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ÖZET 

ĠLKÖĞRETĠMDE KARAKTER EĞĠTĠMĠ VE ÖĞRENCĠLERE 

KAZANDIRILMASI GEREKEN DEĞERLER 

 

ASLAN, Mecit 

Yüksek Lisans – 2011 

Eğitim Programları ve Öğretim 

 

DanıĢman: Prof. Dr. M. Bahaddin ACAT 

 

Bu araĢtırma, ilköğretim okullarında verilmekte olan eğitimin karakter eğitimine ne 

düzeyde uygun olduğu ve öğrencilere hangi değerlerin kazandırılması gerektiği 

sorusuna cevap aramakta ve karakter eğitimi çalıĢmalarına katkı sağlamayı 

hedeflemektedir. AraĢtırmada genel tarama modeli uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın evreni; 

2010–2011 öğretim yılında EskiĢehir Ġl Milli Eğitim Müdürlüklerine bağlı, bütün resmi 

ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenler, bu okullarda eğitimi gören öğrenciler 

ve bu öğrencilerin velileridir. AraĢtırmanın örneklemi sosyoekonomik düzeyi yüksek 

mahaller, sosyoekonomik düzeyi düĢük mahalleler, ilçe ve köylerden tabakalama 

yoluyla oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmada, Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeği 

Öğretmen Formu, Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeği Öğrenci Formu, 

Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeği Veli Formu ve YaĢayan Değerler Tablosu 

olmak üzere dört farklı veri toplama aracı kullanılmıĢtır. Elde edilen veriler non-

parametrik testlerle analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonunda elde edilen bulgulara göre, öğretmen, öğrenci ve velilerin 

ilköğretimde karakter eğitimi ile ilgili en olumlu görüĢ belirttikleri boyut psikososyal 

ortam, en olumsuz görüĢ belirtilen boyutlar ise paydaşların katılımı ve değerlendirme 

olmuĢtur. Ġlköğretimde karakter eğitimi konusundaki öğretmen görüĢleri kıdem ve 

mezuniyet değiĢkenlerine bağlı olarak farklılık göstermemiĢ, fakat cinsiyet, branĢ ve 

okulun bulunduğu yer değiĢkenlerine bağlı olarak farklılık göstermiĢtir. Öğrenci 
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görüĢleri cinsiyet, kardeĢ sayısı, ortalama aylık gelir ve okulun bulunduğu yer 

değiĢkenlerine bağlı olarak farklılık göstermiĢtir. Veli görüĢleri ise yaĢ değiĢkenine 

bağlı olarak farklılık göstermemiĢ, fakat eğitim düzeyi, çocuk sayısı, ortalama aylık 

gelir ve okulun bulunduğu yer değiĢkenlerine bağlı olarak farklılık göstermiĢtir. 

Öğrencilere kazandırılması gereken değerlerle ilgili öğretmen ve veli görüĢlerine 

bakıldığında, en çok tercih edilen on değerin sekiz tanesinin ortak olduğu, iki tanesinin 

farklı olduğu görülmüĢtür. Bu sonuçlara göre, paydaĢlarının katılımıyla düzenli olarak 

değerlendirilen, toplumun üzerinde uzlaĢtığı temel değerleri kazandırmaya dönük 

çalıĢmalar yapılmalıdır. 

Anahtar Kelimeler: Değerler eğitimi, karakter eğitimi, değer 
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ABSTRACT 

CHARACTER EDUCATION AND VALUES TO BE ACQUIRED BY 

STUDENTS IN PRIMARY SCHOOLS 

 

ASLAN, Mecit 

Thesis of Master – 2011 

Education Programs and Teaching 

 

Advisor: Prof. Dr. M. Bahaddin ACAT 

 

The present study aims to determine to how appropriate education in primary schools 

for character education, apart from determining what values students should acquire, 

thereby contributing to efforts in helping students with their acquisition of character. 

The general survey model was employed in this study, the sample of which includes 

teachers working in state primary schools, as well as students and their parents, in 

EskiĢehir in 2010 and 2011. The sampling of this study was composed of the population 

living in the city centre, in the neighbourhoods with low socio-economic levels, and in 

the towns and villages, by means of the stratification. Four different data collection 

means were used: a teacher form devised as the scale for the efficiency of schools in 

education of character, a student form devised as the scale for the efficiency of schools 

in education of character, a parent form devised as the scale for the efficiency of schools 

in character education, a Table of Living Values. The data analzed through non-

parametric tests.  

The study results indicated that the dimension with the most positive opinion from 

teachers, students and their parents as to appropriateness of education in schools for 

education of character was psychosocial medium, while the dimensions with the least 

positive opinion were participation of stakeholders and evaluation. Opinions of 

teachers relating to appropriateness of education in primary schools for education of 

character showed no variation depending on experience and graduation, even though 
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they differed on gender, subject and location of school variables. Opinions of students 

differed on gender, the number of siblings, average monthly income, and location of 

school variables. As to opinions of parents, they did not differ depending on the variable 

of age, but differed on level of education, the number of children, average monthly 

income, and location of school. An analysis of the opinions of teachers and parents as to 

the values that are meant to be instilled in students revealed that eight of the ten most 

favoured opinions were common, only two being different. When these results are taken 

into account, we can suggest that further studies should be conducted on the acquisition 

of essential values upon which society has reached a consensus, and that these studies 

should be regularly evaluated with the participation of its shareholders.  

 

Key Words: Values education, character education, value 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

Bu bölümde problem durumu, problem cümlesi, alt problemler, araĢtırmanın önemi, 

sayıltılar, sınırlılıklar ve tanımlar açıklanmıĢtır. 

 

1.1 Problem Durumu 

Günümüz toplumlarında artan Ģiddet olayları, disiplin sorunları, yolsuzluklar vb. 

bazı değerlerin kaybolmaya yüz tuttuğunun iĢaretidir. Bu nedenle temel bazı değerlerin 

dünyada daha çok konuĢulmasına ve bu değerleri sergileyen insanların daha fazla 

olmasına ihtiyaç vardır. Bu ise her geçen gün topluma yeni bireyler kazandıran eğitim 

kurumlarında söz konusu değerlerin öğrencilere özümsetilmesiyle mümkün olacaktır. 

Ġnsanların iyi ve kötüyü ayırt edebilmeleri, yani ahlaki yargılarının geliĢiminde eğitimin 

önemli bir yeri vardır. Eğitim ailede baĢlar, çevre ve okulda devam eder. Aynı Ģekilde 

ahlâk eğitimi de ailede baĢlar, okul ile devam eder, bir ömür boyu kiĢinin çabalarıyla ve 

çevrenin etkisiyle pekiĢir ve insan davranıĢlarına yansır. Okul sürecinde ahlâk 

eğitiminin amacı, okuldaki tüm eğitim etkinliklerini tamamlamak, yüceltmektir. Bu iĢ 

okul çalıĢanlarının görevi olup, ahlâk eğitimi okuldaki yöneticilerden, hizmetlilere 

kadar tüm görevlilerin sorumluluğu altındadır. Ahlâk eğitimi için okulun tüm 

birimlerinin iĢbirliği içinde çalıĢmaları önemlidir (Ulusoy, 2007a).  

Günümüzde değiĢen toplum ve aile yapısı ile birlikte, çoğu ailede öğretilmeyen 

ahlak ve değerlerin okullar tarafından öğretilmesi gerektiği ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilere 
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saygıyı öğreterek kendimizi, çocuklarımızı ve toplumumuzu Ģiddetten korumuĢ oluruz 

(Fenstermacher, 1999). Okullar eğitim ve öğretimin birlikte yapıldığı kurumlardır. Bu 

kurumlarda iyi öğretimin yapılabilmesi için eğitimin de etkin Ģekilde yapılması 

gereklidir (BaĢaran, 1991). Öğrenim çağındaki her bireyin uygun ahlaki kararlar 

almasına ve davranıĢlar sergilemesine yardımcı olacak değerler ve becerilerle 

donatılması okulun temel hedefleri arasında yer almaktadır (EkĢi, 2003). Okul sadece 

bilimsel bilgilerin aktarıldığı, öğretildiği bir alan olmaktan çıkmalıdır. Çünkü, eğitim 

bilimden daha geniĢtir ve bir yaĢam tarzıdır (Dewey, 1929; akt. Leming, 2008). 

Türk Milli Eğitimi‘nin genel amaçları incelendiğinde; ―Bütün bireyleri: Türk 

Milletinin milli, ahlaki, insani, manevi ve kültürel değerlerini benimseyen, koruyan ve 

geliĢtiren yurttaĢlar olarak yetiĢtirmek‖ ve ―beden, zihin, ahlak ruh ve duygu 

bakımlarından dengeli ve sağlıklı bir Ģekilde geliĢmiĢ bir kiĢiliğe ve karaktere, hür ve 

bilimsel düĢünme gücüne, geniĢ bir dünya görüĢüne sahip, insan haklarına saygılı, 

kiĢilik ve teĢebbüse değer veren, topluma karĢı sorumluluk duyan; yapıcı, yaratıcı ve 

verimli kiĢiler olarak yetiĢtirmek‖ ifadelerinin yer aldığı görülmektedir (MEB, 2011). 

Bu ifadelerden hareketle karakter eğitiminin milli eğitimimizin temel amaçlarından 

olduğu ve verilmesi gereken değerlerin yer aldığı görülmektedir. 
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1.2 Değer(ler) 

Değer kavramı yüzyıllar boyunca üzerinde konuĢulan konular arasında yer 

almıĢ, felsefi tartıĢmalar yapılmıĢ, kiĢilerin yargılarıyla, yaĢamla, ahlâkî ilkeler ve 

inançlarla iliĢkilendirilmiĢ, farklı Ģekillerde tarif edilmiĢ, fakat üzerinde uzlaĢılmıĢ bir 

tarifi yapılamamıĢtır (Akbaba-Altun, 2003). Çünkü reel bir Ģeyi dile getirmeyen bir söz, 

baĢka bir deyiĢle genel ve soyut bir kavramın adı, kullananların kafasında açıklık 

kazanmamıĢ olduğundan, sık sık farklı anlamları dile getirmek için kullanılmakta, 

dolayısıyla aynı sözle farkına varılmadan farklı Ģeyler kastedilmektedir (Kuçuradi, 

2010).  

Latince kökenli olan değer kavramı ―kıymetli olmak‖ veya ―güçlü olmak‖ 

anlamına gelen ―valere‖ kökünden türetilmiĢ ve ―genellikle benimsenen, özenilen,  

önemsenen, üstün tutulan Ģey‖ veya ―insan için önem taĢıyan; insan için geçerli olan‖ 

anlamlarına gelir (Aydın, 2003; Yıldırım, 2004; Timüçin, 1994). Değer bir Ģeyin; 

kendisiyle aynı cinsten olan Ģeyler içindeki yeri, genelde inanılan, arzu edilen ve 

davranıĢlar için bir ölçek olarak kullanılan olgular veya özel bir davranıĢ tarzını veya 

karĢıt bir duruma karĢılık kiĢisel veya sosyal tercihlerin durumunu gösteren inanç olarak 

da tanımlanabilir (Oktay, 2007; Aydın 2003; Akbaba-Altun, 2003). Güngör (2000) 

değeri, bir Ģeyin arzu edilebilir ve edilemez olduğu hakkında inanç olarak tanımlamıĢtır. 

ġiĢman‘a (2002) göre değerler, neyin doğru ve neyin yanlıĢ, neyin iyi ve neyin kötu 

olduğunu belirlemeye yarayan ölçütlerdir. Doğan (1999) ise değerleri; bireyin yaĢam 

biçimi ve günlük alıĢkanlıklarında etkili olan toplumsal davranıĢ kalıpları olarak 

tanımlar. Değer kısaca; neyin, hangi ve nasıl davranıĢların iyi, güzel, doğru ve kutsal; 
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neyin, hangi ve nasıl davranıĢların da böyle olmadığına dair inanç ve kabullerimizdir 

(Hökelekli, 2006). 

Değer, bilim dalları arasında da farklı Ģekillerde tanımlanmıĢtır. Psikoloji değeri 

insan davranıĢlarını yönlendiren bir unsur olarak inceleyip tanımını da bu yönde 

yaparken, sosyoloji değerlerin toplumu nasıl yönlendirdiği veya toplumların değerleri 

nasıl değiĢtirdiği noktasından tanımlama yoluna gitmiĢlerdir. Felsefi anlayıĢa göre 

değer, kiĢinin isteyen, gereksinim duyan bir varlık olarak nesne ile bağlantısında beliren 

Ģeydir. Felsefenin uğraĢ alanı ise kavram olarak değerin ne olduğu, değerlerin 

kaynağının ne olduğu ve değerlerin mutlak olup olmadığı noktasındandır (Sarı, 2005; 

Ulusoy, 2007b). 

Değerler konusunda çalıĢmalar yapan Schwartz ve Bilsky (KuĢdil ve 

KağıtçıbaĢı, 2000) değerlerin özelliklerini aĢağıdaki gibi belirtmiĢlerdir (KuĢdil ve 

KağıtçıbaĢı, 2000):  

— Değer inançtır. Ancak tümüyle nesnel, duygulardan arındırılmıĢ, fikir niteliği 

taĢımazlar. Soyut ve kiĢiseldirler ve etkinlik kazandıklarında duygularla iç içe geçerler. 

— Değerler, bireyin amaçlarıyla ve bu amaçlara ulaĢmada etkili olan davranıĢ 

biçimleriyle (hak bilirlik, yardım severlik) iliĢkilidirler. 

— Değerler, özgül eylem ve durumların üzerindedirler. Örneğin; itaatkârlık değeri, 

evde, iste, okulda ve tanımadığımız iliĢkilerin tümünde geçerlidir. 

— Değerler, davranıĢların, insanların ve olayların seçilmesini ya da değiĢimini 

yönlendiren standartlar olarak iĢlev görürler. 
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— Değerler taĢıdıkları öneme göre kendi aralarında sıralanırlar. Bu sıralama Değer 

önceliklerini belirleyen bir sistem oluĢturur. 

— Değerler değiĢime açık yapılardır. Zaman içinde etkileĢim ve ortaya çıkan yeni 

ihtiyaçları karĢılamak için değer önceliklerinde değiĢiklikler olabilir.  

