarisini artirma konusunda kendini sorumlu hissetme)

hissedilen kisisel sorumlulugu vurgulamaktadir.

Esasen kisisel sorumluluk hissinin, motivasyon ve 6z-diizenleme (Higgins, 1997) gibi
kavramlardan farkli, ancak bunlarla iligkili bir kavram olarak goriilmesi, psikoloji
arastirmalarinda iizerinde énemle durulan bir kavram olmasinin temel gerekg¢elerinden birini
olusturmustur. Diger taraftan, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin kisisel sorumluluk hisleri,
egitim arastirmalarinda olduk¢a yakin bir ge¢misten itibaren incelenmeye baslamistir
(Lauermann & Karabenick, 2014). Bu arastirmalardan elde edilen bulgular, 6gretmenlerin ve
ogretmen adaylarinin kisisel sorumluluk hislerinin, meslege baglilik, is doyumu, 6gretim
slirecinin planlanmas1 ve 6grenci basaris1 (Diamond, Randolph & Spillane, 2004; Halvorsen,
Lee & Andrade, 2009; Polat & Mahalingappa, 2013; Winter, Brenner & Petrosko, 2006) gibi
onemli degiskenlerle iliskili olduguna yonelik dikkate deger kanitlar saglamistir. Ancak, bu ve

benzer arastirmalarin bir yandan genellenebilirlik diizeyleri diisiik nitel arastirmalar olmalari,

618



Cetin / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 612-652

diger yandan da kisisel sorumluluk kavramini, i¢sel kontrol odagi ve 6z-yeterlik inanci gibi

kavramlarla es anlamli olarak betimlemeleri 6nemli sinirliliklar olarak géze ¢arpmaktadir.

Deginilen sinirliliklardan hareketle, Lauermann ve Karabenick (2013), 6gretmenlerin
ve 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik mesleginin zorlu yonlerine iliskin hissettikleri kisisel
sorumlulugu incelemek amaciyla bir model Onermisler ve bu modelin veri temelli bir
yaklasimla degerlendirilebilmesi amaciyla Ogretmen Sorumluluk Olgegi (OSO) olarak
adlandirdiklari, dort faktorlii yapidan olusan (6grenci basarisi, 6grenci motivasyonu,
ogrencilerle iligkiler ve 6gretim icin hissedilen sorumluluk) bir 6lgme araci gelistirmislerdir.
Olgme araci, italya, Kanada ve Tiirkiye gibi iilkelerde gerceklestirilen ve orneklemlerini
ogretmen ve 6gretmen adaylarinin olusturdugu arastirmalarda kullanilmigtir (Daniels ve ark.,
2017; Daniels, Radil & Wagner, 2016; Eren, 2014; 2017; Eren & Cetin, 2019; Matteucci,
Guglielmi & Lauermann, 2017). Bu arastirmalardan elde edilen bulgular, OSO niin gegerli ve
giivenilir bir 6lgme araci oldugunu gostermistir. Dolayisiyla, bu arastirmada 6gretmen
adaylarmin dgretmenlik mesleginin zorlu yonlerine iliskin kisisel sorumluluk hisleri, OSO

araciligiyla elde edilen verilere dayali olarak incelenmistir.
1.4. Arastirmanin Amaci, Manti1 ve Onemi

Bu aragtirmanin amaci, 6gretmen adaylarinin basar1 amaclari, 6gretmen kimlikleri ve
kisisel sorumluluk hisleri arasindaki iligkilerin incelenmesi ve basari amaglariyla kisisel
sorumluluk hisleri arasindaki iliskilerde 6gretmen kimliginin aracilik rollerinin arastirilmasidir.

Bu amag dogrultusunda, asagidaki arastirma sorularina yanit aranmistir:

1. Ogretmen adaylarinin basar1 amaglari, gretmen kimlikleri ve kisisel sorumluluk

hisleri arasinda anlamli iligkiler var midir?

2. Ogretmen adaylarinin 6gretmen kimlikleri, basar1 amaglari ile kisisel sorumluluk

hisleri arasinda anlamli aracilik rolleri oynamakta midir?

Lauermann ve Karabenick (2014) tarafindan vurgulandigi gibi, 6gretmen adaylariin
ogretmenlik mesleginin 6nemli goriiniimlerine iliskin olarak hissettikleri sorumlulugun
incelenmesi, hem mevcut hesap verebilirlik uygulamalarinin etkililiginin artirilmasi acisindan,
hem de 6gretmenlerin 6gretim uygulamalarinin niteliginin artirilmasi agisindan oldukga 6nemli
bir girisimdir. Nitekim Ogretmenlerin/0gretmen adaylarinin mesleki anlamda hissettikleri
kigisel sorumluluk, 6gretim hizmetinin niteligini etkileme potansiyeli yiiksek olan is doyumu,
motivasyon, Ogretmenlik meslegine yonelik inanglar ve duygular gibi bircok degiskenle

yakindan iliskilidir (Eren, 2017; Eren & Cetin, 2019).
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Ancak konuyla ilgili literatiirde, 6gretmenlerin hem 6gretime yonelik motivasyonlarinin
anlasilmasinda, hem de egitim ortamlarinda ve mesleklerinde basariyla ilgili benimsedikleri
amaglarin neler oldugunun ortaya ¢ikarilmasinda kapsamli ve onemli bir gerceve saglayan
basar1 amaglariyla kisisel sorumluluk hislerinin arasindaki iliskilerin incelendigi bir ¢alisma
bulunmamaktadir. Oysa genelde Ogrencilerin basar1 amaglarina (Elliot, 1999) 6zelde ise
Ogretmenlerin basart amaglarima (Butler, 2007; Butler & Shibaz, 2008) yonelik olarak
gerceklestirilen aragtirmalarla, 6z-belirleme kuramima (Ryan & Deci, 2000) dayali olarak
gergeklestirilen arastirmalarin bulgulari, bireylerin basari amaclarinin ve bunlarla ilgili igsel
motivasyon diizeylerinin, bu amaglara ulasmak icin gergeklestirmeyi planladiklar1 eylemlere
yonelik hissettikleri sorumluluktan bagimsiz olmadigina isaret etmektedir. Ornegin, dgrenme
amag odakli bir 6gretmen adayinin kendini gelistirmek amaciyla gerceklestirdigi 6grenme
slirecinin yalnizca bu siirecten aldigr igsel hazzin O6nemli bir fonksiyonu olan igsel
motivasyonuyla degil, ayn1 zamanda Ogrenme silirecinin sonucunda elde ettigi bilgileri
ogrencileriyle paylagsma, onlarin basarisini artirmada kullanma gibi konularda hissettigi kisisel
sorumluluguyla da iliskilenmesini beklemek mantiklidir. Esasen basari amaclar1 ve kisisel
sorumluluk hisleri arasindaki potansiyel iliskilerin, ‘6gretmen olmanin’ anlamsal zeminini
olusturan (Sachs, 2001) ve 6gretmenlik meslegiyle ilgili 6z-yeterlik inanglari, meslege baglilik
gibi birgok kavramin biitiinciil bir gériiniimiinden olusan (Hanna, Oostdam, Severiens &

Zijlstra, 2019) 6gretmen kimligi i¢in de s6z konusu oldugu sdylenebilir.

Nitekim konuyla ilgili literatiirde, 6gretmen adaylarinin olumlu bir 6gretmen kimligine
sahip olmalarinin 6gretmenlik meslegine yonelik motivasyonlariyla olumlu yonde iliskilendigi
ve bunlarm da sirasiyla 6grenme-6gretme siirecini daha etkili hale getirme yoniindeki
cabalariyla olumlu yonde iligskilendigi bilinmektedir (Aykac, Yildirim, Altinkurt, & Marsh,
2017; Beijaard ve ark., 2004). Ayrica, nitelikli, tutarli ve saglikli bir 6gretmen kimligine sahip
ogretmen adaylarinin, boyle bir kimlige sahip olmayan §gretmen adaylaria gore, 6gretmenlik
mesleginin birgok boyutunu (6rnegin, 6grenci motivasyonu) daha fazla icsellestirdikleri
(Sutherland, Howard, & Markauskaite, 2010) ve boyle bir igsellestirmenin, onlarin s6z konusu
boyutlara iliskin sorumluluk hislerini 6nemli 6l¢iide etkileme potansiyeli icerdigi sdylenebilir.
Ogretmenlerin  mesleki kimliklerinin ~egitim-6gretim siiregleriyle ilgili sergiledikleri
cabalarinda, 6grencilerle iliskilerinde ve 6grenme siirecine iliskin kararlarinda énemli roller

oynadigina yonelik bulgular (Izadinia, 2013), bu ¢ikarimin mantiksal zeminin olusturmaktadir.

Yukarida yapilan agiklamalarin hem arastirmanin amacina yonelik tutarli ve saglam bir

mantiksal cergeve sagladigl hem de arastirmanin neden 6nemli oldugunun anlasilmasina iliskin
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teorik ve pratik acidan kapsamli bir cerceve sagladigi ifade edilebilir. Teorik agidan bu
arastirma, Ogretmen adaylarinin basar1 amaglari, 6gretmen kimlikleri ve mesleki anlamda
hissettikleri  kisisel ~sorumlulugun birbirleriyle iligkilenip iliskilenmediklerinin  ve
iliskileniyorlarsa, nasil iligkilendiklerinin agiga cikarilmasini saglayarak, Ogretmen egitim
programlarinin temel amaci olan saglikli bir 6gretmen kimligi gelistirmenin (Beauchamp &
Thomas, 2009; Beijaard ve ark., 2004), 6gretmenlik mesleginin hangi goriiniimleriyle ve nasil
iligkilendigini gosteren teorik bir gerceve saglayabilir. S6z konusu teorik ¢ercevenin ayni
zamanda 6gretmen kimliginin 6gretmen adaylarmin basari amaglar1 ve kisisel sorumluluk
hisleri arasindaki iliskilerde aracilik rollerini de igermesi, O0gretmen kimliginin genelde
bagimsiz degisken olarak belirlendigi arastirmalarin bir adim Otesine gecerek, basari
amaclariyla kisisel sorumluluk hisleri arasindaki baglantilarda nasil bir rol oynadiginin

anlasilmasina da katki saglayabilir.