 

1.2.1 Değerlerin Sınıflandırılması 

Değer kavramının ne anlama geldiği ile ilgili farklı tanımların ve görüĢlerin 

varlığı, değerlerin sınıflandırılması noktasında da etkisini göstermiĢtir. AĢağıda bu 

sınıflandırmaların bazılarına değinilmiĢtir.  

 

1.2.1.1 Spranger Değer Sınıflaması 

Spranger, 1928 yılında değerleri altı temel gruba ayırmıĢtır. Bunlar: estetik, 

teorik (bilimsel), ekonomik, siyasi, sosyal ve dini değer gruplarıdır. Spranger insanları 

da bu altı değer tipine göre sınıflandırmıĢtır. Bu değer grupları daha sonraki yıllarda 

Alport ve arkadaĢları tarafından bir ölçeğe dönüĢtürülmüĢtür (Güngör, 2000; AkbaĢ, 

2004). 
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Tablo 1.1  

Spranger’e Göre Değerlerin Sınıflandırılması 
 

Bilimsel Değer Gerçeğe, bilgiye, muhakemeye ve eleĢtirel düĢünceye önem verme ile ilgilidir. 

Bilimsel değerleri olan insan deneysel, eleĢtirici, akılcı ve entelektüeldir.  Bilimsel 

insan, gerçeği keĢfetmeye, gözlemeye ve sonuçlandırmaya ilgi duyar. Hayattaki 

gerçek amacı, bilgisini sistematize etmek ve yönetmektir. 

Ekonomik Değer Finansal amaçları ve araçları kapsar. Yararlı ve pratik olan değerlerdir. Ekonomik 

değerlerin hayatta önemsenmesi gerektiğini belirtir. Ekonomik insan, yararlı olan 

nesnelere aĢırı derecede ilgi gösterir. Zengin olma merakı vardır. Kuramdan çok 

pratikliği sever, estetikten çok kullanıĢlılığı sever. 

Estetik Değer Deneyimler, tercihler ve kabulleri kapsar. Simetri, uyum ve forma önem verir. 

Birey hayatı olayların bir çeĢitliliği olarak görür. Sanatın toplum için zorunluluk 

olduğunu düĢünür. Estetik insan, Ģekil, düzen, ahenge karĢı ilgilidir. Estetiğe 

önem verir. Bütün iĢlerinde bu özellikleri arar. 
Sosyal Değer Toplumsal ve bireysel iliĢkiler ve bu iliĢkilerde yönelimleri kapsar. BaĢkalarını 

sevme, yardım ve bencil olmama esastır. En yüksek değer insan sevgisidir. Bu 

insan sevgisini insanlara sunar. Nazik ve sempatiktir. Bencil değildir. Sosyal insan 

diğer insanlarla iliĢkilere önem verir. BaĢkalarının iĢleri ile ilgilidir. Sıcak ve 

insancıl görünümlüdür.  

Politik Değer Güç, yetkinlik, liderlik vb. değerleri kapsar. Her Ģeyin üstünde kiĢisel güç, etki ve 

Ģöhret vardır. Esas olarak kuvvetle ilgilidir. Politik insan için güç önemlidir. 

Politika veya benzeri etkinliklerde her zaman güçlü ve lider olmayı ister. 

BaĢkalarını yönetmeyi çok sever. 

Dini Değer Dünya, evren hakkında genel inançlara dair değerleri kapsar. Evreni bir bütün 

olarak kavrar ve kendisini onun bütünlüğüne bağlar. Dini uğrunda dünyevi fazları 

feda eder. Dini insan, Evrende iyi bir yaĢama düzeni sağlanması ile ilgilenir. 

Bunun kendi inanıĢları yoluyla olabileceğine inanır. 

 

Kaynak: (Yazıcı, 2006) 

 

1.2.1.2 Rokeach Değer Sınıflaması 

Rokeach (1973) tarafından amaç (terminal) ve araç (instrumental) değerler 

olarak sınıflandırmıĢtır. Araç değerler amaç değerlerle alakalıdır ve ilgili davranıĢlar 

amaç değerlere ulaĢtırmak içindir. Amaç değerler yaĢamın temel amaçlarını, araç 

değerler ise bu amaçlara ulaĢmada kullanılabilecek değerleri kapsar. Rokeach‘ın 
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sınıflamasında her bir değer grubunda on sekizer tane değer bulunmaktadır (Yazıcı, 

2006). 

Tablo 1.2  

Roceach’a Göre Değerlerin Sınıflandırılması 

Amaç Değerler Araç Değerler 

Ġç huzur   Aile güvenliği   Bağımsız olma Kibarlık 

Kendine saygı   BarıĢ içinde bir dünya  BağıĢlayıcılık Kendine hâkim olma 

Mutluluk  BaĢarılı olma  Cesaret Mantıklı olma 

Gerçek dostluk  Bilgelik   Dürüstlük NeĢelilik 

Özgürlük   Dini olgunluk   Entelektüellik Sevecenlik 

Rahat bir yaĢam  EĢitlik    GeniĢ görüĢlülük Sorumluluk  

Sosyal kabul   Gerçek dostluk  Hırslı olma Temizlik 

Ulusal güvenlik  Güzellikler dünyası Ġtaatkârlık Yardımseverlik 

Zevk    Heyecan verici bir yaĢam  Kendini kontrol etme Yaratıcılık 

 

1.2.1.2 Schwartz Değer Sınıflaması 

Değer tipleri kendi içinde iki ana boyut üzerinde gruplandırılmıĢtır. Ġlk boyut 

yatay boyut olarak karĢımıza çıkan boyuttur. Bu boyutta güvenlik, uyma ve 

geleneksellik değer tipleri muhafazacı yaklaĢım olarak, özyönelim ve uyarılım ise 

yeniliğe açıklık olarak adlandırılmıĢtır. Ġkinci boyut ise dikey olanıdır. Bu boyutta ise 

evrensellik ve iyilikseverlik değer tipleri özaĢkınlık, güç ve baĢarı ise özgeniĢletim 

olarak isimlendirilmiĢtir (KuĢdil ve KağıtçıbaĢı, 2000). 
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ġekil 1.1 Schwartz Değer Kavramındaki Değer Tipleri ve Ana Değer Grupları 

Arasındaki ĠliĢkilerle Ġlgili Model (Schwartz, 1992) 

 

Tablo 1.3  

Schwartz’a Göre Değerlerin Sınıflandırılması 
Değerler  Açıklama Kaynaklar 

Güç (power): Toplumsal konum, 

insanlar ve kaynaklar üzerine 

denetim gücü 

Sosyal güç sahibi olmak, otorite sahibi olmak, 

zengin olmak, Toplumdaki görüntümü 

koruyabilmek (insanlar tarafından 

benimsenmek) 

EtkileĢim 

Grup 

BaĢarı (achievement): 

Toplumsal standartları temel alan 

kiĢisel baĢarı yönelimi 

BaĢarılı olmak, Yetkin olmak, Hırslı olmak, 

Sözü geçen biri olmak (Zeki olmak) 

EtkileĢim 

Grup 

Hazcılık (hedonism): Bireysel 

zevke, hazza yönelim 

Zevk, Hayattan tat almak Organizma 

Uyarılım (stimulation): 

Heyecan ve yenilik arayıĢı 

Cesur olmak, DeğiĢken bir hayat yasamak, 

Heyecanlı bir yaĢantı sahibi olmak 

Organizma 

Özyönelim (self-direction): 

DüĢünce ve eylemde bağımsızlık 

Yaratıcı olmak, Merak duyabilmek, Özgür 

olmak, Kendi amaçlarını seçebilmek, Bağımsız 

olmak (Kendine saygısı olmak) 

Organizma 

EtkileĢim 

Evrenselcilik (universalizm): 

AnlayıĢ, hoĢgörü ve tüm 

insanların ve doğanın iyiliğini 

gözetmek 

Açık fikirli olmak, Erdemli olmak, Toplumsal 

adalet, EĢitlik, Dünyada barıĢ istemek, 

Güzelliklerle dolu bir dünya, Doğayla bütünlük 

içinde olmak, Çevreyi korumak (iç uyum) 

Grup b 

Organizma 

Ġyilikseverlik (benevolence): 

KiĢinin yakın olduğu kiĢilerin 

iyiliğini gözetme ve geliĢtirme 

Yardımsever olmak, Dürüst olmak, BağıĢlayıcı 

olmak, Sadık olmak, Sorumluluk sahibi olmak 

(Gerçek arkadaĢlık, Olgun sevgi, Manevi bir 

hayat, Anlamlı bir hayat) 

Organizma 

EtkileĢim 

Grup 
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Geleneksellik (tradition): 

Kültürel ya da dinsel töre ve 

fikirlere saygı ve bağlılık 

Alçakgönüllü olmak, Dindar olmak, Hayatın 

bana verdiklerini kabullenmek, Geleneklere 

saygılı olmak, Ilımlı olmak (Dünyevi islerden el 

ayak çekmek) 

Grup 

Uyma (conformity): BaĢkalarına 

zarar verebilecek ve toplumsal 

beklentilere aykırı olabilecek 

dürtü ve eylemlerin 

sınırlandırılması 

Kibarlık, itaatkâr olmak, Anne-babaya ve 

yaslılara değer vermek, Kendini 

denetleyebilmek 

EtkileĢim 

Grup 

Güvenlik (security): Toplumun, 

var olan iliĢkilerin ve kiĢinin 

kendisinin huzuru ve sürekliliği 

Ulusal güvenlik, Toplumsal düzenin sürmesini 

istemek, Temiz olmak, Aile güvenliği, iyiliğe 

karĢılık vermek (Bağlılık duygusu, Sağlıklı 

olmak) 

Organizma 

EtkileĢim 

Grup 

Not: Organizma: Biyolojik organizma olarak bireylerin evrensel gereksinimleri; 

EtkileĢim: Uyumlu bir toplumsal etkileĢimin evrensel nitelikteki ön Ģartları; 

Grup: Grupların sorunsuz iĢlev göstermesi ve varlığını sürdürebilmesi için evrensel gereklilikler. 

a. Kültürler arası karĢılaĢtırmalarda tutarlı sonuçlar vermediği saptanan değerler parantez içerisinde 

belirtilmiĢtir. 

b. insanların asıl gruplarının dıĢındaki insanlarla iliĢkiye geçtikleri, gruplar arası karĢılıklı bağımlılığı 

kabul ettikleri ve doğal kaynakların kısıtlı olduğunun farkına vardıkları zaman ortaya çıktığı varsayılır. 

Kaynak: (Yazıcı, 2006) 

 

1.2.2 Değerler Eğitimi 

Genç insanlar Ģiddet, sosyal problemler, birbirlerine saygı eksikliği gibi 

unsurlardan olumsuz etkilenmektedirler. Bu durumda, birçok ebeveyn ve eğitimci 

çözümün bir parçası olarak değerlerin öğretimi üzerinde durmaktadır. Buradan yola 

çıkarak, çocuklara ve gençlere sadece bilmeleri gereken Ģeyler hakkında eğitim 

verilmemeli, insan olmak ve bir arada yaĢamak konusunda da eğitim verilmelidir. 

Nitelikli eğitim, insanı bir bütün olarak algılar ve biliĢsel alanı olduğu kadar duyuĢsal 

alanı da içeren eğitimi destekler (UNESCO, Living Values Education, 2005). Değerler 

eğitimi, değerler ve/veya değerleri geliĢtirme veya gerçekleĢtirme süreci konusunda 

öğretim için açık bir giriĢimdir. Değerler eğitiminde asıl soru, öğrencilere doğru ve 

yanlıĢı ayıran sosyal değerler mi aktarılacak yoksa öğrencilerin kendi değerlerini 

kendilerinin mi Ģekillendirmesine izin verilecek? (Superka ve diğerleri, 1976; Lickona, 
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1993; Dale, 1994). ―Hangi değerler‖ sorusunun evrensel bir yanıtı yoktur. Doğru 

nitelikler topluma göre değiĢken olabilecektir. Bunun için birçok eğitimci, eğitim 

hedefleri içerisinde yer alacak erdemlerin belirlenmesi ve tanımlanması çalıĢmasına 

yerel toplulukların da dâhil edilmesini önermektedir. Okul ortamında geliĢtirilmesi 

gereken kiĢilik niteliklerinin neler olduğunun belirlenmesinde öğrenciler, öğretmenler, 

aileler, okul aile birliği gibi ilgili tüm kiĢilerin görüĢlerinin alınması ve birliktelik 

olması gerektiği belirtilmiĢtir (Brynildssen 2002; Vess ve Halbur 2003). Toplumda 

kabul gören kültürel ve ahlak değerlerinin bireyler tarafından benimsenmesi, bireyin 

içinde yaĢadığı bu toplumda kendisinden beklenen görev ve sorumlulukları bu değerler 

içinde yerine getirmesi, sağlıklı toplumların var olmasını sağlayacaktır (Güngör, 2000).   

 

1.2.2.1 Değerler Eğitiminde Yaklaşımlar 

Değerler eğitimi konusunda ortaya konulan bazı yöntemler bulunmaktadır. 

Bunlar, karakter eğitimi savunucularının (Lickona, Wynne & Ryan, Molnar) kullanma 

eğiliminde olduğu doğrudan öğretim ve hikâyelerden yararlanma; ahlaki geliĢim 

savunucuları (Kohlberg) tarafından desteklenen tartıĢma ve adil topluluklar oluĢturma, 

ilgilenme/önemseme destekleyicileri (Gilligan, Noddings) tarafından onaylanan grup 

çalıĢması, program dıĢı etkinlikler ve öykü yaklaĢımlarıdır (Halstead ve Taylor, 2004). 