Pratik acidansa bu arastirmanin, (a) 6gretmen egitimi programlarinin egitim durumlari
boyutunda yer verilebilecek ¢esitli yontemlerle (6zerklik destekli dgretmenlik uygulamalari,
mikro Ogretim yontemi vb.) Ogretmen adaylarinin saglikli bir Ogretmen kimligi
gelistirmelerinin saglanmasi; (b) mesleki gelisimlerini engelleyecek kaginma odakli amaclar
yerine, kisisel gelisimlerini destekleyecek 6grenme amagclar1 gibi amaglar1 benimsemelerinin
0zendirilmesi ve (c) hemen her OECD fiiyesi iilke i¢in oldugu gibi, Tiirkiye i¢in de 6nemli olan
egitimde hesap verebilirligin ‘verilen’ sorumluluk ekseninde degil, ‘hissedilen’ sorumluluk
ekseninde gergeklestirilmesine dikkat g¢ekerek, bu sorumluluk hissini etkileyen/bunlarla
iliskilenen degiskenlerin anlasilmasina katki saglayacagi sdylenebilir. S6z konusu teorik ve
pratik katkilarin, basar1 amaclarinin, 6gretmen kimliginin ve hissedilen kisisel sorumlulugun
ogretmenlerin/6gretmen  adaylarimin  davranislarini ~ etkileyebilen ©Onemli motivasyon
degiskenleri oldugu diistiniildiigiinde (Dweck & Leggett, 1988; Matteucci ve ark., 2017),
ogretmen adaylarinin gelecekteki 6gretim uygulamalarini daha etkili bicimde planlamalarina
ve 0gretmen egitim programlarinin hedeflerine daha etkin bigimde ulagmalarini engelleme ya
da katki saglama potansiyeli igeren motivasyon kaynakli faktorlerin anlasilmasina da katki

saglayacagi ileri siiriilebilir.

2. YONTEM

Bu arastirma betimsel bir arastirma niteliginde olup, nicel arastirma yaklagimlarindan
iligkisel arastirma yontemine uygun olarak gergeklestirilmistir. Arastirmanin deseni ise,
arastirmaya konu olan degigkenler arasindaki iligkilere yonelik az sayida kanitin bulundugu ya
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da hi¢ kanit bulunmadig1 durumlarda siklikla kullanilan agiklayicr iligkisel desendir (Gay, Mills
& Airasian, 2014).

2.1. Calisma Grubu

Aragtirmaya 2019-2020 akademik yilinin giiz doneminde, Bat1 Karadeniz Bolgesindeki
bir liniversitede 6grenim goren toplam 658 6gretmen adayi (486 kiz; 172 erkek) goniillii olarak
katilmistir. Sinif 6gretmenligi (n = 207), sosyal bilgiler 6gretmenligi (n = 153), miizik
ogretmenligi (n = 84), resim-is d6gretmenligi (n = 91) ve 6zel egitim (n = 123) boéliimlerinin
birinci (n = 190), ikinci (n = 183), iigiincii (n = 163) ve dordiincii siniflarinda (n = 122) 6grenim

goren dgretmen adaylarim yaslari, 17 ile 31 arasinda degismektedir (X = 20.21; SS = 1.71).
2.2. Veri Toplama Araglari

Bu aragtirmada, 6gretmenler i¢in 3 x 2 basar1 yonelimi 6lgegi (Mascret ve ark., 2017),
meslek oncesi 6gretmen kimligi 6l¢egi (Friesen & Besley, 2013), 6gretmen sorumluluk dl¢egi
(Lauermann & Karabenick, 2013) ve iyi izlenim birakma 6lcegi (Ozer, 2005) veri toplama

araglar1 olarak kullanilmistir.

2.2.1. Ogretmenler icin 3x2 Basar1 Yonelimi Ol¢egi

Ogretmen adaylariin basari amaglarint belirlemek amaciyla Mascret ve arkadaslari
(2017) tarafindan gelistirilen ve Yerdelen ve Padir (2017) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan
Ogretmenler i¢in 3 x 2 Basar1 Yonelimi Olgegi (BYO) kullamlmistir. BYO; géreve yaklasma,
gorevden kaginma, 6ze yaklagma, 6zden kaginma, digerlerine yaklasma ve digerlerinden
kaginma amaglar1 olarak adlandirilan ve toplam 18 maddeyi igeren alt1 faktorlii bir yapidan
olusmaktadir. Olgme arac1, 1 (hi¢ katilmiyorum) ile 7 (tamamen katiliyorum) arasinda degisen

sayisal degerlere sahip, 7’11 Likert tipi yanit formatina sahiptir.

BYO igin yapilan DFA sonucunda, alt1 faktdrlii ve toplam 18 maddeli modelin
arastirmanin verileriyle oldukca iyi bir uyum gosterdigi saptanmistir (y*(120) = 452.71; CFI =
.946; TLI=.931; SRMR =.041; RMSEA = .065). Alfa katsayilar1; goreve yaklagsma, gérevden
kacinma, 6ze yaklasma, 6zden kaginma, digerlerine yaklasma ve digerlerinden kaginma
faktdrleri i¢in sirasiyla, .65, .84, .81, .71, .68 ve .81 olarak hesaplanmis ve yeterli bulunmustur

(Cronbach, 1990).
2.2.2. Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi Olgegi

Friesen ve Besley (2013) tarafindan gelistirilen ve Arpact ve Bardake1 (2015) tarafindan
Tiirk¢e’ye uyarlanan Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi Olgegi tek faktdrden ve 17 maddeden
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olusmaktadir. Olgme araci, 1 (hi¢ katilmiyorum) ile 5 (tamamen katiliyorum) arasmda degisen
sayisal degerlere sahip, 5’li Likert tipi yanit segeneklerini icermektedir. DFA sonuglari, tek
faktorden ve toplam 17 maddeden olusan modelin arastirmanin verileriyle kabul edilebilir bir
uyum sagladigin1 gostermistir (%*(109) = 398.13; CFI = .930; TLI = .913; SRMR = .045;
RMSEA = .064). Olgme aracinin i¢ tutarlilik giivenirligi ise, .90 olarak hesaplanmustir.

2.2.3. Ogretmen Sorumluluk Olgegi

Ogretmen adaylarimnin kisisel sorumluluk hislerinin belirlenmesi amaciyla Lauermann
ve Karabenick (2013) tarafindan gelistirilen ve Eren (2014) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan
OSO kullanilmistir. Olgme araci; grenci motivasyonu, dgrenci basarisi, dgrencilerle iliskiler
ve 0gretim olarak adlandirilan dort faktorlii bir yapidan ve toplam 13 maddeden olugmaktadir.
0SO, 0 (hi¢ sorumlu hissetmezdim) ile 100 (tamamen sorumlu hissederdim) arasinda degisen

ve 10’arh artan sayisal degerleri igeren, 11°1i Likert tipi yanit segeneklerine sahiptir.

DFA sonucunda, dort faktorlii ve toplam 13 maddeli modelin arastirmanin verilerine iyi
bir uyum sagladigi saptanmistir (}*(57) = 250.81; CFI = .967; TLI = .955; SRMR = .042;
RMSEA = .072). Bununla birlikte, 6grenci motivasyonu (o = .84), 6grenci basarisit (a = .90),
ogrencilerle iliskiler (o =.90) ve 6gretim (o = .79) faktorleri icin hesaplanan alfa katsayilarinin

yiiksek degerlere sahip oldugu goriilmiistiir.
2.2.4. Iyi izlenim Birakma Ol¢egi

Ogretmen adaylarinin arastirma degiskenleriyle ilgili goriislerinin 6z-bildirime dayali
olgme araclartyla elde edildigi bu arastirmada, 6lgme araglarindaki ifadelere yonelik belirtilen
goriislerin gercegi yansitmaktan c¢ok, iyi bir izlenim olusturmak icin belirtilen goriisler olma
olasiliginin (Podsakoff, MacKenzie, Lee ve Podsakoff, 2003) kontrol edilmesi amaciyla Ozer
(2005) tarafindan gelistirilen Iyi Izlenim Birakma Olgegi (IIB) kullanilmistir. Olgme araci, tek
faktorden ve toplam 10 maddeden olusmaktadir ve 1 (hi¢hir zaman) ile 5 (her zaman) arasinda
degisen sayisal degerlere sahip, 5’li Likert tipi yamt segeneklerini igermektedir. Olgme
aracindan alinan yiiksek puanlar, bireylerin iyi izlenim olusturma egilimlerinin yiiksek

olduguna isaret etmektedir.

DFA sonuglari, tek faktorlii ve toplam 10 maddeden olusan modelin aragtirmanin
verilerine oldukca iyi bir uyum sagladigini géstermistir (y*(33) = 77.68; CF1=.939; TLI=.917;
SRMR = .044; RMSEA = .045). Olgme aracinin i¢ tutarlilik giivenirligi ise, .65 olarak

hesaplanmis ve yeterli bulunmustur (Cronbach, 1990).
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2.3. Veri Toplama Siireci

Arastirmanin verileri, 2019-2020 akademik yilinin giiz donemindeki farkli derslerde ve
bu derslere giren 6gretim iiyelerinin uygun gordiikleri bir zaman diliminde, arastirmaci
tarafindan toplanmustir. Olgme araglar1, 6gretmen adaylaria arastirmanin amacinin 6zetlendigi
bir yonergeyle verilmistir. Demografik degiskenlere iliskin veriler (cinsiyet, yas, program tiirii
ve sinif diizeyi), 6gretmen adaylarinin BY O iizerindeki uygun ifadelere iliskin sagladig1 bilgiler
aracilifiyla elde edilmistir. Uygulama yaklasik 20 dakika siirmiistlir. Bu arastirma, arastirma
etigine uygunlugu acisindan arastirmanin yiiriitiildiigii iiniversitenin Sosyal Bilimlerde Insan

Arastirmalar1 Etik Kurulu tarafindan incelenerek kabul edilmistir.
2.4. Veri Analizi

Verilerin analizi, demografik degiskenlerle ilgili analizler ve aragtirma sorulariyla ilgili

analizler olarak iki ayr1 adimda yapilmistir.
2.4.1. Demografik Degiskenlerle Ilgili Analizler

Arastirma sorularinin yanitlanmasimna gegilmeden oOnce, demografik degiskenlerin
(cinsiyet, program tiirii ve sinif diizeyi) arastirma degiskenleri tizerindeki olasi etkileri bir dizi
tek degiskenli kovaryans analizi (ANCOVA), cok degiskenli kovaryans analizi (MANCOVA)
ve cok degiskenli kovaryans analizlerini takiben gerceklestirilen tek degiskenli varyans
analizleri (ANOVA) aracilifiyla incelenmistir. Analizlerde cinsiyet, program tiirii ve siif
diizeyi bagimsiz degiskenler olarak, ogretmen adaylarimin yaslari ile iyi izlenim birakma
olgeginden aldiklar1 puanlar ortak degiskenler olarak ve sirasiyla 6gretmen adaylarinin basari
amagclari, ogretmen kimlikleri ve kisisel sorumluluk hisleri bagimli degiskenler olarak
belirlenmistir. Demografik degiskenlerin olas1 etkilerinin degerlendirilmesinde, p degerinin
orneklem biiyilikliigline oldukca hassas olmasi nedeniyle, anlamlilik diizeyinden c¢ok, etki
biiyiikliigiine odaklanilmistir (kismi eta-kare katsayilar1 - 1) (Ferguson, 2009). Bagiml
degiskenler tizerindeki etkilerinin .06 ya esit ya da daha biiyiik degerlere sahip oldugu saptanan
demografik ve ortak degiskenler, arastirma sorularinin yanitlanmasi icin gergeklestirilen

analizlere kontrol amagli dahil edilmistir (Richardson, 2011).

MANCOVA sonucunda, cinsiyet, program tiirii ve sinif diizeyi degiskenleri ile yas ve
iyi izlenim birakma degiskenlerine iliskin hesaplanan etki biiyiikliiklerinin, .00 ile .03 arasinda
degisen degerlere sahip olduklar1 saptanmigtir. MANCOVA’y1 takiben gerceklestirilen

ANOVA analizlerinin sonuglar1 da, cinsiyet, program tiirii ve sinif diizeyi degiskenleri ile yas
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ve 1yl izlenim birakma degiskenlerine iliskin hesaplanan etki biiyiikliiklerinin, .00 ile .02

arasinda degisen degerlere sahip olduklarini gostermistir.

ANCOVA sonuglart ise cinsiyet, program tiirli, sinif diizeyi ve yas degiskenlerinin
O0gretmen adaylarmin 6gretmen kimligi tizerindeki etkilerinin ne anlamli (tiim p degerleri >
.196) ne de 6nemli oldugunu gostermistir (tiim #2p degerleri < .02). Diger taraftan, iyi izlenim
birakma degiskeninin 6gretmen kimligi tizerindeki etkisinin hem anlamli hem de 6nemli oldugu
saptanmistir (F(1,616) = 80.81, p < .001, n% = .12). Dolayisiyla, arastirma sorularimin
yanitlanmasina iligkin gerceklestirilen analizlerde cinsiyet, program tiirli, sinif diizeyi ve yas
degiskenlerinin aragtirma degiskenleri tizerindeki etkileri kontrol edilmemis; ancak iyi izlenim
birakma Ol¢eginden alinan puan ortalamalarinin, meslek 6ncesi 6gretmen kimligi dlgeginden

elde edilen puan ortalamalar1 tizerindeki etkisi kontrol edilmistir.
2.4.2. Arastirma Sorulariyla ilgili Analizler

Arastirmanin birinci sorusunun yanitlanmasi amaciyla, sifir-sira (Pearson) korelasyon
analizi gergeklestirilmistir. Arastirmanin ikinci sorusunun yanitlanmasi iginse, korelasyon
analizi sonuglarindan hareketle, bir yol (path) modeli olusturulmus ve baslangic modeli olarak
belirlenmistir. Baglangic modelinin aragtirmanin verileriyle ne O6l¢lide uyum sagladiginin
sorgulanmas1 amaciyla bir yol analizi gerceklestirilmistir. Arastirmada, yapisal esitlik modeli
yerine yol analizinin kullanilmasinin temel nedeni, degiskenlere iliskin parametre sayisinin
ornekleme oraninin 20’den kiigiik olmasidir (n/p > 20; Jackson, 2003). Nitekim bu arastirmada

s0z konusu oran, 11.3 olarak hesaplanmigtir.

Tiim analizler, %95 giiven araliginda ve 1000 kez yeniden 6rnekleme segenegiyle,
yiizdelik yeniden ornekleme yontemi kullanilarak gergeklestirilmistir (Hayes & Scharkow,
2013). Bu yontem, normal dagilim kosulunu saglamayan verilerdeki garpikligin (Tablo 1) yol
actigt Tip 1 hata olasilifinin azaltilmasinda ve c¢ok daha giivenilir p degerlerinin
hesaplanmasinda etkili yontemlerden biridir (Preacher & Hayes, 2008). Analizler SPSS 20 ile
AMOS 24 programlar1 kullanilarak gergeklestirilmistir.

3. BULGULAR
3.1. Korelasyon Analizi

Arastirmanin birinci sorusunun yanitlanmasi amaciyla yapilan sifir-sira (Pearson)

korelasyon analizinden elde edilen bulgular Tablo 1’de 6zetlenmistir.
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Tablo 1.

Betimsel istatistikler ve sifir-sira korelasyon analizi sonug¢lar

Degisken X SS Ranj Carpikhik Basikhk 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1. Goreve yaklasma 20.24 1.20 9 -2.03 5.53 -

2. Gorevden kaginma 20.11 1.60 15 -3.30 18.31 .68***

3. Oze yaklagma 20.18 1.35 9 -1.79 3.58 65*** 58*** .

4. Ozden kaginma 20.07 1.54 16 -2.99 17.16 ST A6 66*** .

5. Digerlerine yaklagma 18.76 3.04 18 -2.21 5.85 37 A8 397Fx* 33FF* -

6. Digerlerinden kaginma 19.31 2.68 18 -2.86 10.97 A3FF* 50*** A3FF* A6FF* 70FR*

7. Ogretmen kimligi 69.47 9.16 60 -75 1.08 20%** 21> 21xx* A7 07 .09* -

8. Ogrenci motivasyonu 196.34 66.96 300 -47 -.30 147> 16%** J1%* 11%* .04 .06 17** -

9. Ogrenci bagaris 271.08 86.55 400 -.61 -.02 16 16 15*xx* A5***  09* .05 .09* 69***

10. Ogrencilerle iligkiler 25746  56.87 300 -1.87 3.89 5% A3 157> A5%* .04 .08* .06 AT 567 ** -

11. Ogretim 228.72  57.99 300 -.97 1.00 11** .08* J1%* 12%* .04 .02 11%* 53Fx* .§2*** B1x** -

***p <.001; **p<.01; *p<.05
Not: Ogretmenler igin 3 x 2 Basar1 Yonelimi Olgegi: goreve yaklasma, gorevden kaginma, 6ze yaklasma, 6zden kaginma, digerlerine yaklasma, digerlerinden kaginma; Meslek Oncesi Ogretmen
Kimligi Olgegi: 6gretmen kimligi; Ogretmen Sorumluluk Olgegi: 6grenci motivasyonu, 6grenci basarisi, 6grencilerle iliskiler, gretim.



Tablo 1°de gorildiigii gibi, goreve yaklagsma (r = .20), gorevden kag¢inma (r = .21), 6ze
yaklagma (r = .21), 6zden kaginma (r = .17) ve digerlerinden kaginma (r = .09) amaclari ile
ogretmen kimligi arasinda gorece zayif, ancak anlamli diizeyde iliskiler bulunmaktadir. Diger
taraftan, digerlerine yaklagsma amaglari, 6gretmen kimligiyle anlamli diizeyde iliskilenmemistir

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

Goreve yaklasma, gorevden kaginma, 6ze yaklagsma ve 6zden kaginma amaglari,
ogretmen adaylarinin kisisel sorumluluk hislerine yonelik faktorlerle, .08 ile .16 arasinda
degisen katsayilarla anlamli diizeyde, ancak zayif bigimde iliskilenmistir. Digerlerine yaklagma
amaclari, 6grenci basarisina yonelik hissedilen kisisel sorumlulukla (r = .09); digerlerinden
kaginma amagclari ise 6grencilerle iliskilere yonelik hissedilen kisisel sorumlulukla (r = .08)

anlaml1 diizeyde, ancak oldukea zayif bi¢imde iliskilenmistir (Tablo 1).