Sinclair (2004), çeĢitli değer ve becerilerin temele alındığı programlarda farklı 

yaklaĢımlar önermiĢtir. Özellikle ilköğretim çağının erken dönemlerinde, eğer eğitim 

programı esnek ve öğretmen de gerekli becerilere sahipse değerler, beceriler vb. ile 

ilgili bazı özel ders ünitelerinin var olan programla bütünleĢtirilmesi olasıdır. Fakat 
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daha ileri yaĢlarda, yansıtmayı izleyen katılımcı alıĢtırmalar varsa, haftada 40-60 

dakikalık, ayrı bir konu olarak ya da baĢka bir konu içinde özel bir uygulama olarak, 

oturumlar hazırlamak gereklidir. Değerler eğitimi ile ilgili literatür incelendiğinde, 

geçmiĢten günümüze bu alanda çok farklı yaklaĢımların kullanıldığı görülmektedir 

(Sinclair, 2004; Doğanay, 2006). AĢağıda bu yaklaĢımların temel özellikleri verilmiĢtir.  

 

1.2.2.1.1 Değerlerin doğrudan öğretimi (telkin etme) yaklaşımı 

Doğrudan öğretim yaklaĢımı, çokça kullanılan ve yüksek düzeyde öğretmen 

merkezli bir yaklaĢımdır. Bu öğretim yaklaĢımı, anlatım, gösteriler, alıĢtırma- tekrar 

yapma, didaktik soru sorma gibi yöntemleri içermektedir. Tümden gelimci bir yapıya 

sahip olan doğrudan öğretim stratejileri, bilginin verilmesinde etkilidir. Bu yaklaĢım, 

tümden gelimci bir mantığa sahip olduğu için, önce kural veya genellemeler sunulur, 

daha sonra verilen örneklerle bu kural ve genellemeler desteklenir (Dilmaç, 2007). 

Telkin etme yaklaĢımı 1970‘de Blanchette ve diğerleri tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

Bu yaklaĢımın amaçları, öğrencilere belirli değerleri aĢılamak veya bunların öğrenciler 

tarafından içselleĢtirilmelerini sağlamak, öğrencilerin sahip oldukları değerleri 

değiĢtirmektir (Demirhan ĠĢcan, 2007). Hunt‘a (1981) göre ise bu yaklaĢımın amacı 

okul ve toplum tarafından istenilen değerleri daha fazla yansıtmaları için öğrencilerin 

değerlerini değiĢtirmek veya korumaktır. Bu da sık ve vurgulu tekrarlarla ve davranıĢçı 

ilkeler kullanılarak değerlerin pekiĢtirilmesiyle gerçekleĢtirilebilir. Ġstenilen davranıĢlar 

takdir edilir ve ödüllendirilir, istenilmeyen davranıĢlar eleĢtirilir ve cezalandırılır 

(Naylor ve Diem, 1987). Bu yaklaĢımda süreç içerisinde; model olma, olumlu ve 
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olumsuz pekiĢtirme, küçümseme, azarlama, alternatifleri düzenleme, tamamlanmamıĢ 

veya taraflı veriler sağlama, oyunlar ve benzetimler, rol oynama ve buluĢ yoluyla 

öğrenme kullanılmaktadır.  

 

1.2.2.1.2 Ahlaki ikilem yaklaşımı 

Ahlaki ikilem yaklaĢımı, Kohlberg, Selman, Galbraith ve Jones tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Bu yaklaĢımda öğretmenin ilk görevi, bir davranıĢ hakkında iyi ve 

kötünün ne olduğunu çocuk bakıĢ açısıyla anlamaktır; çünkü çocuğun yargılaması 

geliĢimsel bir sıra izler. Öğretmen, çocuğun öğretmenin inanç ve yargıları ile uyum 

göstermesinden çok, onun kendi ahlaki yargılamalarıyla ilgilenmelidir. Çocuk, yargının 

en üst düzeyi ile uyumlu davranmaya teĢvik edilmelidir. Yargı ve eylem arasındaki 

ayrılıklar geliĢimi desteklemek, yargı ve davranıĢ arasındaki iletiĢimi cesaretlendirmek 

için hizmet eden biliĢsel tartıĢma biçimini yansıtır (Kohlberg ve Selman, 1972). Bu 

yaklaĢımın amaçları da, üst düzey değer dizisine dayanan karmaĢık ahlaki muhakeme 

geliĢtirmede öğrencilere yardım etmek, öğrencilerin, sadece nedenlerini baĢkalarıyla 

paylaĢması değil, aynı zamanda öğrencilerin muhakeme düzeylerindeki değiĢimi 

geliĢtirmektir. Öğrencilerin, değerleri ile ilgili seçimleri ve görüĢleri için nedenleri 

tartıĢmaya dikkatleri çekilir. Bu yaklaĢımda, küçük gruplarla göreli olarak 

yapılandırılmıĢ ve tartıĢmalı olan ahlaki ikilem bölümleri/öyküleri kullanılır. Değerler 

eğitiminde, ahlaki ikilem yaklaĢımının kullanımında Ģöyle bir yol izlenmektedir 

(Superka ve diğerleri, 1976): 
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• Öğrencinin ikilem durumla karĢılaĢması: Bu noktada yapılması gereken ikilemi 

tanıtmak, ikilemde kullanılan kavramları tanımlaması için öğrenciye yardım etmek ve 

ikilemin içeriğini ifade etmektir.  

• Öğrencinin orijinal ya da alternatif ikilemdeki durumu ifade etmesi: Bu noktada 

eylemde/davranıĢta öğrencilerin kendi bireysel durumlarını oluĢturmalarına yardım 

etmek, eylemdeki/davranıĢtaki durum için sınıfın cevabını oluĢturmak, öğrencilere 

kendi bireysel durumları için nedenler oluĢturmalarına yardım etmek gerekmektedir.  

• Ahlaki ikilemde yer alan bir durum için muhakemeyi test etme: Öğrencileri gruplamak 

için uygun bir strateji seçmek, öğrencilerin grup ya da sınıf olarak bireysel nedenlerini 

incelemelerine yardımcı olmak, ahlaki problem hakkında ek muhakemeleri ortaya 

çıkarmak için ek sorular sormak, ek sorularla bağlantılı olarak nedenleri incelemek 

gerekmektedir. 

• Muhakemeyi yansıtma: Burada yapılması gereken öğrencilerden dinledikleri farklı 

nedenleri özetlemelerini istemek, öğrencileri ahlaki ikilem için en iyi cevap olan ve 

onların duygularını yansıtan bir nedeni seçmeye teĢvik etmek, öğrencilere bu 

problem/ikilem için en iyi cevabın, seçtikleri cevap olduğuna inanıp inanmadıklarını 

sormak, öğrenci tartıĢmalarından ortaya çıkmamıĢ ek nedenleri eklemektir. 

 

1.2.2.1.3 Değer analizi yaklaşımı 

Bu yaklaĢım Oliver, Newmann, Shaver, Larkins ve Metcalf tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Bu yaklaĢımda, değerlerle ilgili konu ve sorulara karar vermek için 

öğrencilerin mantıksal düĢünmelerine ve bilimsel incelemeler yapmalarına, kendi 
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değerlerini kavramsallaĢtırmalarına, bunlar arasında karĢılıklı bağlantılar kurmalarında 

mantıksal ve analitik süreç izlemelerine yardım etmek amaçlanmaktadır. Kanıtlar kadar 

nedenlerin uygulanmasını gerektiren yapılandırılmıĢ mantıksal tartıĢma, ilkeleri test 

etme, benzer durumları analiz etme, münazara ve araĢtırma bu yaklaĢımda kullanılan 

yöntemlerdir (Doğanay 2006; Huitt 2004; Superka ve diğerleri, 1976).  

Değer analizi yaklaĢımına göre değer kararları ne basit anlamda gerçekliğe dair 

kararlar, ne de yalnızca tutumlara dair ifadeler veya kiĢisel düĢüncelerdir. Değer ile 

ilgili konularda çocukların karar verebilmeleri için dikkatlice yapılandırılmıĢ fırsat 

durumları yaratılmalıdır. Ayrıca öğrencilerin değer seçiminde dikkatli davranabilmeleri 

için çok çeĢitli becerilere sahip olmaları gereklidir (Schug ve Beery 1987). SoruĢturma 

ve karar alma süreçlerinde temellenen, değerler analizi değerlendirmeye yönelik 

sistematik, akılcı bir yaklaĢım üzerinde durmakta; alternatiflerin, potansiyel sonuçların 

ve bir değer kararı almayla ilgili ölçütün itinalı bir analizini gerektirmektedir. Değerler 

telkini yaklaĢımında, değerler öğrencilere empoze edilir. Değerler ayrımı yaklaĢımında 

ise öğrenciler kendi kiĢisel tercihlerini ifade etmeye ve onlara uygun olarak davranmaya 

teĢvik edilirler. Değerler analizi yaklaĢımında odak, değerler kararının yeterliliğini 

değerlendirme ve öğrencilerin değer kararları alırken kullandığı süreçler üzerindedir 

(Naylor ve Diem, 1987). Bu yaklaĢım tarafından kullanılan öğretim metotları genellikle 

sosyal değer problemlerinin bireysel ve grup çalıĢması, kütüphane ile alan araĢtırması 

ve akılcı sınıf tartıĢmaları etrafında toplanmaktadır. Bu teknikler sosyal bilgiler 

eğitiminde geniĢ olarak kullanılan tekniklerdir (Huitt, 2004). Kısaca bu yaklaĢımda, 

öğrenciler değerleri öğrenirken, kendilerine sunulan ve önerilen değerleri 
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öğrenmelerinden ziyade, kendilerinin seçmiĢ oldukları değerleri öğrenmeye çalıĢırlar. 

Öğrenilecek değerleri seçerken muhakeme ve akıl yürütme sürecini kullanmıĢ olurlar 

(Dilmaç, 2007). 

 

1.2.2.1.4 Değerleri aydınlatma / belirginleştirme yaklaşımı 

Değerler belirginleĢtirme yaklaĢımı ilk olarak, Gordon Allport (1955), Abraham 

Maslow (1970), Carl Rogers (1969)‘ın teori ve düĢüncelerini uygulamaya girilerek, 

insancıl psikolojiden ve insancıl öğretim hareketinden doğmuĢtur. Bu yaklaĢımın ana 

hedefi öğrencilerin kiĢisel davranıĢ modellerini incelemek ve değerlerini ayırmaları ve 

gerçekleĢtirmeleri için akılcı düĢünme ve duygusal bilincin her ikisini birden 

kullanmalarına yardımcı olmaktır (Huitt, 2004). Değerleri belirginleĢtirme öğrencilerin 

kendi tutumlarını, inançlarını ve değerlerini incelemelerini ve değer verme, seçme ve 

yapma sürecinde kendi değerlerine uygun olarak meĢgul olmayı içerir. Bu yaklaĢımın 

hedefi, öğrencilere kiĢisel değerlerini tanımlarken ve netleĢtirirken yardımcı olmaktır 

(Naylor ve Diem, 1987). Doğrudan yaklaĢımların tersine ―bu yaklaşımda bireyin neye 

değer verip vermeyeceğine başkalarının telkiniyle değil, alternatifler ve olası 

doğurgularını inceledikten sonra, özgürce kendisinin karar vermesi esastır‖ (Doğanay 

2006).  

Kirschenbaum (2000), değerleri aydınlatma/belirginleĢtirme yaklaĢımı ile ilgili 

yaptığı açıklamalarda, anne-babaların ve öğretmenlerin, çocukların kendilerinin 

belirlediği seçeneklerden farklı ya da zayıf seçenekleri seçmelerinden korktuklarını; 

yani aileler ve öğretmenlerin, çocuklarına bu fırsatı vermeye hazır olmadığını ifade 
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etmiĢtir. Bu durum da, bu yaklaĢımın kullanıldığı öğretim sürecinde aĢılması gereken 

engellerden biridir. Telkin yaklaĢımı genel olarak dıĢ standartlara, ahlâkî geliĢim ve 

analiz yaklaĢımları mantıksal ve deneysel süreçlere dayanırken; değerler ayrımı 

yaklaĢımı değerlerin hangilerinin negatif olduğuna karar verirken içsel olarak biliĢsel ve 

duyuĢsal karar alma sürecine dayanmaktadır. Bundan dolayıdır ki; bu yaklaĢımda 

değerler eğitimi sosyal bir süreçten ziyade bireysel bir süreçtir (Huitt 2004; Naylor ve 

Diem 1987). 

Değerleri belirginleĢtirme, değerler öğretimine yönelik olarak, Louis Raths, 

Merrill Harmin ve Sidney Simon (1978) tarafından popülerleĢtirilen yedi aĢamalı bir 

değerlendirme sürecine dayanan bir yaklaĢımdır (akt. Naylor ve Diem 1987). Bu yedi 

aĢama ise; 

1. Serbestçe seçme veya bağımsız seçimler yapma. 

2. Bir dizi uygun seçimleri değerlendirdikten sonra alternatifler arasından seçme. 

3. Her alternatifin muhtemel sonuçlarını dikkatlice değerlendirdikten sonra seçme. 

4. En önemli ve değerli olarak düĢünülene değer verme. 

5. Serbestçe seçilmiĢ bir değeri alenen ifade etme. 

6. Serbestçe seçilmiĢ bir değere uygun bir Ģekilde davranma. 

7. Tekrar tekrar seçilen değere uygun bir tarzda davranma Ģeklinde sıralanmaktadır. 

Değerlerin belirginleĢtirilmesi yaklaĢımında hangi değere sahip olunması 

gerektiği vurgulanmaz, öğrencinin kendisi için önemli olan değeri kazanması esas 

alınır. Bu değerleme süreci bireyin baskı altında kalmaksızın kendi değerlerini 

netleĢtirilmesine imkân sağlamaktadır. Bu yaklaĢımda öğrencilerin, yaĢamlarındaki 
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değerleri seçerken bağımsız olarak kendilerinin tercih yapmaları esas alır. Burada 

değerleri doğrudan öğretim yaklaĢımı yerine öğretmenler, öğrencilerin kendi değerlerini 

belirlemeleri sürecinde yardımda bulunurlar (EkĢi, 2003). 