Benzer zayif iligkiler, 6gretmen adaylarinin 6gretmen kimlikleri ile kisisel sorumluluk
hislerinin farkli boyutlar1 arasindaki iliskiler agisindan da s6z konusudur. Nitekim 6gretmen
adaylarinin 6gretmen kimlikleri ve 6grenci motivasyonuna, 0grenci basarisina ve 0gretime
yonelik hissedilen kisisel sorumluluk arasinda, .09 ile .17 arasinda degisen katsayilarla anlamli,
ancak zayif iligkiler saptanmistir. Ogretmen kimliginin, ogrencilerle iliskilere ydnelik

hissedilen sorumlulukla iliskisi ise ne anlamli ne de 6nemlidir (r = .06, p > .05).
3.2. Yol Analizi

Korelasyon analizinden elde edilen bulgulardan hareketle, bir yol modeli olusturulmus
ve baglangic modeli olarak dikkate alinmistir. Modelde, 6gretmen adaylarinin basar1 amaglari
bagimsiz degiskenler, 6gretmen kimlikleri arabulucu degisken ve kisisel sorumluluk hisleri
bagimli degiskenler olarak belirlenmistir. Modelde, korelasyon analizi sonucunda aralarinda

anlaml iligkiler (p < .05) bulundugu saptanan degiskenlere yer verilmistir.

Yol analizi sonuglari, baslangi¢c modelinin arastirmanin verileriyle oldukea iyi bir uyum
sagladigini gostermistir (*(8) = 16.28; CF1=.997; TLI=.982; SRMR =.017; RMSEA = .040).
Baslangic modeline iligkin yol analizi sonuglar1 Tablo 2’de 6zetlenmistir. Tablo 2°de goriildiigii
gibi, goreve yaklasma amaclarinin, 6gretmen kimligini ve kisisel sorumluluk hisleriyle ilgili
faktorleri anlamli diizeyde yordamadigi saptanmustir. Diger taraftan, gérevden kaginma
amaclarmin 6gretmen kimligi ile 6grenci motivasyonuna yonelik kisisel sorumluluk hissini
anlamli diizeyde yordadig1; ancak dgrenci basarisina, 0grencilerle iligkilere ve 6gretime yonelik

kisisel sorumluluk hislerini anlamli diizeyde yordamadig: gériilmiistiir.
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Tablo 2.
Baslangi¢ modeline iliskin yol analizi sonug¢lart
Bagimsiz Degisken Bagimh Degisken B SH B AltDeger Ust Deger
Goreve yaklagsma Ogretmen kimligi .05 .06 .05 -.07 .16
Ogrenci motivasyonu .03 .06 .03 -.09 16
Ogrenci basarisi 07 .06 .07 -.05 20
Ogrencilerle iliskiler 06 .06 .06 -.07 22
Ogretim .05 .06 .05 -.08 19
Gorevden kaginma Ogretmen kimligi A3 .06 A13* .03 .25
Ogrenci motivasyonu .11 .05 12% .01 21
Ogrenci basarisi 04 .06 .04 -.06 13
Ogrencilerle iliskiler .02 .06 .02 -12 14
Ogretim -01 .06 -01 -.09 .08
Oze yaklagma Ogretmen kimligi A1 .06 A1 .00 22
Ogrenci motivasyonu  -.03 .06 -.04 -15 .08
Ogrenci basarisi .01 .06 .01 -11 12
Ogrencilerle iliskiler .05 .06 .05 -.07 A9
Ogretim .02 .06 .02 -.08 13
Ozden kaginma Ogretmen kimligi 04 .05 .04 -.05 14
Ogrenci motivasyonu .04 .05 .04 -.04 15
Ogrenci bagarist .06 .05 .06 -.02 A7
Ogrencilerle iliskiler .05 .05 .05 -.09 A5
Ogretim .07 .05 .07 -.02 .16
Digerlerine yaklagma Ogrenci basarist .06 .03 .05 -.00 A1
Digerlerinden kaginma ~ Ogretmen kimligi -.07 .05 -.07 -15 .03
Ogrencilerle iliskiler .05 .04 .05 -.05 A4
Ogretmen kimligi Ogrenci motivasyonu A3 04 13** .06 21
Ogrenci basarisi 04 .03 .04 -.03 12
Ogretim .07 .03 07* .00 14

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

Not: Ogretmenler icin 3 x 2 Basar1 Yonelimi Olcegi: goreve yaklasma, gérevden kaginma, dze yaklagma,
dzden kaginma, digerlerine yaklasma, digerlerinden kaginma; Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi Olgegi: 6gretmen
kimligi; Ogretmen Sorumluluk Olgegi: 6grenci motivasyonu, 6grenci basarisi, dgrencilerle iliskiler, dgretim.

Benzer bigimde, 6ze yaklasma amaglarinin da yalnizca 6gretmen kimligini anlaml
diizeyde yordadigi; ancak kisisel sorumluluk hisleriyle ilgili faktorleri anlamli diizeyde
yordamadig1 gdzlenmistir (Tablo 2). Ozden kaginma amaglari ise, ne 6gretmen kimligini ne de

kisisel sorumluluk hisleriyle ilgili faktorleri anlamli diizeyde yordamistir. Ayrica, digerlerinden
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kacinma amaglarinin 6gretmen kimligini ve 6grencilerle iligkilere yonelik sorumluluk hissini
anlamli diizeyde yordamadigi da saptanmistir. Aract degisken olarak belirlenen 6gretmen
kimliginin ise, 0grenci motivasyonuna ve Ogretime yoOnelik sorumluluk hislerini anlamli
diizeyde yordadigi, ancak ogrenci basarisina yonelik sorumluluk hissini anlamli diizeyde

yordamadig1 saptanmistir (Tablo 2).

Baslangic modeline iliskin sonuglar dogrultusunda nihai bir model olusturulmustur
(Sekil 1). Nihai modelde, bagimsiz, araci ve bagimli degiskenler arasinda istatistiksel agidan
anlamli oldugu saptanan iliskiler dikkate alinmis ve hicbir degiskenle anlamli diizeyde
iliskilenmedigi saptanan degiskenler nihai modele dahil edilmemistir. Sonuglar, nihai modelin
arastirmanin verileriyle oldukg¢a iyi bir uyum sergiledigini gostermistir (x*(3) = 6.304; CFI =
.994; TLI = .980; SRMR = .029; RMSEA = .041). Nihai modele iliskin sonuglar Tablo 3’te

Ozetlenmistir.

Tablo 3’te goriildiigii gibi, gorevden kaginma amagclari, 6gretmen kimligi (f = .14, p <
.01) ile 6grenci motivasyonuna yonelik kisisel sorumluluk hislerini (4 = .10, p < .01); 6ze
yaklagma amaglari ise, 6gretmen kimligini anlamli diizeyde yordamistir (f = .14, p < .01).
Ogretmen kimligi ise, hem dgrenci motivasyonuna (8 = .15, p <.01) hem de dgretime (5 = .11,

p <.05) yonelik kisisel sorumluluk hislerini anlamli diizeyde yordamistir.

Sekil 1.
Nihai yol modeli

.10 =

gorevden kaginma dgrenci motivasya‘u

.58

oze yaklasma ogretim

Gorevden kaginma amaglart ve 6ze yaklagsma amaclarinin, 6gretmen kimligine iliskin
toplam varyansin % 0.06’sin1 (R?=.06 [.03/.11], p < .01); gorevden kaginma ve 6ze yaklasma

amagclari ile 6gretmen kimliklerinin 6grenci motivasyonuna yonelik kisisel sorumluluk hissine
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iliskin toplam varyansin % 0.04’{inii (R?= .04 [.02/.08], p < .01) ve dgretime yonelik kisisel
sorumluluk hissine iligkin toplam varyansin % 0.01’ini (R?= .01 [.00/.04], p < .01) agikladig
saptanmustir. Ogretime yonelik kisisel sorumluluk hissi baglaminda agiklanan toplam varyansin
alt stmirmin sifira esit olmasi, bu degiskene yonelik olarak bagimsiz degiskenler tarafindan

aciklanan varyansm 6nemli olmadigi anlamina gelmektedir.

Tablo 3.
Nihai modele iliskin yol analizi sonug¢lar
Bagimsiz Degisken = Bagimh Degisken B SH B Alt Deger  Ust Deger
Gorevden kaginma Ogretmen kimligi 14 05 .14** .05 24
Ogrenci motivasyonu A0 .03 .10** .03 A7
Oze yaklagma Ogretmen kimligi 14 05 .14** .05 24
Ogretmen kimligi Ogrenci motivasyonu A5 .04 15** .07 23
Ogretim A1 04  11% .03 19

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

Nihai modelde yer alan bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskenler iizerindeki
dogrudan etkileri ile aract degisken araciligiyla saglanan dolayli etkilerine Tablo 4’te yer

verilmistir.

Tablo 4.