 

1.3 Değerler Eğitiminde Farklı Bir YaklaĢım: Karakter Eğitimi 

 

1.3.1 Karakter Nedir? 

Karakter, kiĢinin diğer kiĢilerin iyiliği için en iyisini yapmaya çalıĢma isteğini 

ve ahlaki düĢüncesini, dürüst ve sorumluluk sahibi olma gibi davranıĢlarını çeĢitli 

koĢullarda etkin yaklaĢımları sağlayan kiĢisel ve duygusal özellikleri ve toplumsal - 

sosyal bağlılığı kapsar. Ġyi karakter kiĢinin topluma olumlu değerler katabiliyor 

olmasını ve adil, eĢit ve diğer insanlara saygılı bir demokratik yaĢam biçimi 

sürdürmesini sağlar (Battisitch, 2005). Karakter, kiĢiye özgü davranıĢların bütünü olup 

insanın bedensel, duygusal ve zihinsel etkinliğine çevrenin verdiği değer Ģeklinde ele 

alındığı gibi kiĢiliğin ahlaki kısmına da denilmektedir (Aydın, 2008). 

Lickona (1991)‘nın belirttiğine göre iyi karakter, iyi olanı bilme, iyi olanı isteme 

ve iyi olanı yapmaktır. Ġyi karakter, hayat olayları karsısında hüküm verme, dikkatli 

düĢünme, uygulamak (yapmak) için doğru Ģeyleri seçme ve bunları harekete geçirme, 

yapma yeteneğidir. Öğrencilerin, kendi hafta sonlarını bir plan dâhilinde 

düzenleyebilmeleri onların yeteneğidir. Öğrencilerin ödevlerini bitirmek, ufak-tefek 

gündelik isleri tamamlamak ve arkadaĢları ve aileleri ile zaman geçirmek gibi bütün bu 
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aktiviteleri yerine getirebilecekleri yeterli zamanları vardır. Sonuçta, karakter sahibi 

olmak mantıklı kararlar almak ve onlara uymak ve sonucunda kendini iyi hissetmekle 

alakalıdır (Ryan ve Bohlin, 1999). KiĢinin ahlaki karakteri erdemlerden oluĢmaktadır. 

Fakat Blasi‘nin (2005) görüĢüne göre üst ve alt sıradaki erdemleri ayırt etmek yararlı 

olacaktır. Alt sıradaki erdemler,  örneğin, empati, merhamet, adil olma, dürüstlük, 

cömertlik, nazik olma, çalıĢkanlık ve benzerleri dahil karakter eğitimcileri tarafından 

tercih edilen değerli erdemlerin listesinde yer alan pek çok spesifik eğilimlerdir. Tipik 

olarak bu listeler, oldukça spesifik durumlarda belirli Ģekilde karĢılık vermeye yönelik 

yatkınlıkları açıklamaktadır (Lapsley, 2008). 

Rusnak (1998), karakterin öğretilebileceğine ve bazı özel ilkelerin karakter 

eğitimini kolaylaĢtıracağına inanmaktadır. Birinci ilke eğitimcilere karakter eğitiminin 

bir ders olmadığını ve onu her yerde görebileceklerini hatırlatır. Ġkinci ilke olarak; 

karakter eğitiminin "aktif" bir eğitim olduğunu belirtir. Karakter eğitimi öğrencilerin 

karakter geliĢimi için gerçek ve ilgili olayları, günlük uygun zamanlarda onların aktif 

rol almalarını sağlayarak ve günlük düĢüncelerini paylaĢarak bütünleĢtirmelidir. 

 

1.3.2 Karakter Eğitimi Nedir? 

Karakter eğitimi, öğrencilerin sorumluluklarını taĢıyabilecekleri makul seçimler 

yapabilmelerine imkânı sağlayan bilgi beceri ve yeteneklerinin geliĢtirilmesi demektir 

(Ryan ve Bohlin, 1999).  Battistich (2005), karakter eğitimini okul hayatının tüm 

boyutlarının dikkatlice kullanılarak en uygun karakter geliĢiminin sağlanması olarak 
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tanımlamıĢtır. Karakter eğitimi bireylerin etik yargılamalar yapması ve ne yapılması 

gerektiğini düĢünerek davranması giriĢimidir (Howard ve diğ., 2004). Karakter eğitimi, 

genel olarak, Ahlakî Muhakeme/Bilişsel Gelişim, Sosyal ve Duyuşsal Öğrenme, 

Ahlak/Erdem Eğitimi, Yaşam Becerileri, Vatandaşlık, Sosyal Sorumluluk, Uyuşturucu 

Madde Kullanımı, Şiddet Önleme, Çatışma Çözme ve benzeri eğitimlerin Ģemsiye 

kavramı olarak kullanılmaktadır (CEP).  

Karakter eğitimi, öğrencilerimize nasıl iyi karar vereceklerini ve ona göre nasıl 

davranacaklarını öğretmekle ilgilidir. Öğrencilerin iyi bir yaĢam yaĢamalarına ve iyi bir 

toplum oluĢturmaya katkı sağlamaya yardım etmekle ilgilidir.  Fakat ―iyi yaĢamak‖ ve 

―iyi‖ ne anlama gelmektedir (Ryan ve Bohlin, 1999).  Ġnsanlar iyinin ne olduğuyla ilgili 

farklı fikirlere sahiptir. Platon‘da iyi, ideaların ideasıdır, büyük bir kısmı idealardan 

gelen idealar merdiveninin tepe noktasında bulunur. O‘na göre iyi ideası iyi olan her 

Ģeyin iyi olmasını sağlayan Ģeydir. Aristotales‘te iyi a) sırf kendileri için aranılan 

erdemler, b) insanın bu erdemlere göre etkinliği ve c) bu türlü bir etkinlikten duyulan 

sevinçtir. Kant‘a göre ise iyi, istemenin bir niteliğidir. Ġyi saf pratik aklın, kesin 

buyruğun belirlediği istemedir.  Ġnsanlar iyinin ne olduğuyla ilgili farklı görüĢlere 

sahipken, dinler, kültürler ve zamanlar arasında yaygın bir ortak anlayıĢ vardır. Bazıları 

hemen hemen bütün kültürlerde var olan ―altın kurallar‖ vardır.  
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Altın kural 

1. Mantığın rehberine göre yaĢıyorsak, kendimiz için aradığımız iyiliği baĢkaları için de 

arzularız.       - Baruch Spinoza 

2. KardeĢinin teknesinin kıyıya ulaĢmasına yardım et, kendin kıyıya ulaĢmıĢ olursun. 

       -Hindu atasözü 

3. Yahudilik: Sende nefret uyandıran bir Ģeyi baĢkasına yapma. Tek kural bu; geri kalan 

yorumdur.      - Talmud, Shabbat 31 

4. Hıristiyanlık: Sana yapılmasını istediğin Ģeyleri baĢkasına yap. 

       - Luka 6:31 

5. Ġslam: Hiçbiriniz kendisi için istediği bir Ģeyi baĢkası için de istemedikçe iman etmiĢ 

olmaz.        - Hadis (Buhari) 2:6 

6. Budizm: Kendinizin incitici bulduğunuz bir Ģekilde baĢkalarını incitmeyin. 

       - Udana Varga 

7. Hinduizm: Bu görevin toplamıdır: Size yapıldığında acıya neden olan Ģeyi 

baĢkalarına yapmayın.    - Mahabharata 

8. Konfüçyüsçülük: Bizi günün sonuna kadar yolumuzda tutacak bir kelime var mı? 

Evet, karĢılıklılık. Kendiniz için istemediğiniz Ģeyi baĢkasına yapmayın (akt. Ryan ve 

Bohlin, 1999).  
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Karakter eğitiminin amacı; çocukken anlayıĢlı, ilgili, ahlaki değerleri olan, 

üretken, gençlik çağında kapasitelerini en iyisini yapmak için kullanan, doğru Ģeyler 

yapan ve hayatın amacını anlayarak yaĢayan bireyler yetiĢtirmektir (Battistich, 2005). 

Ġyi karakter geliĢimi bireylerin geliĢmesini; yani zamanını, yeteneğini, enerjisini iyi 

kullanmasını ve olabileceğinin en iyisi olmasını sağlayacak biliĢ, duyuĢ ve eylemlerin 

kazandırılması ile ilgilidir. Bilme, duyuĢsal olarak hissetme ve eyleme geçme 

birbirleriyle yakından iliĢkilidir.  

 İyi zihin alışkanlığı, doğru olanı seçme ve daha sonra onu yapma alıĢkanlığı 

kazandırmayı içermektedir. Aristotales bunu ―pratik bilgelik‖ olarak ifade 

etmektedir. Bu hayatın tüm alanlarında iyi olanı seçmekle ilgilidir.  

 İyi yürek alışkanlığı, iyiyi sevme, kötüye karĢı bir konsept oluĢturma ve 

baĢkalarıyla empati kurmayı içeren bütün ahlaki his ve duyguları geliĢtirmeyi 

içermektedir. Bu alıĢkanlıklar doğru olanı isteme ile ilgilidir.  

 İyi eylem alışkanlığı, bütün koĢulları ve ilgili durumları detaylı düĢündüğümüz 

durumlarda harekete geçmedeki istekliliğe sahip olmayı içermektedir. Dünya 

yapacağı Ģeyin doğru olduğunu bilen insanlarla doludur, fakat bunlar onu icra 

etmedeki isteklilikten yoksun olan insanlardır.  

Ġyi karaktere sahip olduğumuzda, sadece entelektüel bir bağlılık, içten bir arzu 

ya da sorumluluğumuzun mekanik olarak yerine getirilmesinden fazlası bizden talep 

edilir. YanlıĢtan kaçınmak ve doğru olanı yapmaya motive ediliriz –yanlıĢ öğrenmiĢ 

olsak ve baskı altında bile doğru olanı yapmamız beklenir (Ryan ve Bohlin, 1999).  
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Okullarda etkili bir karakter eğitimi çalıĢması yapıldığında, öğretilecek her 

karakter özelliğini ortaya çıkaracak uygun sınıf ortamının ve aktivitelerinin sağlanması 

çok önemlidir. Bu durum düĢünme, hissetme ve davranıĢa dönüĢtürmeyi içeren bir 

karakter tanımını gerekli kılmaktadır. Bunun yanında öğrencilerin her özelliği 

geliĢtireceği ve uygulama yapabileceği fırsatlara ihtiyaçları vardır. Bunu yapabilmek 

için okul personeli kendini karakter eğitimi çalıĢmalarına adamalı, kendi yaĢamıyla iyi 

bir karakter modeli olmalı ve bu çalıĢmalarda sorumluluk sahibi olmalıdır (Lickona, 

Schaps, & Lewis 1997; Benninga, 1991).  

 

1.3.2.1 Karakter Eğitiminin Tarihi 

Karakter eğitimi okullarda yeni bir kavram değildir. Tarihsel olarak, eğitimin 

hedefleri zeki olmayı ve iyi olmayı içermektedir. 1880'lerin sonlarında ve 1900‘ların 

baĢlarında, ahlak eğitimi ahlaki konuları ele almak ve davranıĢ haline getirmekle 

ilgilenmiĢtir. Ayrıca bu dönemde ahlak eğitiminin sadece sınıfta yapılan bir öğretim 

olmadığı toplumun tamamının sorumluluğu olduğuna inanılıyordu. Hıristiyan 

toplumlarda ahlak ve disiplini öğretmek için Ġncil ahlaki davranıĢ kılavuzu olarak 

sıklıkla kullanılmıĢtır. Ancak, 1920 ve 1930‘larda karakter eğitimi ile ilgili negatif 

fikirler ortaya çıkmıĢtır. Bu nedenle resmi karakter eğitimi çalıĢmalarında bir düĢüĢ 

meydana gelmiĢtir (Lickona, 1993; Wynne, 1985). 

1950'li yıllarda, genç intiharlar, cinayetler ve adolesan gebeliklerdeki artıĢla 

birlikte okullardaki karakter eğitimi, gençliğin sorunlarını çözmeye yardımcı olmak için 
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yeniden düzenlenmiĢtir (Wynne, 1985). Ancak 1960‘larda okullardaki karakter eğitimi 

tekrar toplumun özerklik ve bireysel haklarla ilgili görüĢlerine bağlı olarak tekrar bir 

düĢüĢe geçmiĢtir. Bu dönemde kimin değerleri öğretilmeli sorusu ortaya çıkmıĢtır. 

Kilise ile devletin ihlalleri karakter eğitimi çalıĢmalarının düĢmesine neden olmuĢtur 

(Lickona, 1993). 

1970'lerde, karakter eğitimi değerleri açıklama ve Kohlberg‘in ahlaki geliĢimi 

olarak yeniden ortaya çıkmıĢtır (Lickona, 1993). Değerleri açıklama değerlerin 

çocuklara zorla kabul ettirilmemesi gerektiğini fakat öğrencilerin özgürce istedikleri 

seçmeleri gerektiğini göstermiĢtir (Lickona, 1993). Kohlberg, öğrenciler hangi 

değerlerin diğerlerinden daha iyi olduğunu belirleyebilsinler diye onların ahlaki 

yargılama yeteneklerinin geliĢtirilmesi gerektiğini belirtmiĢtir (Lickona, 1993). 60‘lı ve 

70‘li yıllarda bireyciliğin yükselmesiyle birlikte karakter eğitiminin mevzi kaybettiği 

söylenebilir. Bu dönemde özellikle üzerinde durulan, herkesin kendisine ait bir değer 

yapısı olduğu, mutlak doğrulardan bahsedilemeyeceğiydi (EkĢi, 2003).  

1980 ve 1990‘lı yıllar boyunca öğrencilerde iyi karakteri restore etmek amacıyla 

karakter eğitimi yeniden ortaya çıkmıĢtır (Lickona, 1993). 1980‘ler ve 1990‘lar boyunca 

değerlerin açıklığa kavuĢturulması yaklaĢımını ahlaksal olarak göreceli ve karakter 

geliĢimi hedefi için zararlı gören bazı Amerikalı eğitimciler karakter eğitimine geri 

dönüĢü savunmaya baĢlamıĢtır (Milson ve EkĢi, 2003). Karakter eğitiminin tekrar 

ortaya çıkıĢı öncelikle aile yapısının bozulmasına, gençlerin davranıĢlarının 

bozulmasına ve toplumun çocukları korumaya dönük ahlaki birliktelik görüĢünün 

ortaya çıkmasına bağlıdır (Lickona, 1993). 
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1.3.2.2 Karakter Eğitimini Etkileyen Kuramlar 

Karakter geliĢimi bireyin çevresi ile geliĢmekte olan ruhsal yapısının etkileĢimi 

sonucu gerçekleĢir. Bu geliĢim, bireydeki ahlaki bilincin merkezini oluĢturan vicdanın 

geliĢimini, bir normlar sistemi olarak fonksiyonel duruma gelmesini ve nihayetinde 

davranıĢı kontrol eden içsel ölçütlerin kazanılmasını ifade eder. Bu süreç ahlâk alanına 

iliĢkin davranıĢ, duygu ve düĢüncelerdeki bir takım değiĢmeleri de beraberinde 

getirmektedir (Hökelekli, 1998). Temel toplumsal değerler ahlak geliĢimine paralel 

olarak kazanılmaktadır. Bu noktada, çocuklardaki ahlaki geliĢim kuramlarını incelemek 

gerekmektedir. Ahlaki geliĢim, geliĢimin kilometre taĢları içinde ele alınması daha zor 

bir konudur. Ahlaki geliĢim zamandan ziyade deneyimle meydana gelir (DeBord, 

2006).  

Ġlk çağ filozoflarına bakıldığında; karakter eğitimi üzerine fikir ürettikleri 

görülmektedir. Sokrates; yalın ve yüzeysel bilgiyi aĢmak, gerçek bilgiye ulaĢmak için 

insanların davranıĢlarında ve yaĢamlarında temel aldıkları inançları sorgulamıĢ; böylece 

ahlak ve bilgi sorunlarıyla ilgilenmeye baĢlamıĢtır (Köknel, 2003). Sokrates felsefesi 

insanların ahlaksal açıdan mükemmel bir yaĢam Ģekli seçmeleri gerektiğini ileri süren 

sade, anlaĢılır bir etiği kapsar. Sokrates insan olarak her kiĢinin ihtiyaç duyduğu 

bilgileri öğrenmeyi hedefleyen bir eğitim ileri sürer. Bu eğitimle akla uygun davranan 

ahlaki açıdan mükemmel insanların yetiĢtirilmesi hedeflenir (Gutek,2001). Sokrates‘in 

öğrencisi olan Platon‘a göre insan toplumsal bir varlıktır. Ruh ve beden ayrımı yapmıĢ; 

ruhta adalet, bilgelik, cesaret, hoĢgörü gibi dört erdeminin bulunduğunu vurgulamıĢ, 

insanı mutlu kılan erdemli ya da erdemsiz hazlar olduğunu ileri sürmüĢtür (Köknel, 
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2003). Sokratik eğitimde yakın bir öğrenci öğretmen iliĢkisi vardır ve bu iliĢkide 

öğrenciye moral değerlerden yararlanma gibi yetiler kazandırılır (Gutek, 2001). Kant‘a 

göre; karakterimiz ve ona dayanarak irademiz çok az bir Ģekilde bile değiĢme 

imkânında değildir. Bu görüĢün diğer temsilcisi ise Schopenhauer‘dir. Ona göre ise; 

ruhun dıĢ belirtileri, yani davranıĢ ve hareketler, insanların, örneklerin ve alıĢkanlıkların 

etkisiyle değiĢse bile, asıl yaradılıĢ değiĢmez (Gövsa, 1999). 18. yy düĢünürlerinden 

Rousseau‘ya göre çocuklar doğuĢtan saf ve temizdir ve ahlak dıĢı davranıĢlar 

yetiĢkinlerin bozucu etkisinden kaynaklanır (Gander ve Gardiner, 2000). Pestalozzi‘ye 

göre ise ahlak, temel insan ihtiyaçlarından doğar. Genel olarak, Natüralistlere göre; 

ahlaksal geliĢime yönelik eğitimin, hem olumlu hem de olumsuz yönleri vardır. 

Temelde soru cevap yöntemine dayalı geleneksel dinsel eğitimde aslına uygun moral 

geliĢim sağlanamamaktadır. Moral geliĢimde olumlu bir etkisi olan eğitimin temelinde 

ise insanın belli baĢlı güdülerinin ve doğal değerlerinin dile getirilmesi geliĢtirilmesi 

yatar (Gutek, 2001).  

Ahlak konusuna değinen filozofların, ahlak konusunu değerlendirme biçimleri, 

bazı psikoloji teorilerini etkilemiĢtir. Çocuğu potansiyel suçlu olarak gören felsefi 

doktrine göre (St. Augustine) çocuk doğuĢtan suç iĢlemeye hazır bir kiĢidir; çocuğun 

eğitiminde ebeveyne düĢen görev, çocuğun suç veya günah iĢlemesini önleyici yasakları 

koymaktır. Bu bakıĢ açısını temsil eden psikoloji teorisi Freud‘un Psikonalitik teorisidir. 

Ġnsanı doğuĢtan saf ve temiz bir yaratık olarak değerlendiren doktrine göre ise (John 

Locke), çocuklar yanlıĢları ve ahlak dıĢı davranıĢları eriĢkin kiĢilerden öğrenirler. 

EriĢkinlerin çocuklar üzerindeki olumsuz, zedeleyici etkilerini en aza indirilmesi 
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görüĢünün söz konusu olduğu felsefi doktrin (Rousseau) Piaget‘in teorisi ile temsil 

edilmektedir. Ġnsan zihnini doğuĢtan boĢ levhaya benzeten doktrine göre, çocuğun ahlak 

anlayıĢı ve davranıĢları içinde yaĢadığı toplumun değerlerini yansıtmaktadır. Bu 

doktrini temsil eden teori, öğrenme teorisidir (Aydın, 1997). Ahlaksallığın üç temel 

yönü bulunmaktadır: BiliĢsel, davranıĢsal ve duygusal. BiliĢsel boyut; neyin doğru 

neyin yanlıĢ olduğunu belirleyen sosyal normların anlaĢılması ve bunlarla ilgili bilgileri 

kapsar. BiliĢsel olarak insanlar bir durumda yapılması ya da yapılmaması doğru olan 

Ģey hakkında düĢünürler. DavranıĢsal boyut; ahlak kurallarına uyan ya da ters düĢen 

davranıĢları ifade eder. DavranıĢsal olarak, insanlar kendi akıl yürütmeleri ile tutarlı 

olabilen ya da olmayabilen biçimlerde davranabilirler. Duygusal boyut ise; 

davranıĢlarımız hakkındaki duygularımızı ifade eder. Duygusal olarak, insanların neyin 

doğru neyin yanlıĢ olduğuna iliĢkin ―duyguları‖ vardır ve bu duygular da düĢüncelerine 

ve davranıĢlarına uygun düĢebilir ya da düĢmeyebilir (Cüceloğlu, 1992; Gander ve 

Gardiner, 1998). Karakter eğitimi ile ilgili olarak ahlak geliĢimi ile ilgili bazı teorilerden 

söz edilebilir. AĢağıda bu teoriler temel özellikleriyle ele alınmıĢtır. 

 

1.3.2.2.1 Psikanalitik teori 

Psikoloji alanında ahlak konusu ile ilgili ilk bilimsel yaklaĢım Freud ile 

baĢlamıĢtır (KuĢin, 1999). Freud, ahlak ve kiĢilik geliĢimini duygusal ve güdüsel bir 

süreç olarak ele almıĢtır. Freud duygusal güdüsel ahlak geliĢmesini, id, ego, süperego 

iliĢkilerindeki denge kavramına bağlamaktadır (ÇağdaĢ ve Seçer, 2002). Süperego; 

toplum değerlerinin ve kurallarının birey tarafından içselleĢtirilmesidir ve 5 yaĢ 
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civarında oluĢmaya baĢlamaktadır (BaĢal, 2003). Kurallara uyan davranıĢlar doğru, 

uymayanlar ise yanlıĢ olarak kabul edilir (Akman ve Erden, 1998). Böylelikle süper ego 

bireyde var olan değerler sisteminin kaynağı olmaktadır (BaĢal, 2003). Çocuk 

süperegosu vasıtası ile öğrendiği standartlara göre davranıĢlarını yönlendirmekte ve 

toplumsal rolleri benimsemektedir (ÇağdaĢ ve Seçer, 2002). Freud bu teori ıĢığında, 

kiĢilik ve ahlak geliĢmesinin ana hatlarının ilk beĢ yılda tamamlandığını ve altı yaĢından 

sonra kuramsal bakımdan baĢka önemli bir geliĢmenin olmadığını öne sürmüĢtür 

(ÇağdaĢ ve Seçer, 2002). Morgan‘a (1998) göre psikanalitik yaklaĢımda, günlük 

yaĢamın rasyonel ve doğru kabul edilen gerçekliğinin büyük bölümü, bilinç düzeyinin 

altında yatan saplantı ve endiĢelerin ifadesidir (Kesken, 2011). Psikanalitik kavramlar 

doğrultusunda ahlak geliĢimini araĢtıran diğer bir kuramcı Erik Erikson‘dur. Erikson, 

ahlak geliĢimini yetiĢkinliğin ilk dönemlerine kadar devam ettiğini belirtmiĢtir (Çileli, 

1981). Ahlâkî duygular üzerine yoğunlaĢan psikanalitik teoride genellikle biliĢsel ve 

davranıĢsal boyutlar ihmal edilmektedir. Çocuk dürtüler demeti olarak görülmekte ve 

ahlâkî standartlar, anti sosyal dürtülerin bilinçten uzaklaĢtırılmasının zorunluluğuna 

dayandırılmaktadır. Söz konusu dürtülerin suçluluk duygusu aracılığıyla bastırılması 

ise, çocuğa ana-babası ve toplum aktarılan, ödül ve ceza uygulamaları ile pekiĢtirilen 

ahlâkî değerlerin içselleĢtirilmesiyle mümkün olmaktadır (Sunar, 2002).  

Psikanalizin temel nesnesi psiĢe ya da bireyin iç dünyası olmakla beraber, 

Freud‘dan itibaren yapılageldiği gibi grup süreçlerini ve sosyal olguları anlamak için de 

psikanaliz elveriĢli teorik imkânlara sahiptir. Yapısalcı toplumsal/politik analizlerin 

çıkıĢ noktası olarak ekonomik/toplumsal süreç ve iliĢkiler, içinde yaĢayan bireylerin 
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ruhsallığını belirler ancak (bilinçli ve bilinçdıĢı) psiĢik süreçlerin de toplumsal olanı 

biçimlendirdiğini kabul ederek bu analizi çok katmanlı hale getirmek mümkündür. 

Toplum ve birey (ya da kiĢi) ikilisini/iliĢkisini kavrarken iki farklı kategori varsaymak 

ve belirlenimci bir öncelik atfetmek yerine bireyin içinde toplumu ve toplumun içinde 

bireyi eĢzamanlı olarak anlayabilmek bu çerçeveye daha iyi oturmaktadır (Yücel, 2009). 

 

1.3.2.2.2 Sosyal öğrenme teorisi 

Sosyal öğrenme teorisi biliĢsel öğrenme kuramı ağırlıklı olup, kuramın ismi 

Sosyal Öğrenme Teorisi (Social Learning Theory), Sosyal BiliĢsel Teori (Social 

Cognitive Theory) olarak da belirtilmektedir. Sosyal öğrenme teorisyenleri (Bandura ve 

Mischel) öncelikle ahlakın davranıĢsal bileĢeni ile iteleyici bir öğe ile karĢılaĢtığımızda 

eylemsel olarak ne yaparız? konusu ile ilgilenmiĢlerdir (Güngör, 2003). Hartshorne ve 

May‘ in 1928-1930‘da tanıttığı sosyal öğrenme yaklaĢımı, insanın doğuĢtan ne iyi ne de 

kötü özellikler getirmediğini kabul eder. Toplumda geçerli yargılar Ģartlanma ve 

modellenme yöntemi ile öğrenilir (KuĢin, 1999). Sosyal öğrenme teorisinde, 

baĢkalarının davranıĢları ve bu davranıĢların gözlenmesine dayalı bir dolaylı 

öğrenmeden söz edilmektedir. Gözleyerek öğrenme (Observational Learning) denilen 

bu öğrenmeye göre insanlar, deneme yanılmaya gerek kalmadan, genel ve entegre 

olmuĢ öğrenme kalıplarını kazanabilmektedir. Sosyal öğrenme teorisine göre 

öğrenmenin, tepki sonuçları yoluyla ve model alma yoluyla gerçekleĢtiği 

belirtilmektedir. Sosyal öğrenme teorisinin temel kavramlarından olan, model alma ile 

öğrenmenin; model alma, gözlemleyerek öğrenme, taklit, özdeĢleĢme, içselleĢtirme 
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(internalization) gibi terimlerle açıklandığı görülmektedir (Bandura, 1971; akt. 

DemirbaĢ ve Yağbasan, 2005). 

Sosyal öğrenme teorisinde, çocuğun ahlak geliĢimini belirleyen kültürel 

normların doğru ve ya yanlıĢ değerler olarak içselleĢtirilmesidir. Bu yaklaĢıma göre 

değerler görecelidir ve bireyin doğup büyüdüğü kültüre bağlıdır. Kısacası, sosyal 

öğrenme teorisi ahlâkî davranıĢın kazanılmasına ‗modellerle öğrenme‘ prensibine 

dayandırmaktadır (ÇağdaĢ ve Seçer, 2002; Güngör, 2000).  

Bandura ve McDonald (1963); yaĢları 5–11 yaĢ arası olan çocuklar üzerinde, 

ailelerin çocukların ahlaki yargıları (moral judgement) üzerindeki etkilerini 

inceledikleri, deneysel araĢtırmaları sonucunda; ailelerin desteklediği/onayladığı 

durumlar ve desteklemediği durumlara göre çocukların ahlaki yargılarında farklılıklar 

olduğunu bulmuĢlardır. Ayrıca sosyal ödüllerinde yetiĢkinin varlığı olmadan (desteği) 

herhangi bir değiĢikliğe neden olmadığını bildirmiĢlerdir. Ancak yetiĢkinlerin ahlaki 

yargıları desteklemesi durumunda, çocukların değerlendirmelerinde farklılık olabileceği 

sonucuna varılmıĢtır (Berkowitz, 1964).  

Sosyal öğrenme teorisinde, çevresel olaylar tarafından Ģekillenen davranıĢlar 

üzerinde yoğunlaĢırken, düĢünce ve duygu boyutunun göz ardı edildiği görülmektedir. 