Dogrudan ve dolayl etkilere iliskin yol analizi sonuglar

Bagimsiz Degisken Bagimh Degisken Toplam Etki  Dogrudan Etki  Dolayh Etki

Gorevden kaginma Ogrenci motivasyonu 12%* 0% 02**
Ogretim .02* - .02*

Oze yaklagma Ogrenci motivasyonu 02%* - 02%*
Ogretim .02* - .02*

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

Tablo 4’te yer alan sonuglar dogrultusunda, ii¢ 6nemli bulgudan s6z edilebilir. Birinci
bulgu, 6gretmen adaylarinin gérevden kaginma amaglarimin 6grenci motivasyonuna iliskin
sorumluluk hislerini hem dogrudan, hem de &gretmen kimligi araciligiyla dolayli olarak
yordamasidir. Buna gore, Ogretmen kimliginin, gorevden kacinma amaglar ile 6grenci

motivasyonu arasindaki iliskide kismi bir araci rolii oynadig: ifade edilebilir.

Ikinci bulgu, dgretmen adaylarinin goérevden kaginma amaglarmin dgretime iligkin
sorumluluk hislerini 6gretmen kimligi araciligiyla dolayli olarak yordamasidir. Buna gore,

ogretmen kimliginin, goérevden kacinma amaclari ile 6gretim arasindaki iliskide tam bir araci
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rolii oynadig1 sdylenebilir. Ugiincii bulgu, 6gretmen adaylarinin 6ze yaklasma amaglarinin, hem
ogrenci motivasyonuna hem de ogretime iligkin sorumluluk hislerini 6gretmen kimligi
aracilifiyla dolayli olarak yordamasidir. Buna gore ise, 6gretmen kimliginin, 6ze yaklagsma
amaclari ile 6grenci motivasyonu ve 0gretim arasindaki iliskilerde tam bir araci rolii oynadigi

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

4. TARTISMA
4.1. Basar1 Amaclari, Ogretmen Kimligi ve Kisisel Sorumluluk Hissi Arasindaki iliskiler

Aragtirmanin birinci sorusu dogrultusunda gergeklestirilen korelasyon analizi sonuglari,
Ogretmen adaylarmin goreve yaklasma, gorevden kacinma, 6ze yaklasma, 6zden ka¢inma ve
digerlerinden kaginma amaglarinin 6gretmen kimligiyle gorece zayif, ancak anlamli diizeyde
iligkilendigini; digerlerine yaklasma amaglarinin ise, 6gretmen kimligiyle anlamli diizeyde
iliskilenmedigini gostermistir. Bu bulgular, 6gretmen adaylarinin mesleki kimliklerini soz
konusu basar1 amaglarindan bagimsiz bi¢cimde algilamadiklarina isaret etmektedir.
Arastirmanin goreve ve 6ze dayali amaclarina iligkin bulgusu, 6gretmenlerin ve 6gretmen
adaylarinin 6grenme amagclarinin incelendigi arastirmalardan elde edilen bulgularla da
tutarlidir. Esasen konuyla ilgili literatiirde, 6grenme amaglarinin yardim arama, algilanan 6z-
yeterlik, i doyumu ve ise karsi olumlu tutum gibi degiskenlerle anlamli diizeyde ve olumlu
yonde; stres ve tlikenmislik gibi degiskenlerle de yine anlamli diizeyde, ancak olumsuz yonde
iliskilendigi rapor edilmistir (Butler, 2007; Butler & Shibaz, 2008; Gorozidis & Papaioannou,
2011; Papaioannou & Christodoulidis, 2007).

Diger taraftan bu arastirmada, digerleriyle ilgili (digerlerine yaklasma amaclar1 ve
digerlerinden kaginma amagclari) basar1 amaclarinin 6gretmen kimligiyle tutarsiz bigcimde
iligkilenmesi dikkat ¢ekicidir. Buna gore, 6gretmen adaylarinin mesleki kimlik 6zelliklerini,
daha ¢ok digerlerinden kaginma amagclariyla iliskili olarak algiladiklar1 ifade edilebilir. Bagka
bir deyisle, 6gretmen adaylarinin mesleki kimliklerini olustururken, ¢ogunlukla gelecekte
birlikte calisacagi meslektaslarindan daha kotii bir 6gretmen olmamaya odaklandiklar
sOylenebilir. Bu durum, digerlerinden kag¢inma amaglarina sahip Ogretmenlerin/6gretmen
adaylarmin mesleki anlamda olumsuz yargilardan kaginmaya calistiklarim1 ve digsal faktorler
baglaminda (6rnegin, dis taleplere boyun egmek veya baski ve utang duygular1 gibi) kim
olduklarmni ve mesleklerinde nasil olmalar1 ve nasil davranmalart gerektigine iliskin fikirler

olusturduklarini gostermektedir (Gorozidis & Papaioannou, 2016).
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Digerlerine yaklagsma amaglarinin ise, Ogretmen kimligiyle anlamh diizeyde
iliskilenmedigi saptanmistir. Arastirmanin bu bulgusu da, 6gretmenlerin/d6gretmen adaylarinin
performansa yaklasma amagclariin Ogretmenlik meslegine iliskin 6nemli degiskenlerle
iliskilerinin incelendigi arastirmalardan elde edilen bulgularla tutarli degildir (Butler, 2007;
Gorozidis & Papaioannou, 2011; Nitsche ve ark., 2011). Nitekim bundan 6nce gergeklestirilen
aragtirmalar, performansa yaklasma amaglarinin o6gretime yonelik ilgiyle olumsuz
iliskilendigini (Retelsdorf ve ark., 2010); yiizeysel 6grenme uygulamalari ve performans odakli
ogretim uygulamalariyla olumlu iliskilendigini (Retelsdorf ve ark., 2010; Retelsdorf &
Giinther, 2011); yardim arama, tiikenmislik ve is doyumu gibi degiskenlerle ise anlamli
diizeyde iligkilenmedigini gostermistir (Butler, 2007; Nitsche ve ark., 2011; Papaioannou &
Christodoulidis, 2007; Retelsdorf ve ark., 2010). Bu arastirmanin yukarida deginilen
bulgusuyla, bundan 6nceki aragtirmalardan elde edilen bulgularin tutarli olmamasi, performans
odakli Ogretmenlerin/6gretmen adaylarinin, icinde bulunduklart her durumun/gérevin ve
baglamin/ortamin degisen Ozelliklerine daha duyarli olmalariyla agiklanabilir (Gorozidis &

Papaioannou, 2016).

Bu aragtirmada elde edilen bulgular ayrica, 6gretmen adaylarinin goreve yaklagma,
gorevden kacinma, 6ze yaklagsma ve 6zden kacinma amagclarinin, kisisel sorumluluk hislerine
yonelik faktorlerle anlamli diizeyde, ancak zayif bicimde; digerlerine yaklasma amaglarinin,
Ogrenci basarisina yonelik hissedilen kisisel sorumlulukla; digerlerinden kaginma amaglarinin
ise, Ogrencilerle iliskilere yonelik hissedilen kisisel sorumlulukla anlamli diizeyde, ancak
oldukca zayif bicimde iliskilendigini gostermistir. S6z konusu iliski Orlintiisii, iki onemli
bulguya isaret etmektedir. Birincisi, 6gretmen adaylarinin daha ¢cok goreve dayali ve 6ze dayali
amaclarla ilgili olarak kisisel anlamda sorumluluk hissetmeleridir. Arastirmanin bu bulgusu,
ogretmenlerin ve Ogretmen adaylarinin basar1 amaclarmin incelendigi arastirmalardan elde
edilen bulgularla tutarlidir (Daniels ve ark., 2016; Meece, Anderman, & Anderman, 2006;
Reeve, 2009). Ornegin, Daniels ve arkadaslari (2016), 6gretmen adaylarmin sorumluluklari ile
amaclanan 6gretim uygulamalar1 arasindaki uyumu incelemisler ve 6grenci motivasyonun
ogrenmeye dayali uygulamalarla artirildigini; performansa dayali uygulamalar ve digsal
odiillerle azaldigini; dolayisiyla, 6grenci motivasyonuna yonelik sorumluluk hissi yiiksek

ogretmen adaylarinin performansa dayali uygulamalardan kagindigini saptamislardir.

Ikincisi, dgretmen adaylarinin digerlerine yaklasma amagclarmi 6grenci basarisini
saglamada; digerlerinden kaginma amaglarin1 ise 6grencilerle iliskiler kurmada benimseme

egiliminde olduklar1 saptanmistir. Buna gore, performansa yaklasma amaglarini benimseyen
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ogretmenlerin/6gretmen adaylarmin etkili 68retim gerceklestirmeye iliskin goriislerinin,
ogrencilerinin standart bagar: testleri gibi dl¢limler {izerinden gézlemlenebilir performanslar
cergevesinde sekillendigi one siiriilebilir (Shim, Cho, & Cassady, 2013). Diger taraftan,
Ogretmen adaylarinin digerlerinden kaginma amaclarini benimsediklerinde 6grencilerle iliskiler
kurmaya yonelik sorumluluk hissetmeleri de oldukg¢a dikkat ¢ekicidir. Nitekim Butler ve Shibaz
(2008), performanstan ka¢inma amag¢ odakli 6gretmenlerin, 6grencilerin soru sorma veya
yardim isteme konusunda cesaretlerini kirma egiliminde olduklarini ifade etmistir.
Arastirmanin bu ¢eliskili bulgusu, digerlerinden kaginma amaglarinin 6grencilerle iliskilere
yonelik hissedilen kisisel sorumlulukla (r = .08) anlamli diizeyde, ancak oldukg¢a zayif bi¢imde
iligkilenmesine dayali olarak agiklanabilir. S6z konusu degiskenler arasindaki zayif iliski, bir
yandan digerlerinden kaginma amag odakli olmanin, 6grencilerle iliskilere yonelik hissedilen
sorumlulukla ilgili olarak yorumlanmasinin mantikli olmadigina isaret ederken, diger yandan
da bu iki degisken arasindaki iligkinin bagka degiskenler tarafindan (6rnegin, digsal kontrol
odagi, Rotter, 1966 ve/veya 0z-yeterlik inanglari, Bandura, 1997) saglanabilecegi varsayimini
giindeme getirmektedir. Dolayisiyla, gelecekte bu baglamda yapilacak arastirmalarin 6nemli

oldugu sdylenebilir.