Çevresel baskılar, pekiĢtirme ve cezalar vicdan geliĢimini yönlendiren unsurlar olarak 

görülür. Çocuğun ahlâk geliĢiminde sosyal çevre, gerek model olma ve taklit 

bakımından ve gerekse ödül ve ceza mekanizmalarını iĢletmeleri bakımından önemli bir 

yere sahiptir. Kısaca ahlâkî davranıĢ, hâkim olan sosyal normlara uyum davranıĢı olarak 

düĢünülmektedir (Kutub, 1992).  
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1.3.2.2.3 Davranışçı teori 

DavranıĢçı teoriye göre ahlaki yargılar, bireyin dıĢındaki etkenlere bağlı olarak 

ortaya çıkmaktadır. Onay gören ve pekiĢtirilen davranıĢlar doğru, hoĢ görülmeyen 

cezalanan davranıĢlar ise yanlıĢ olarak kabul edilmektedir (Erden ve Akman, 1998). 

Çocuk ahlaki değer ve yargıları Ģartlanma yolu ile kazanmaktadır (BaĢal, 2003). Çocuk 

davranıĢları etiketlemekle ne yapıp ne yapmayacağına karar vermektedir (ÇağdaĢ ve 

Seçer, 2002). 

 

1.3.2.2.4 Bilişsel teori 

Ahlak geliĢiminde biliĢsel yaklaĢım, ahlakın temelde geliĢmiĢ zihinsel süreçlerin 

sonucu olduğunu kabul eder (KuĢin, 1999). BiliĢsel geliĢim psikologları esas olarak 

ahlaki akıl yürütme ve karar verme üzerinde durmuĢlar ve çocuklar büyüdükçe ahlaki 

akıl yürütmenin nasıl değiĢtiği ve bu değiĢimleri hangi etkenlerin etkilediği konusunda 

bilgi toplamıĢlardır (Gander ve Gardiner, 1998). Ahlak geliĢimine değinen biliĢsel 

geliĢim psikologları; Dewey, Piaget ve Kohlberg‘dir. 

 

1.3.2.2.4.1 Dewey’e göre ahlak gelişimi 

BiliĢsel geliĢim paralelinde ahlak geliĢimine eğilen ilk kuramcı Dewey‘dir. 

Dewey‘e göre, bugün ihtiyaç duyulan en büyük Ģey, bilimsel bilgi ile ahlaki bilginin 

bağdaĢtırılmasına engel olan klasik/geleneksel engellerin yıkılmasıdır ki, bu yıkım 

bilimsel bilgiyi insani ve sosyal problemlere uygulama giriĢiminin önünü açacak Ģekilde 

olmalıdır. Dewey ahlakın (değerlerin) gündelik yaĢam problemlerine (kiĢisel, siyasal, 
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sosyal ve eğitimsel davranıĢa) yansıtılması gerektiğini düĢünmektedir (Yılmaz, 2009; 

Gutek, 2001). Ahlak eğitiminin temelinde zihinsel eğitimi görmüĢ ve ahlak eğitiminde 

genel eğitim süreci gibi temelde çocuğun farklı değerler ve bu değerlere iliĢkin 

kararlarda aktif akıl yürütmesi ile gerçekleĢebileceğine inanmıĢtır (ÇağdaĢ ve Seçer, 

2002). Dewey ahlak geliĢimini 3 temel geliĢim evrede incelemiĢtir.  

1. Ahlak veya gelenek öncesi düzey: Biyolojik ve sosyal dürtülerle güdülenen ahlaki 

davranıĢları içeren evredir. 

2. Geleneksel düzey: Bireyin grubuna özgü değerleri benimsediği evredir. 

3. Özerk düzey: Bireyin davranıĢlarının akıl yürütme ve karar vermesi ile oluĢtuğu, 

bireyin içinde bulunduğu grubun standartlarını irdeleyerek benimsediği evredir (Çileli, 

akt. Dilmaç, 1999). Ama bu evreler kuramsal düzeyde kalmıĢtır (ÇağdaĢ ve Seçer, 

2002). 

Dewey, sosyal yaĢama etkili bir Ģekilde katılabilmeyi sağlayan her eğitimim 

ahlaki olduğunu belirtmiĢtir. Ahlak kurallarının kazanılmasında, eğitim müfredatı ile 

sosyal yaĢam arasındaki sürekliliğin önemli olduğunu vurgulamıĢtır (Dewey, 2004).  

 

1.3.2.2.4.2 Piaget’e göre ahlak gelişimi 

Piaget ahlak geliĢiminin belli evreler içerisinde gerçekleĢtiğini ileri sürmüĢtür. 

Piaget‘e göre ahlak geliĢimi, çocuğun biliĢsel geliĢimine bağlı olarak arkadaĢ çevresi ile 

olan sosyal etkileĢimi çerçevesinde gerçekleĢmektedir (Can, 2004; Gökçek, 2007). 

Piaget ilk olarak çocukların doğru ve yanlıĢ hakkındaki inançları hakkında daha fazla 

bilgi edinmek için, çocukların oyunlarına odaklanmıĢtır. Okulların, çocukların 
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doğruluğa dayanan genel kuralları çözmesini sağlayarak iĢbirlikçi karar verme ve 

problem çözme becerilerini geliĢtirmeleri gerektiğini belirtmiĢtir (Murray, 2008). 

Piaget‘in çocukların yaĢlarına bağlı olarak, yargılama sistemlerinde ortaya çıkan 

değiĢmelere iliĢkin gözlemleri ahlak geliĢimi dönemlerini belirlemeye yöneltmiĢtir. 

Piaget ―öyküler‖ kullanarak çocukların akıl yürütme biçimlerini incelemiĢtir (Erden ve 

Akman, 1998).  

DıĢa Bağlı Dönem: Ahlak geliĢiminde on yaĢına kadar olan dönem, dıĢa bağlı dönem 

olarak kabul edilmektedir. Bu dönemde çocuklar ahlaki olarak baĢkalarına 

bağımlıdırlar. YetiĢkin tarafından konulan kuralları sorgulamadan kabul ederler (Erden 

ve Akman, 1998). 2-7 yaĢ arasındaki dönem egosantrizm dönemidir. Bu dönemde doğru 

ve yanlıĢ sabittir, bir Ģey ya doğrudur ya da yanlıĢtır. 7- 11 yaĢ arasında ise baskı ahlakı 

hâkimdir. Tek yanlı bir ahlak anlayıĢı vardır. Kabullenme ve onaylanma ister. Çocuk 

tek yönlü düĢünür, mantıksal düĢünce geliĢmemiĢtir. Bu dönem, baĢkalarının yasalarına 

boyun eğmek anlamında "heteronomi" olarak da nitelenmiĢtir (KuĢin, 1999; Aydın, 

2003). DıĢa bağlı ahlak döneminde, iĢlenen bir suçun önem derecesini, ortaya çıkaran 

fiziksel sonuç belirlemektedir (BaĢal, 2003). Bir eylemin doğruluk ya da yanlıĢlığına 

cezalandırılıp cezalandırılmayacağına göre karar verirler. Öte yandan kimse görmemiĢ 

bile olsa yanlıĢ davranıĢlarının cezalandırılacağına inanma eğilimindedirler, çünkü ceza 

yanlıĢ davranıĢın doğasında bulunan bir sonuçtur (Gander ve Gandiner, 1998).  

Özerk Dönem: Bu dönemde, mantıklı bir akıl yürütme, soyut, çok yönlü ve objektif 

düĢünce baĢlamıĢtır. Ahlaksal değerler artık ak veya kara olarak sadece iki alternatifli 

olarak görünmez (KuĢin, 1999). 11 yaĢ ve üzeri olan bu dönemde çocuklar, kuralların 
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değiĢmez olduğuna inanmazlar ve kuralların anlaĢmaya dayalı olduğunu ve 

değiĢtirilebileceğini bilmektedirler. Bu evredeki çocuklar, bir davranıĢın doğru ya da 

yanlıĢ olduğunu söylerken, durumsal ve kiĢisel etkenleri dikkate alırlar (BaĢal, 2003). 

  

1.3.2.2.4.3 Kohlberg’e göre ahlak gelişimi 

Freud ve davranıĢ bilimciler geleneksel felsefeye çok az saygı ve ilgi gösterirken 

Kohlberg; Sokrates‘ten, Platon, Aristo, Kant, Mill, Dewey, Rawls ve Habermas‘a kadar 

uzanan büyük batı felsefî geleneklerini bilimsel ve felsefî miras olarak 

benimsemektedir. Kohlberg‘in teorisi tamamen bu filozofların yönelttikleri önemli 

felsefi sorularla ilgilidir. Erdemin esası nedir? Erdem doğuĢtan mıdır, ya da çevreden mi 

alınmıĢtır, ya da bu dünya ile diyalog ve sorular aracılığı ile mi ortaya çıkmaktadır. Bir 

psikolog, erdem nedir, adalet nedir gibi felsefî soruları incelemeden önce, ahlaki geliĢim 

psikolojisini ve ahlaki öğrenmeyi tartıĢamaz (Kohlberg, 1976/1995; akt. Çiftçi, 2003). 

Kohlberg‘e göre ahlak; hak-haksızlık, doğru-yanlıĢ, iyi-kötü konularında bilinçli 

yargılama ve karar vermeyi ve bu karar doğrultusunda davranıĢta bulunmayı kapsayan 

biliĢsel bir yapıdır (Çiftçi, 2003). Kohlberg okullarda öğretilen değerlerin, toplumun 

tümü tarafından onay görmemesi ve bu değerlerin uygulanmasının karıĢık yapısından 

dolayı değerler üzerine odaklanmayı reddetmiĢtir. Ġnsanların aynı temel ahlak 

değerlerini ele aldıklarında değiĢik kararlar verdiklerini vurgulayan Kohlberg ahlak 

davranıĢını etkilemek için en iyi yaklaĢımın ahlak geliĢiminin basamakları üzerine 

odaklanması gerektiğine inanmıĢtır (Murray, 2008). Kohlberg ahlak geliĢiminin 

dönemler içinde ortaya çıktığını ifade etmiĢtir ve ahlak geliĢimi çalıĢmalarını ve 
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kuramını Piaget‘ten birkaç adım daha ileriye götürmüĢtür (Gander ve Gandiner, 1998; 

Erden ve Akman, 1998). Kohlberg‘e göre birey karĢı karĢıya kaldığı bir durum 

hakkında ahlaki yargıda bulunurken, bir ikilem içindedir ve bu ikilemlere vereceği 

ahlaki tepkiler sonucunda giderek kendi ahlak anlayıĢını oluĢturmaktadır (Can, 2004). 

Ahlaki düĢünmenin farklı düzeylerinde toplam üç düzey ve her düzeyde ikiĢer basamak 

olmak üzere altı basamak vardır. Ġlk önce maddi ve kendi davranıĢının yarar getirici 

sonuçların kodlanmasına odaklanır; sonra kiĢiler arası ve toplumsal beklentilerle 

özdeĢleĢir ve nihayet kiĢilerin kendi ahlaki prensiplerini kullandıkları bir düzeye ulaĢır 

bu geliĢim süreci evrensel ve de kendi akıĢ sırası içinde değiĢmez olarak kabul 

edilmiĢtir (Çiftçi, 2003). Kohlberg‘in ahlaki yaklaĢımı, aĢağıda niteliksel özellikleri 

göstermektedir; 

1. GeliĢim evreleri adım adım birbirini izlemektedir. Bir evre bitmeden diğerine 

geçilemez. Evre atlanamaz. 

2. GeliĢim herhangi bir evrede sona erebilmektedir. Kohlberg mahkûmların çoğunun 

çoğunlukla ikinci basamağın üzerine çıkamadıklarını belirtmiĢtir. YetiĢkinlerin çoğunun 

da dördüncü basamakta olduklarını gözlemiĢtir. 

3. Bireyin ahlaki yargısı, ara sıra bir üst ya da alt evreye yoğunlaĢmakla birlikte baskın 

olarak bir evrede yoğunlaĢmaktadır. 

4. Birey baskın olduğu evre düĢüncesinden bir üst düĢünceye yöneltilebilir, ancak bir alt 

düĢünce evresine yöneltilemez. 

5. YaĢ her zaman geliĢim göstergesi değildir. Bazı gençler yetiĢkinlerden daha yüksek 

evrelere ulaĢabilmektedir. 
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6. BiliĢsel geliĢim ahlaki geliĢim için gerekli ancak yeterli değildir (Güngör, 2003). 

Tablo 1.4  

Kohlberg’in Ahlaki Gelişim Evreleri Tablosu 

Düzeyler Evreler Evrenin Temel Ana Fikri Ġlgili Birey ve Özellikleri 

Gelenek 

Öncesi Düzey 

  

1. Evre: Ġtaat 

ve Ceza 

Evresi 

Doğru ve yanlıĢ algısı henüz 

yerleĢmemiĢtir. Tek tip ve 

yüzeysel bir düĢünüĢ egemendir. 

Olgu ve olayların sonuçlarına 

bakarak karar verilir.  

Çocuklar. Çoğunlukla Ġd egemen 

bir bakıĢ açısı egemendir. ĠĢlem 

Öncesi Dönemin Sembolik evresine 

giren özellikler görülür. 

2.Evre: Saf 

Çıkarcı Evre 

Doğru ve yanlıĢı kendi çıkarına 

uygun olup olmadığına bakarak 

belirler. YaĢamdaki her Ģeyi bir 

karĢılıklılık iliĢkisi üstüne kurar.  

Çocuklar. Ġd‘de giderek azalma 

olmasına rağmen, sosyal ben henüz 

tam geliĢmemiĢtir. ĠĢlem Öncesi 

Dönemin Sezgisel iĢlem evresine 

giren özellikler görülür.  

Geleneksel 

Düzey 

  

3.Evre: Ġyi 

Çocuk 

Eğilimi 

Evresi 

Ahlaki değer yargıları 

geliĢtirilirken, toplumsal ve 

kültürel beklentilerine uygun 

hareket edilir. 

Çocuklar Ve YetiĢkinler. Süper ego 

ağırlıklı bir davranıĢ sistemi 

geliĢmiĢtir. Somut iĢlemler 

dönemine iliĢkin bir düĢünüĢ 

egemendir.  

4.Evre: 

Kanun Ve 

Düzen 

Evresi 

Ahlâki değer yargıları 

geliĢtirilirken, yazılı ve yazılı 

olmayan kurallara dayanılır. 

YetiĢkinler. Yazılı ve yazılı 

olmayan kural ve normlara uygun 

davranılır. Somut iĢlemler 

dönemine iliĢkin bir düĢünüĢ 

egemendir. 

Gelenek 

Sonrası 

Düzey 

  

5.Evre: 

Toplumsal 

SözleĢme 

Evresi 

Ġnsan toplumsal ve kültürel 

dokunun bir parçası olarak 

değerlidir anlayıĢı ile ahlâki değer 

yargıları geliĢtirilir. Yasa, norm 

ve kurallar önemlidir ama insanın 

üstünde değildir anlayıĢı ile 

yaĢama bakılır. 

YetiĢkinler. Ġnsanın toplumsal bir 

varlık oluĢu en önemli değer 

yargısıdır. Bu nedenle de, yasalar 

insanın gereksinimine göre 

değiĢtirilebilir. Soyut ĠĢlemler 

dönemi özellikleri ile düĢünülür. 

Ego geliĢmiĢtir. 

6.Evre: 

Evrensel 

Ahlâk 

Ġlkeleri 

Evresi 

Hiçbir ön koĢul olmadan insan 

değerlidir. Bu tür ahlâk anlayıĢına 

sahip bireyin yasa ve normlara da 

gereksinimi kalmamıĢtır. 

YetiĢkinler. Soyut iĢlemler dönemi 

özellikleri görülür. Ego son derece 

geliĢmiĢtir. Bilimsel düĢünme ana 

düĢünüĢ biçimidir. 

Kaynak: (Eggen ve Kauchak, 2001; akt. Yapıcı ve Yapıcı, 2005) 

Kohlberg 1970‘li yılların sonunda yaptığı araĢtırmalara bağlı olarak kuramını 

yeniden gözden geçirmiĢ ve bir basamak azaltarak, ahlak geliĢimini yine üç düzeyde, 

beĢ basamak olarak ele almıĢtır (Eden ve Akman, 1998). Kohlberg ahlak geliĢim 
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aĢamalarının aĢağı yukarı aynı yaĢlardaki bireylerde aynı sırayı izlediğini, ABD, 

Ġngiltere, Ġsrail, Bahama, Malezya, Meksika, Tayvan ve Türkiye‘de ortaya koymuĢtur. 

Birçok araĢtırmayı erkeklerle yürütmekle birlikte, kadınlarla yapılan araĢtırmalarda da 

benzer yapılar bulunmuĢtur. Ancak Kohlberg, bu bulgularını bütün insanlara 

genellemiĢtir (Senemoğlu, 2003). Bu da Kohlberg‘in kuramının sınırlılıkları arasında 

yer almaktadır. Kohlberg çalıĢmaları sonunda insanların kesin sınıflamalar ile 

ayrılamayacağını belirtmiĢtir. Aksine insanlarda ahlaki karakterin geliĢime bağlı bir 

süreç olduğu kanaatine varmıĢtır. Uzun süren araĢtırmaları sonucunda ahlak geliĢiminin 

belirgin bir sıra izleyerek geliĢtiğini belirtmiĢ ve bu durumunda kültürden, alt kültürden 

ve ya ülke ve kıtalardan etkilenmeyen bir süreç olduğu kanaatine varmıĢtır (Aydın, 

1997).  

 

1.3.2.2.5 Carol Gilligan’a göre ahlak gelişimi 

Carol Gilligan Kohlberg‘in çalıĢmasına önemli eleĢtirilerde bulunmuĢtur. 

Kohlberg‘in sadece erkeklerle çalıĢtığı için kadınlara karĢı önyargılı olduğunu öne 

sürmüĢtür. Gillian kadınların deneyimlerini dinleyerek sorumluluk ahlakının, Kohlberg 

tarafından kabul edilen adalet ahlakı ve haklar ahlakının yerine gerekli gereksinimi 

karĢılayabileceğini ileri sürmüĢtür. Gilligan‘a göre, adalet ve haklar ahlakı eĢitlik 

ilkesine dayanırken, sorumluluk ahlakı Ģiddetten kaçınma ilkesine dayanır (Gökçek, 

2007). Carol Gilligan‘ın ahlaki geliĢim konusundaki deneysel çalıĢmaları kadınların 

ahlaki yargı deneyimlerinin erkeklerinkinden tipik olarak farklılık gösterdiğini ortaya 

koymuĢtur. Erkekler ahlaki sorunlara hak (right) perspektifinden bakarken kadınlar 
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koruyucu (care) perspektiften bakmaktadırlar. Gilligan‘ın koruyucu etik yaklaĢımı 

öylesine yaygın kabul gördü ki, birçokları tarafından bağımsız bir ―feminist etik‖ 

yaklaĢım olarak nitelendirilmiĢtir (Kroeger-Mappes, 1994; akt. Yazıcı, 2008).  

 

1.3.2.2.6 Domain (etki alanı/ bağlam) teorisi 

Domain teorisine göre, birbirinden farklı, geleneksel (conventional domain), 

kiĢisel (personal domain) ve ahlaki alan (moral domain) vardır. Bu alanların her biri 

kendi normative kaynaklarıyla ve etki alanlarıyla biliĢsel bir ‗parçaları oturtulmuĢ 

bütün‘ (structured whole) meydana getirirler. Alan teorisinin güçlü yanlarından birisi, 

geleneği ahlaktan ayırması ve ahlakı da kiĢisel çıkardan ayrı ele almasıdır ki bu da hem 

geleneksel değerlerin hem de kiĢisel çıkarların genel bir kritiğinin yapılmasını sağlar 

(Keefer, 2006). Son yapılan bilimsel araĢtırmalarda çocukta ahlaki geliĢimin domain ya 

da alan teorisi ile açıklamaya çalıĢıldığı görülmektedir. Bu teoride ahlaki fikirlerin 

geliĢtirilmesi ve diğer sosyal bilginin alanları arasında bir ayrım yapılmaktadır. Domain 

teorisine göre, çocuğun ahlaki ve sosyal alıĢkanlıklarına iliĢkin kavramlar, bu iki sosyal 

olay sınıfıyla bütünleĢen sosyal tecrübelerinin birbirinden farklı Ģekillerini niteliksel 

olarak açıklamaya çalıĢmasından ortaya çıkar (Nucci, 2002; Akt. Balat ve Dağal, 2006). 

Domain teorisine göre, sosyal dünya birimsel değildir. Çocuklar farklı tipte sosyal bilgi 

sistemleri veya sosyal bilgi alanlarının yorumlanmasına varan farklı nitelikli sosyal 

etkileĢimlere sahiptir. Bundan dolayı, çocukların sosyal dünyada düĢünmeleri ve 

eylemleri heterojenlik ve çeĢitli sosyal yönelme, motivasyon ve hedeflerle birlikte 

olmaları ile karakterize edilir. Domain teorisi, çocukların çeĢitli sosyal deneyimlerinden 
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ve akranlarını olduğu gibi ailesini de kapsayan farklı etkileĢim arkadaĢlarından gelen 

bilginin aktif yapısı üzerine odaklanmıĢtır. Sayısız çalıĢmalar, küçük çocukların kural, 

kural ihlali, kötülük ve akran çatıĢması deneyimleri boyunca fiziksel, psikolojik zarar, 

eĢit dağılım ve hakların ihlali ile geniĢ sosyal deneyimlere sahip olduğunu 

belgelemektedir (Gökçek, 2007). Daha belirli bir biçimde, ahlak çeliĢmelerinde 

katılımcı olarak ve ahlak ihlallerine kurban olarak ve gözlemci olarak çocukların 

deneyimleri, haklı ve haksızın, doğru ve yanlıĢın teorik kavramlarının yorumlanmasına 

yol açar. Çocuklar, kendi kötülük veya adaletsizlik gibi hareketlerinin esas 

özelliklerinin deneyimlerinden, ahlak çeliĢmesi ve kural ihlalinin yanlıĢlığı anlayıĢını 

çıkarır. Sosyal bilginin geliĢimi için deneysel temelden gelen sosyal etkileĢimler 

hakkındaki önerme, çocukların doğal olarak meydana gelen sosyal etkileĢimlere 

tepkilerinin incelenmesi ile test edilmiĢtir. AraĢtırmacılar, sosyal içeriklerde, benzer 

varsayım farkları olan sosyal etkileĢimlerinin sistematik kalıplarını arar. Sosyal 

etkileĢimler ve sosyal yargılar arasındaki uyumun, Ģunu gösterdiği görülmüĢtür: sosyal 

etkileĢimler sosyal bilginin inĢası için temel sağlar (Smetana, 1997). ġu 

unutulmamalıdır ki çocuk kendisine verilen kuralları, değerleri, düĢünceleri kendi 

bireysel geliĢim özelliklerine göre özümsemekte ve kendine özgü ahlaki değer 

yargılarına dönüĢtürmektedir. Çocukta ahlaki değer yargısının oluĢmasında ve 

geliĢmesinde aile, çevre, din ve okulun rolü bulunmaktadır (BaĢal, 2003). 
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1.3.2.2.7 Sosyal duygusal öğrenme teorisi 

Sosyal duygusal öğrenme yaklaĢımı, kapsamlı karakter eğitimi programlarının 

anahtar unsuru olan duygusal zekâyı içerir. ‗Ġdeal hayat, uygun duygular içermelidir.‘ 

iddiasında bulunan Aristo; duyguların eğitiminin, karakter eğitiminin vazgeçilmez bir 

parçası olduğunu düĢünür (Kristjansson, 2006). Duygusal zekâ, bir sosyal zekâ çeĢididir 

ve kendinin ve baĢkalarının duygularını gözleyebilme, ayırt edebilme ve bu bilgilerden 

faydalanabilme yeteneğidir. Eğitimciler tarafından yapılan birçok tanıma göre, 

öğretmenler için sosyal ve duygusal yeterlilik, gençlerdeki karakter özelliklerini ve 

istenen sosyal değerleri geliĢtirmek demektir (Marlow ve Inman, 2002). Golman 

(1995), insan baĢarısındaki en kuvvetli etkenin, duygusal zekâ olduğunu iddia eder. 

O‘na göre duygusal zekânın iyi olması; sağlığı, çalıĢmayı ve akademik baĢarıyı 

beraberinde getirir. Bu da, etik değerlerin ve ahlaki muhakemenin geliĢmesiyle olur. 

Çocukların bilgili, sorumlu ve özenli olarak yetiĢmesi isteniyorsa, bu çocuklarda sosyal 

ve duygusal öğrenmeye karĢı sistematik bir Ģekilde ilgi oluĢturmakla olur (Elias ve 

diğerleri, 1997). Ġyi sosyal duygusal öğrenme programları olan okullarda akademik 

baĢarı ve öğrenci davranıĢları iyiye gider. Sosyal duygusal öğrenme, öğrencilerin 

baĢarılı bir Ģekilde çatıĢmaları çözmesine, açık iletiĢim kurabilmesine, problemleri 

çözebilmesine ve daha fazlasını yapabilmesine yardımcı olabilir. Böylece okuldaki 

öğrenciler, sınavları daha iyi yapar ve öğrenmeyi daha da kolaylaĢtıran güvenli ve rahat 

bir sınıf atmosferine kavuĢurlar (Edutopia, 2001). Elias ve diğerleri (1997), sosyal 

duygusal öğrenmeyi teĢvik etmek amacıyla yazmıĢ oldukları kitapta bu beceriyi Ģöyle 

tarif etmiĢledir: Öğrenme, sosyal iliĢkiler geliĢtirme, günlük problemleri çözme ve 
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geliĢme ve büyümenin karmaĢık taleplerine karĢı adapte olma gibi hayatın 

sorumluluklarının baĢarılı bir Ģekilde üstesinden gelerek, kiĢinin hayatındaki sosyal ve 

duygusal yönleri anlama, idare etme ve ifade edebilme yeteneğidir. Sosyal duygusal 

öğrenme, kendini tanımayı, ani dürtüleri kontrol edebilmeyi, iĢbirliği yaparak çalıĢmayı 

ve kendine ve baĢkalarına özen göstermeyi içerir (Lewis, 2007). Karakter eğitimi, 

topluma hizmeti öğrenme (service learning), vatandaĢlık eğitimi (citizenship education), 

ve duygusal zekâ gibi eğitim yaklaĢımlarının hepsi, tek bir kavramda; sosyal duygusal 

öğrenme kavramında ifade edilebilir. Bu eğitim biçimi, akademik öğrenmeye eklenince, 

öğrencilerin ihtiyacı olan dengenin yakalanmasını sağlar (Elias, 2003). Heavy (2002), 

Amerika‘daki geçerli müfredatı merkeze alıp, duygusal zekâyı geliĢtirerek ve okulun 

amaçlarından saygıyı ve sorumluluğu geniĢleterek, karakter eğitiminin ilerlemesi için 

bir program geliĢtirmiĢtir. Bu programın sonucunda; okulda gereksiz konuĢmaların 

azaldığı, baĢkalarının eĢyalarına saygının, eline ayağına sahip olmanın ve uslu durmanın 

arttığı tespit edilmiĢtir. Glennon (2006), yaptığı çalıĢmada, Magowan Okulunda, sosyal 

duygusal öğrenmede en iyi uygulamalar olduğunu ve bu çabaların öğrenci 

davranıĢlarını olumlu yönde etkilediğini belirtmektedir. 

 

1.3.2.3 Karakter Eğitiminde Okulun ve Öğretmenin Rolü 

Karakter eğitimi çabuk öğrenilebilecek bir paket program değil okul hayatının 

bir parçasıdır. Her konunun öğretiminde değer kavramına yer verilmelidir. Önemli olan 

nokta ise yaĢa göre kaliteli karakter desteğini kimin vereceğidir. Günlük hayatta sınıflar, 

karakteri güçlendirecek, modelleyip pozitif Ģekle getirebilecek yerlerdir ve dolayısıyla 
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da öğretmenler bu karakter eğitiminin merkezini oluĢtururlar. Sınıftaki iĢlemler kritiktir. 