Arastirmanin, 6gretmen adaylarinin 6gretmen kimlikleri ile kisisel sorumluluk hisleri
arasindaki iligkilere yonelik bulgulari, 6gretmen adaylarmin 6gretmen kimlikleriyle 6grenci
motivasyonuna, 6grenci basarisina ve 6gretime yonelik hissettikleri kisisel sorumlulugun zayif,
ancak anlamli diizeyde iliskilendigini; 6grencilerle iliskilere yonelik hissedilen sorumlulugun
ise, anlamli diizeyde iliskilenmedigini gdstermistir. Bu bulgular dogrultusunda, kendini
ogretmen olarak nitelendiren, hisseden ve bu yonde mesleki etkinlikler gerceklestiren 6gretmen
adaylarmin, 6grenci motivasyonu ile 0grenci basarisini artirma ve Ogretim siirecini etkili
bicimde gergeklestirmeye yoOnelik hissettikleri kisisel sorumlulugun yiliksek oldugu
sOylenebilir. Bu yorum, nitelikli, tutarli ve saglikli bir 6gretmen kimligine sahip 6gretmen
adaylarinin  6gretmenlik mesleginin bircok boyutunu (6rnegin, 6grenci motivasyonu) daha
fazla igsellestirdiklerine (Sutherland ve ark., 2010) ve olumlu bir gretmen kimligine sahip
olmalarmin hem 6gretmenlik meslegine yonelik motivasyonlarint hem de 6grenme-6gretme
stirecini daha etkili bicimde gerceklestirme yoniindeki ¢abalarini olumlu yonde etkiledigine

iliskin (Aykac ve ark., 2017; Beijaard ve ark., 2004) arastirma bulgulariyla tutarlidir.

Diger taraftan, arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin mesleki
kimliklerini, 6grencilerle iligkiler kurmaya yonelik kisisel sorumluluk hisleriyle iliskili olarak

algilamadiklarin1 da gdstermistir. Bu bulgu, 6gretmen kimliginin 6grencilerle olumlu iligkiler
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kurmayla anlamli diizeyde iliskilendigini gdésteren bazi arastirmalardan elde edilen bulgularla
tutarlt degilken (Kreber, 2010; Nevgi & Lofstrom, 2015), Carrillo ve Baguley (2011)’in ve
Skelton (2012)’1n ¢alismalarindan elde edilen bulgularla tutarlhidir. Carrillo ve Baguley (2011)
ile Skelton (2012), 6gretmenlerin 6grencilerle olumlu iligkiler kurmayr mesleki kimlikleri
baglaminda algilamadiklarin1 saptamislar ve bunun temel nedeninin, 6gretim bigimlerindeki
farkliliklara (6gretmen merkezli 0gretim bigimleri vb.) ve/veya Ogrencilerin derslere karsi
ilgisizligi ve basar1 diizeylerindeki diisiikliiglin O0gretmenlerde meydana getirdigi hayal

kirikligina bagl olabilecegini belirtmislerdir.

Birlikte ele alindiginda, yukarida Ozetlenen arastirmalarin bulgulari, 6gretmen
kimliginin gelisiminin dinamik bir siire¢ oldugunu (Beijaard ve ark., 2004) ve mesleki
deneyimler, sosyal etkilesimler, psikolojik ve sosyokiiltiirel 6zellikler gibi pek cok faktor
tarafindan bigimlendigine isaret etmektedir (Lamote & Engels, 2010). Bu baglamda, 6gretmen
adaylarinin mesleki kimliklerinin gelisiminde ogretmen egitimi programlarinin merkezi bir
konumda oldugu belirtilebilir (Beauchamp & Thomas, 2009; Beijaard ve ark., 2004).
Dolayisiyla, 6grencilerle iliskilere yonelik hissedilen sorumluluk ile 6gretmen kimligi
arasindaki iliskiye yonelik konuyla ilgili literatiirdeki arastirmalarin bulgular1 arasinda
gozlenen tutarsizliklar, 6gretmen egitim programlarinin niteligi, programlarin iceriginin nasil

ogretildigi, stiresi gibi bir¢ok faktore bagl olarak agiklanabilir.

Bunlarla birlikte, s6z konusu tutarsizlik, mevcut test-odakli hesap verebilirlik
politikalarmin 6gretmen-6grenci iliskilerinin dogasim1 degistirmesiyle (6gretmen-6grenci
iligkilerinin giderek daha basari odakli bir goriinlime biiriinmesi vb.) ve bu degisiminde
sirastyla, Ogretmenlerin G6grencileriyle ilgilenme ve olumlu iliskiler kurma ve siirdiirme
firsatlarin1 kisitlamasima dayali olarak da agiklanabilir (Day, 2002; Lasky, 2005). Nitekim
konuyla ilgili literatiirde, 6gretmenlerin 6grencileriyle etkilesimde bulunmak i¢in ayirdiklari
zamani azalttiklar ve etkilesimde bulunduklar1 zamanin biiylik ¢ogunlugunu da, testlere ve
ogrenilmesi gereken bilgilere ayirdiklarina yonelik bir¢ok kanit bulunmaktadir (Day, 2002;
Barrett, 2009; Lasky, 2005; Valli & Buese, 2007).

4.2. Ogretmen Kimliginin Arabulucu Rolleri

Baslangi¢ modeline iliskin yol analizi araciligiyla elde edilen bulgular, korelasyon
analizi aracilifiyla elde edilen bulgularla tutarli olmakla birlikte, 6gretmen adaylarinin basari
amaclari, 6gretmen kimligi ve kisisel sorumluluk hisleri arasindaki iligkilere yonelik cok daha
belirgin ve giivenilir bir goriiniim ortaya koymustur. Ornegin, géreve yaklasma, 6zden kaginma,
digerlerine yaklasma, digerlerinden kaginma amaclar1 ile 6gretmen kimligi ve kisisel
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sorumluluk hisleri arasindaki anlamli iligkilerle 6gretmen kimligi ile 6§renci basarisina yonelik
hissedilen kisisel sorumluluk arasindaki anlamli iliskilerin, korelasyon analizinden farkli
olarak, yol analizinde anlamli olmadiklar1 saptanmistir. Bu bulgular, 6gretmen kimliginin,
basar1 amaglari ile kisisel sorumluluk hissi arasindaki iliskilerde oynadig: aracilik roliine bagl
olarak yorumlanabilir. Nitekim bagimsiz ve bagimli degiskenlerin araci degiskenlerle birlikte
incelendigi gorece karmasik modellerde, bagimli degiskenleri aciklama giicii zayif olan
bagimsiz ve/veya aract degiskenlerin etkileri, bagimli degiskenleri agiklama giicii yiiksek olan
degiskenlerin etkilerine bagli olarak ya daha zayif hale gelir ya da tiimiiyle ortadan kalkar
(MacKinnon, 2008).

Detayl1 olarak, nihai model kapsaminda elde edilen {i¢ 6nemli bulgudan sz edilebilir.
Birincisi, 6gretmen kimliginin, gérevden kaginma amaglari ile 6grenci motivasyonuna yonelik
hissedilen kisisel sorumluluk arasindaki iliskide kismi bir arabuluculuk rolii oynamasidir. Bu
bulgu, gorevden kaginma amac¢ odakli 6gretmen adaylarinin 6grenci motivasyonuna yonelik
hissettikleri kisisel sorumlulugun, kismen de olsa, 6gretmen kimliklerini nasil algiladiklarina
bagli oldugu seklinde yorumlanabilir. Buna gore, gorevden kaginma amag¢ odakli (6rnegin,
ogrencilerin basarisizliklarin1 onlemeye calisma) 6gretmen adaylarinin giiclii bir 6gretmen
kimligine sahip olduklarini diisiinmeleri, 6grencilerinin basarisizliginit 6nlemenin yolu olarak
Ogrenci motivasyonunu saglamaya iliskin kisisel sorumluluk alma egilimlerini olumlu yonde
etkiledigi sOylenebilir. Motivasyonun Onemli egitim degiskenleriyle birlikte incelendigi
arastirmalardan elde edilen bulgular, akademik basar1 ve motivasyon arasinda giiglii iliskiler
oldugunu gostermektedir (Van den Berg & Coetzee, 2014). Dolayisiyla, 6g8renci
motivasyonunu saglama ve siirdiirmenin ve Ogrencilerle 1yi iliskiler gelistirmenin “iyi” bir
ogretmen olabilmenin etkili bir yolu oldugu, 6grencilerin 6grenmeye yonelik motivasyonlarinin
“0gretmenlerin kullanabilecegi 6nemli bir kaynak” (Niemiec & Ryan, 2009: 134) rolii oynadigi
ve Ogretmen kimliginin &gretim, motivasyon, Ogrencilerle iliskiler gibi pek ¢ok konuda
ogretmenler i¢in kapsamli bir biligsel, duyussal ve davranigsal ¢ergeve saglayarak (Rodgers &

Scott, 2008), bu konularla ilgili sorumluluk hislerini artirdig1 ifade edilebilir.

Ikincisi, 6gretmen kimliginin, gorevden kaginma amaglar1 ile &gretime yonelik
hissedilen kisisel sorumluluk arasindaki iligkide tam bir aracilik rolii oynamasidir. Ayrintili
olarak bu bulgu, 6gretmen adaylarinin gorevden kacinma amaglarinin, 6gretime yonelik
hissettikleri kisisel sorumlulugu olumlu yonde etkilemesinin, tiimiiyle 6gretmen kimliklerine
bagli oldugunu gdstermektedir. Ogretmen kimliginin, dgretmekten keyif alma, coskuyla

ogretme, mesleki doyum, basarili olmak i¢in gerekli bilgi ve becerilere sahip olma yoniinde

635



Cetin / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 612-652

caba gosterme ve kendini 6gretmen olarak gorme gibi 6zellikleri kapsadig diisiiniildiiglinde
(Friesen & Besley, 2013), arastirmanin bu bulgusunun sasirtici olmadigi sdylenebilir. Nitekim
Ogretmen adaylarinin egitim ve 6gretim hakkindaki goriislerinin ve 6gretmen olarak kendilerini
nasil algiladiklarinin 6grenme-6gretme siiregleriyle ilgili uygulamalarinin niteligiyle yakindan

iliskili oldugu uzun siiredir bilinen bir gercektir (Bullough, 1997).

Ugiinciisii, 6gretmen kimliginin, 6ze yaklasma amaglari ile grenci motivasyonuna ve
ogretime yonelik hissedilen kisisel sorumluluk arasindaki iligkilerde tam bir arabuluculuk rolii
oynamasidir. Arastirmanin bu bulgusu, 6gretmen kimliginin, yukarida deginilen 6zelliklerine
bagli olarak, 6ze yaklasma amag odakli 6gretmen adaylarinin 6grenci motivasyonu ile 6gretime
yonelik hissettikleri sorumlulugun acgiklanmasinda da merkezi bir rol oynadigina isaret
etmektedir. Oze yaklasma amaclari, bireyin hem gegmiste yaptigi, hem de gelecekte yapma
olasiliginin  bulundugu gorevlerle ilgili performansinin hem bilissel agidan bir
degerlendirmesini hem de bu degerlendirme siirecinde bireyin sahip oldugu icsel standartlarin
on plana alinmasini gerektirmektedir. Diger bir ifadeyle, 6ze yaklasma amaci; bireyin bir
goreve iligkin performansin1 daha 6nceki performansindan daha iyi hale getirmeye (6rnegin,
gecmis yillardan daha iyi ders vermeye ¢alisma) odaklanmasini vurgulamaktadir (Elliot ve ark.,
2011). Dolayistyla, 6ze yaklagsma amaglarini benimseyen 6gretmen adaylarinin hem gegmisteki
deneyimlerini goz Oniinde bulundurarak, Ogretimlerle ilgili performanslarinda basariya
odaklanmalart ve bu basarinin korunmasi ya da gelistirilmesine yonelmelerinde, hem de
ogrenci basarist i¢in gerekli olan 6grenci motivasyonu ve etkili 6gretimin saglanmasinda
ogretmen kimliginin roliinii nemsedikleri sdylenebilir. Esasen, s6z konusu unsurlarin mesleki
anlamda icerdigi zorluklar diistiniildiigiinde, bu ve benzeri konularda sorumluluk almanin giiclii
bir 6gretmen kimligine sahip olmay1 gerektirdigi ifade edilebilir. Ogretmen motivasyonu ve
ogretmen kimligiyle ilgili olarak gergeklestirilen arastirmalardan elde edilen bulgular bu

yorumu destekler niteliktedir (Watt & Richardson, 2007).

5. SONUCLAR VE ONERILER

Yukarida tartisilan bulgulardan hareketle dort onemli sonug ¢ikarilabilir. Birincisi,
ogretmenler i¢in basart amaglarinin alti faktorli modelinin (Mascret ve ark., 2017),
ogretmenlerin basartyla neyi ifade etmek istediklerinin anlagilmasi agisindan, diger basari
amaglart modellerine gore ¢ok daha kapsamli bir ¢ergeve saglamasidir (Yerdelen & Padir,
2017). Bunun anlami, 6gretmen adaylarinin sahip olduklar1 basari amaglarin ¢ok boyutlu bir
goriiniime sahip oldugu ve bu amaglarin, 6gretmen niteligiyle 6gretimin kalitesini iyilestirmeyi
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amaglayan reform girisimlerinde onemli bireysel farklilik degiskenleri olarak dikkate
alinmalarmin 6nemli oldugudur (Butler, 2007; 2012; Mascret ve ark., 2017; Watt &
Richardson, 2007). Dolayisiyla, 6gretmen adaylarinin basari amaglarinin, égretmen egitimi
alaninda gergeklestirilen program gelistirme ¢alismalarinda dikkate alinmasinin gerekli oldugu
sOylenebilir. Nitekim s6z konusu programlarin egitim durumlar1 boyutlarinda, 6gretmen
adaylarinin basar1 amaglarinin agiga ¢ikarilmast ve bu baglamda farkindalik kazanmalarini
saglayacak etkinliklere yer verilmesi (yansitici diistinme etkinlikleri vb.), 6gretmen adaylarinin
sahip olduklar1 basar1 amaglarini degerlendirmelerini/yeniden degerlendirmelerini saglayarak,

Ogretmen egitim programlarinin etkililigini artirabilir.

Ikincisi, Ogretmen adaylarinin basari amaclarinin kisisel sorumluluk hisleriyle
demografik degiskenlerin etkilerinden bagimsiz olarak anlamli diizeyde iliskilenmesidir.
Konuyla ilgili literatiirde, basar1 amaglar1 ve kisisel sorumluluk hissi arasindaki baglantilar
hakkinda arastirma bulunmamaktadir. Bunun bir olas1 nedeni, 6gretmenlerin kisisel sorumluluk
hissine yonelik kapsamli bir ¢ercevenin gorece yakin bir gecmiste gelistirilmesi olabilir
(Lauermann & Karabenick, 2013). Bir diger olasi neden ise, 6gretmen motivasyonu ve kisisel
sorumluluk hissinin birbirleriyle baglantili olduguna yonelik ¢ikarimlarin yine gérece yakin bir
gecmiste yapilmasi olabilir (Lauermann & Karabenick, 2014). Bunlara ragmen, sinirl sayida
gerceklestirilen aragtirmalardan elde edilen bulgular (Eren, 2017; Eren & Cetin, 2019),
Ogretmen adaylarinin bagar1 amaglart ile kisisel sorumluluk hisleri arasindaki iligkilerin giicline
ve yoniine iligkin bilgilendirilmelerinin yol agacagi farkindaligin, hem duyussal (6gretmenlik
meslegine yonelik umutlar) hem de biligsel (program inanglari) unsurlar iizerindeki etkileri
acisindan 6nemli sonuglari olabilecegini gostermektedir. Dolayisiyla, 6gretmen egitimcilerinin,
s0z konusu iliskinin 6gretmenlik mesleginin zorlu yonlerine iliskin sorumluluk almada icerdigi
onem konusunda 6grencilerini bilgilendirmeleri ve bu konuyu somut 6rneklerle agiklamalari,
ogrencilerin sorumluluk hislerinin 6znesi konumunda bulunan konular1 6grenmeye yonelik

motivasyonlarini ve basar1 diizeylerini artirabilir.

Ucgiinciisii, 6gretmen adaylarmim basar1 amaclar1 ve kisisel sorumluluk hislerinin
ogretmen kimlikleriyle anlaml diizeyde iliskilenmesidir. Arastirmanin bu bulgusu, yukarida
deginilen bulgular dogrultusunda yapilan onerilerin giiclii bir 6gretmen kimligi gelisiminden
bagimsiz olmadig1 anlamina gelmektedir. Buna gore, 6gretmen egitimi siiresince, 6gretmen
adaylarinin  hangi basar1 amaclarin1 benimsedikleri ve 06gretmenlik mesleginin hangi
boyutlartyla ilgili kisisel sorumluluk hissettiklerinin yaninda, Ogretmen kimliklerinin

gelisimlerine de odaklanilmalidir. Dolayisiyla, 6gretmen egitimcilerinin 6zellikle goéreve ve 6ze
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dayali amaglarin benimsenmesini 6zendirecek 6grenme ortamlar1 olusturmalarinin, 6gretmen
adaylarinin giiclii bir 6gretmen kimligi gelistirmelerini saglama agisindan 6nemli etkileri

olacag ifade edilebilir.

Aragtirmanin yukarida 6zetlenen sonuglarinin, test/sonu¢ odakli hesap verebilirligin
benimsendigi egitim sistemleri ve bu dogrultuda gercgeklestirilen program gelistirme ¢alismalari
acisindan da 6nemli dogurgulart oldugu sdylenebilir. Bunlardan biri, sz konusu reform
girisimlerinin ve ¢aligmalarin G6gretmenlerin/Ggretmen adaylarinin  kigisel sorumluluk
hislerinden, basar1 amaglarindan ve daha 6énemlisi, 6gretmen kimliklerinden bagimsiz olarak
planlanmalar1 ve gergeklestirilmelerinin, etkili bir yaklasim olmayabilecegidir. Digeri ise, bu
girisimlerle ¢alismalarin basartya ulagsmasinda, ‘verilen’ sorumluluktan ¢ok, ‘hissedilen’

sorumluluga odaklanilmasinin ¢ok daha dogru bir yaklagim olabilecegidir.

Dordiinciisii, 6gretmen kimliginin, gorevden ka¢inma ve 6ze yaklagsma amagclariyla
Ogrenci motivasyonuna ve 6gretime yonelik hissedilen kisisel sorumluluk arasindaki iliskilerde
kismi ya da tam aracilik rolii oynamasidir. Bu bulgu, 6gretmen egitimi programlarinda, giiclii
bir 0gretmen kimligi gelistirilmesinin geregine dikkat ¢eken Onemli bir gosterge olarak
degerlendirilebilir. Daha Once deginildigi gibi, 6gretmen kimligi Ogretmenlere/6gretmen
adaylarina mesleklerinde nasil olmalar1 ve nasil davranmalar1 gerektigi ile gorevlerini ve
toplumdaki yerlerini nasil anlayacaklarina iliskin kendi fikirlerini yapilandirabilecekleri
kapsamli bir ¢ergeve saglamaktadir (Sachs, 2001). Dolayisiyla, 6gretmen egitimcileri ve
danigman Ogretmenlerin, 6gretmen kimligini olusturan temel unsurlar konusunda 6gretmen
adaylarini bilgilendirmeleri ve onlarin giiglii bir 6gretmen kimligi gelistirmelerine destek
olmalar1 son derece onemlidir (Rots, Kelchtermans, & Aelterman, 2012; Yasar, Karabay, &
Bilaloglu, 2013). Nitekim bu, hemen her 6gretmen egitim programinin temel amacidir
(Beauchamp & Thomas, 2009). Bu nedenle, 6gretmen egitimi programlari, temel mesleki bilgi
ve becerilerin yaninda, 6gretmen adaylarina Ogretmen gibi hissetmeyi ve davranmayi da
ogretmelidir (Dall’Alba, 2009). S6z konusu 6gretim siirecinde, kisisel diyalog, yansitma,
otobiyografi, giinliik tutma, 6grenme topluluklar1 olusturma (Garet, Porter, Desimone, Birman,
& Yoon, 2001) gibi 6grenen merkezli bir¢ok etkinlik ve stratejiden yararlanilabilir. Gii¢lii bir
ogretmen kimligi gelistirmelerini saglamak amaciyla, ogretmen adaylarma danigmanlik
hizmetleri de verilebilir. Nitekim konuyla ilgili literatiirde, s6z konusu danigmanlik
hizmetlerinin 6gretmen kimligi gelistirmedeki rolleri siklikla vurgulanmaktadir (Fletcher,

2007; Lawson, Cakmak, Giindiiz, & Busher, 2015; Yuan, 2016).
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Bu sonuglar, 6gretmen egitimi agisindan yukarida detayli bigimde deginilen dogurgulari
olmasina ragmen, bu arastirmanin iligkisel bir desene dayali olarak gerceklestirilmesi, kesitsel
(ayn1 zaman diliminde elde edilen veriler) verilerden hareketle elde edilen bulgulari igcermesi,
bir liniversitenin bes farkli boliimiinde 6grenim goéren 6gretmen adaylarimi kapsamasi gibi
onemli simirliliklart nedeniyle, gelecekte yapilacak arastirmalarda dikkatle yorumlanmalidir.
Dolayistyla, gelecekte yapilacak arastirmalarin deneysel ve boylamsal caligmalar olarak
gerceklestirilmeleri, farkli bolgelerdeki {iniversitelerin ¢esitli bolimlerinde (fen bilgisi
ogretmenligi, Ingilizce 6gretmenligi vb.) 6grenim goren cok sayida (n > 1000) 6gretmen
adayini i¢cermeleri bu konuya iligskin daha giivenilir ve kapsamli sonuglarin elde edilmesini
saglayabilir. Son olarak, gelecekte yapilacak arastirmalarda, 6gretmen kimliginin yaninda,
basar1 amagclar1 ve kisisel sorumluk hissi arasindaki iligkide rol oynama olasilig1 bulunan 6z-
yeterlik inanclari, 6gretmenlik meslegine yonelik tutum gibi degiskenlerin de dikkate alinmasi,
bu arastirmadan elde edilen bulgularin kapsamli bir bakis agisiyla sorgulanmasi i¢in saglam bir

zemin olusturabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

The quality of teacher education has been considered an important issue all over the
world for many years. Consequently, to enhance teaching and teacher quality, education
policymakers, teacher educators and curriculum specialists from all over the world have been
working on valid and reliable professional standards (Mausethagen, 2013) that have required
teachers to validate their professional capacity and to be accountable for the ‘success’ of

schooling by externally imposed accountability measures (e.g., standardized international
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testing such as PISA, TIMSS). This ‘test-based accountability’ almost entirely underlines the
importance of ‘assigned responsibility’ for student outcomes without taking into account

teachers’ sense of personal responsibility.

However, it seems that teachers who feel personally responsible tend to be internally
motivated, self-regulated, proactive, concerned about others, and sensitive to the consequences
of their own actions (e.g., Guskey, 1981; Lauermann, 2014). Hence, to provide an insight into
the degree to which teachers are eager to adopt responsibility for diverse student outcomes and
the factors that can potentially influence teachers’ endorsement of personal responsibility may
inform current educational and curricular reforms that adopt ‘test-based accountability’.
Therefore, the present study focused on prospective teachers’ (PTs’) sense of personal

responsibility together with their achievement goals and early teacher identities.

Specifically, the purpose of the study was to examine the relationships among PTs’
achievement goals, early teacher identities, and sense of personal responsibility, with the
intention of exploring the mediating roles of early teacher identities. In line with this aim, two
research questions were formulated as follows: (a) are there significant relationships among
PTs’ achievement goals, early teacher identities, and sense of personal responsibility?; (b) do
PTs’ early teacher identities play significant mediating roles in the relationships between their
achievement goals and sense of personal responsibility? A total of 658 PTs (486 female, 172
male), majoring in primary school teaching (n = 207), social science teaching (n = 153), music
teaching (n = 84), art teaching (n = 91), and special education (n = 123) from the faculty of
education of a large university located in the North-West of the Black Sea region of Turkey
participated voluntarily in the study during the fall semester of the 2019-2020 academic year.
With an average age of 20.21 (SD = 1.71), the sample consisted of 190 first-year, 183 second-
year, 163 third-year, and 122 final-year PTs.

To address the aim of this study, explanatory correlational design was adapted. In the
study, to examine the relationships between the research variables, data were gathered through
multiple data collection instruments. Specifically, the 3x2 Achievement Goal Questionnaire for
Teachers (Mascret et al., 2017), adapted into Turkish by Yerdelen and Padir (2017), was
employed to assess PTs’ achievement goals. The Early Teacher Identity Measure (Friesen &
Besley 2013), adapted into Turkish by Arpaci and Bardake¢1 (2015), was used to assess PTs’
initial teacher identity. To assess PTs’ sense of personal responsibility, the Teacher
Responsibility Scale (Lauermann & Karabenick, 2013), adapted into Turkish by Eren (2014),

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

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

Before addressing the research questions, preliminary analyses were conducted to
examine possible effects of demographic variables (e.g., gender, fields of study, and year of
study) on the research variables. In the analyses, age and making a good impression were
considered as covariate variables. For the first research question, zero-order (Pearson)
correlation analysis was computed to examine the relationships between the research variables.
For the second research question, based on the results of correlation analysis, a path model was
created and tested by conducting path analysis. All analyses were conducted based on the 1000
bootstrap sample by using the percentile bootstrap method (95% confidence interval) (Hayes &
Scharkow, 2013).

The results of correlation analysis showed that the relationships of PTs’ task-based goals
and self-based goals with their early teacher identities and sense of personal responsibility were
more noticeable. This was not surprising because these results are consistent with previous
research indicating that mastery goals were consistently found to relate to a wide variety of
teaching-related cognitions and instructional behaviors (e.g., perceived self-efficacy, job
satisfaction, burnout) (e.g. Butler, 2007; Nitsche et al., 2011). The results of path analyses
showed that the relationship between PTs’ task-avoidance goals and responsibility for student
motivation was significantly and partially mediated by their early teacher identities. The results
also demostrated that the relationship between PTs’ task-avoidance goals and responsibility for
teaching was significantly and fully mediated by their early teacher identities. Besides, the
results indicated that PTs’ self-approach goals influenced responsibility for both student
motivation and teaching indirectly through their early teacher identities.

These results suggest that even PTs who adopted task-avoidance goals and self-
approach goals needed to have a well-developed teacher identity to take personal responsibility
for diverse student outcomes and their own teaching quality. Accordingly, teacher educators
and policymakers need to be aware of the fact that teachers have specific achievement goals
that have important implications for current educational and curricular reforms in teacher
education, assuming ‘teacher accountability’ as an essential attempt to affect student outcomes
positively. Besides, teacher educators should better support teacher identity development
during teacher education by providing solid mentoring relationships to strengthen the links

between PTs’ achievement goals and sense of personal responsibility.
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Although this study is important in terms of its implications for teacher education, the
results should cautiously be interpreted due to the several limitations such as the methodological
design of the study, cross-sectional nature of the data, and the sample which only included PTs
from five fields of study. Hence, future studies should be conducted as experimental and
longitudinal research studies with various samples of PTs, majoring in different departments.
In addition, in future studies, PTs’ self-efficacy beliefs and attitudes towards the teaching
profession can also be examined together with their achievement goals and sense of

responsibility.
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