Günümüzün verimli ders programları farklıdır. Eğer eğitimciler öğrencilerin pozitif 

karakter davranıĢları göstermelerini istiyorlarsa, Ģu çok açıktır ki eğitim sistemi olarak 

değiĢik bir düĢünce tarzı sergilemek öğrencilere karakterin içinde büyüme ve saygınlık 

kazanma Ģansı verecektir. Bu da eğitimcilerin saygı, sorumluluk gibi karakterin temel 

davranıĢlarına eğilmesiyle mümkündür. Diğer yandan, etkili öğretmenler ve okullar 

karakter eğitimini sınıfla sınırlı tutmak yerine toplumun içinde de sürdürmelidirler. 

Sağlam bir temel ancak okullar, aileler ve diğer aracılar karakter eğitimi üstünde birlikte 

çalıĢırlarsa mümkün olur (Ryan ve Bohlin, 1999; Anderson, 2000). 

Karakter eğitiminde daha doğrudan yaklaĢımlara dönüĢ teklifleri öğretmenlere 

olağanüstü bir sorumluluk yüklemektedir. Pozitif rol modelleri olmak, müfredat 

çerçevesi içinde ahlaki konularda düĢünme fırsatları sağlamak, ahlaka uygun bir sınıf 

iklimi yaratmak ve öğrencilere sınıf dıĢında hizmet programları, kulüpler ve 

danıĢmanlık yoluyla karakter eğitimini gerçekleĢtirmek bu sorumluluklar arasındadır 

(DeRoche ve Williams, 1998; Lickona, 1991; Ryan ve Bohlin, 1999; Wiley, 1998; 

Wynne, 1997; Akt: Milson ve EkĢi, 2003). Öğretmen, öğrencilere sevgi ve saygı ile 

muamele etmeli, adil olmalı, olumsuz davranıĢları uygun yollarla düzeltmeye çalıĢmalı, 

kayırıcılık, alay etme, zor durumda bırakma gibi öğrencinin öz güven ve saygınlığını 

zedeleyecek davranıĢlardan kaçınmalı, öğrencilerin doğru davranıĢları ve ya cevaplarını 

onaylayarak hata yapma korkusunu azaltmalı, öğrencilerin düĢüncelerini ve ilgilerini 

ortaya koyabilmeleri için bir ortam hazırlayıp öğrencilerin görüĢlerine değer verildiği 

gösterilmelidir (EkĢi, 2003). 
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Lickona‘ya (1991) göre karakter eğitimi için okulda kullanılabilecek on iki 

strateji vardır. Bunlardan üçü okulu, dokuzu sınıf içi etkinlikleri kapsar. Bu 

stratejilerden tüm okulu kapsayanları; öğrencileri sınıfın dıĢında da koruma ve 

önemseme, okulda pozitif bir değerler kültürü yaratma, çevreyi de karakter eğitiminin 

bir parçası olmaya davet etme Ģeklindedir. Öğretmenlerin sınıflarda kullanabileceği 

karakter eğitimi stratejileri ise; sınıfta etik kılavuz, bakıcı ve model öğretmen olma, 

herkesin birbirine saygı duyduğu ve birbirini önemsediği bir sınıf ortamı yaratma, 

ahlaki disiplini sağlama, demokratik bir sınıf ortamı oluĢturma, değerleri eğitim 

programının bir parçası olarak öğretme, iĢ birliğine dayalı öğrenmeyi kullanma, 

vicdanları geliĢtirme, okuma, yazma vb. ile etik değerler hakkında biliĢsel boyutu 

geliĢtirme, çatıĢma yöntemini öğretme Ģeklindedir.  

 

1.3.2.4 Karakter Eğitiminde Ailenin Rolü 

Aile çocuğun üyesi olduğu en küçük toplumsal kurumdur. Ailede anne baba ve 

diğer bireylerin çocukla olan etkileĢimi, çocuğun aile içindeki yerini belirler. Çocuk ilk 

sosyal davranıĢları aile içindeki etkileĢimleri ile öğrenir. Aile çocuğun ilk sosyal 

yaĢantılarını edindiği yerdir. Hayatımızda birçok davranıĢın, iyi veya kötü hareketin 

kökü ailede kazanılır. Bireyler ilk davranıĢlarını ailesi ile olan etkileĢimi sonucunda 

kazanır. Aileden sonra toplumun etkisi baĢlar. Birey toplum içinde yaĢarken gelenek, 

görenek, örf, adet ve töre ile ilgili değerleri, bilgileri ve tutumları öğrenmeye baĢlar. 

Dolayısı ile çocuğa yöneltilen davranıĢlar ve ona karĢı takınılan tavırlar, tutumlar, onun 

hem kiĢiliğini hem de sosyal geliĢimini Ģekillendirmektedir. Aile çocuğun alacağı 



 
 

43 
 

kavramları seçerek çocuğa vermekte ve sonucu değerlendirmektedir. Bu seçici ve 

değerlendirici süreç, çocuğun kiĢisel ve sosyal davranıĢlarıyla ilgili değer duygusunun 

geliĢmesine neden olmaktadır (BaĢal, 2003; ÇağdaĢ ve Seçer, 2002; Ulusoy, 2007b). 

Karakter eğitiminin uzun vadede baĢarısı, okul dıĢındaki en önemli etken olan ailelerin, 

öğrencilerin ihtiyaçlarını karĢılama ve sağlıklı geliĢimlerini sağlama konusunda 

okullarla birlikte çalıĢmalarına bağlıdır. Ancak aileler çocuklarının, sağlığı, mutluluğu, 

kendine güveni ve karakteri üzerinde ne kadar büyük bir etkileri olduğu konusunda 

yeterince bilgiye sahip değillerdir. Pek çok aile ise, ne kadar büyük bir fark 

yaratabileceklerinin farkında olmadıkları için, güçlerini küçümsemektedir (Lickona, 

1991). Çocuğun sosyal yönden sağlıklı geliĢebilmesi için anne babanın iyi bir model 

olmasının yanı sıra, çocuklarına karsı yönelttikleri tutum ve davranıĢlarının da önemli 

olduğu bilinmektedir. Anne babanın aĢırı hoĢgörü ve Ģımartıcı tutumu çocuğu 

yardımlaĢma, paylaĢma, fedakârlık gibi sosyal davranıĢlar geliĢtirmesini engelleyerek, 

bencil bir kiĢi durumuna gelmesine neden olur. Anne babaların çocuğa karsı tutarlı bir 

disiplin uygulamaları, çocuğun kabul edilebilecek ve Kabul edilemeyecek davranıĢların 

neler olduğunu anlamasına yardımcı olur. Çocuğun toplumun kurallarına uygun 

davranıĢlar sağlamasına yardımcı olur. Çocuğun toplumun değer yargılarına ve 

beklentilerine uygun davranıĢlar geliĢtirmiĢ olması ise, onun, içinde yaĢadığı sosyal 

çevreye uyumunu kolaylaĢtırır (ÇağdaĢ ve Seçer, 2002). 
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1.3.2.5 Dünyada Karakter Eğitimi 

Birçok ülkede karakter eğitim programları tüm okullarda uygulanmaktadır ve 

eğitim politikaları da karakter eğitimini desteklemektedir. Karakter eğitimine yardımcı 

olmak için çeĢitli internet siteleri ve materyaller bulunmaktadır. Birçok ülkede değerleri 

öğretmek için kiĢilik eğitimi adı altında zorunlu eğitim döneminin baĢında, yani 

anasınıfından baĢlanarak, sistemli bir program dâhilinde devam edecek Ģekilde 

geliĢtirilmiĢ pek çok program uygulanmaktadır (Çağatay, 2009; Balat, 2004).  

Çin‘de 2002 yılının Haziran ayında ilköğretim 1-5 sınıflar düzeyinde ahlak ve 

hayat ve 6-8 sınıflar düzeyinde ahlak ve toplum adlı vatandaĢlık ve ahlak eğitimi taslak 

öğretim programlarını yayınlamıĢtır. ġangay Eğitim AraĢtırmaları Enstitüsü tarafından 

2002 yılında hazırlanan bir raporda, gençlerin idealler, ahlak, disiplin ve kültür olmak 

üzere dört niteliğe sahip olmasına ihtiyaç duyulduğu belirtilmiĢtir. Ayrıca bu dört 

nitelik, üç karakteristik özellik taĢımalıdır: kuvvetli bir adalet duygusu, çeĢitli 

yeteneklerle tamamlanan uzmanlaĢma, çok yönlü küresel bilgi ve beceriler. Raporda, 

eğitimin modernleĢme, dünya ve gelecek ile yüzleĢmesi gerektiği vurgulanmıĢtır. Bu 

kapsamda, küresel farkındalık (Örn. karĢılıklı bağımlılığı anlama, dünyayı tek bir bütün 

olarak algılama, barıĢcıl geliĢim, çevre duyarlılığı, uluslararası adalet), küresel bilgi 

(Örn. Dünya coğrafyası, dünya tarihi, güncel uluslararası konular, ortak dil, uluslararası 

ticaret), küresel beceriler (Örn. Empati, insan hakları, hayata saygı, adalet ve barıĢ gibi 

küresel değerler), küresel davranıĢ (Örn. Dünya‘da adaleti destekleyecek eylemlere 

katılmak) üzerinde durulması gereken unsurlar olarak belirtilmiĢtir. Bu küresel 

yaklaĢım, Çin tarihindeki ahlak eğitimine yönelik politik vurguyu ortadan kaldırmıĢ, 
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daha önemlisi Çin‘i küreselleĢen dünyaya daha entegre olmuĢ, demokratik bir üye ülke 

haline getirmeye yönelik bir kapı açmıĢtır (Lee ve Ho, 2005; akt. Yıldırım, 2007). 

Günümüzde Japon öğretim programı, akademik dersler, ahlak eğitimi ve özel 

etkinlikler olmak üzere üç bölümden oluĢmaktadır (Yıldırım, 2007). Bugünkü Japon 

Eğitim Sistemi‘nin temel yapısı ve prensipleri 1947‘de kabul edilen Temel Eğitim 

Kanunu ve Okul Eğitim Kanunu ile belirlenmiĢtir. Japon eğitim sisteminin temel amacı 

insan haklarına saygılı, barıĢı ve gerçeği seven, kendine güvenen bireyler yetiĢtirmek 

olmakla birlikte, ―zihinsel ve fiziksel sağlık‖, ―bireysel hak ve değerlere saygı‖, 

―bilinçlilik‖ ve ―demokrasi‖ kavramları bu eğitim sisteminin kazandırmayı hedeflediği 

kavramlar olmaktadır. Öğrencilere Japon geleneklerinin kazandırılması, onlarda iyi 

vatandaĢlık, Japon ulusu olma onur ve bilincinin geliĢtirilmesi amaçlanmaktadır (Uçar 

ve Uçar, 2004; Balcı, 2007). YaĢamaya saygılı olmak, terbiyeli olmak, çevreyi ve 

eĢyaları dikkatli kullanmak, doğru olduğuna inandığı yolda hareket etmek, doğruyu 

sevip kötülüğü sevmemek, dürüst olmak, doğayı sevmek, sadeliği sevmek, bilimsel 

düĢünebilmek, kendini bilmek, herkese iyi davranmak, herkese eĢit ve hakça 

davranmak, anlayıĢlı olmak, sorumluluk sahibi olmak, emeğe saygı duymak, ülkesini 

sevip ilerlemesini sağlamak ve dünya insanlarına karĢı olumlu bir yaklaĢım içinde 

olmak Japon eğitim sisteminin Ahlak eğitimi boyutunun amaçlarını oluĢturmaktadır 

(Güvenç ve diğ., 1998).  

Avrupa ülkelerinde toplumdaki çeĢitliliğin artıĢı ahlak eğitimi ve insan hakları 

eğitimini belli ölçüde içine alan vatandaĢlık eğitimi yaklaĢımlarına olan ilgiyi 
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artırmıĢtır. Avrupa‘da ortak bir kültürün ve değerlerin oluĢturulmasının gündemde 

olduğu günümüzde, Avrupa Komisyonunun bu amaca hizmet edecek en önemli 

yollardan biri olarak vatandaĢlık eğitimini gördüğü söylenebilir. Ancak yapılan 

araĢtırmalar ahlak eğitimi, insan hakları eğitimi ya da karakter eğitiminin de temel 

ölçütlerini benimseyen vatandaĢlık eğitiminin, Avrupa ülkelerindeki uygulamalarda 

okul geneline yaygınlaĢtırılan planlı bir uygulamadan çok, bir ders içine sınırlı tutma ya 

da diğer derslerde öğretmenin insiyatifine göre ilgili konularda iĢleme biçiminde ele 

alındığını göstermektedir (Yıldırım, 2007).  

ABD karakter eğitimi kavramının ortaya çıktığı yer olarak karakter eğitimi 

programlarının en çok uygulandığı ülkedir. Temel değerleri kazandırmaya çalıĢan farklı 

isimlerde çok sayıda karakter eğitimi organizasyonu ve programı faaliyet 

göstermektedir. AĢağıda bu organizasyon ve programların bazılarında kazandırılmaya 

çalıĢılan değerler tablolaĢtırılmıĢtır (Acat ve Aslan, 2010). 
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Tablo 1.5  

Karakter Eğitimi Organizasyon ve Programlarının Kazandırmaya Çalıştıkları Değerler 
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Uyum sağlama    X    X        

Dikkatlilik        X        

ġefkat X   X X X X X X   X    

VatandaĢlık    X X    X X      

ĠletiĢim          X X     

Uyma/itaat                

DüĢünme    X     X       

ĠĢ birliği          X  X    

Cesaret X X  X     X    X X X 

Titizlik  X      X        

Doğruluk     X   X    X X   

Affedicilik        X        

Minnettarlık        X      X  

ġükran/minnet        X      X  

Dürüstlük  X  X    X X X   X X X 

Alçak gönüllülük X       X        

Adalet   X       X   X X  

Liderlik               X 

Ġtaat        X        

Düzenlilik        X        

Sabır        X        

Vatanseverlik                

Azim    X   X  X   X    

Saygı X X X X X X X  X X X X X X X 

Sorumluluk  X X X X X X X X X X X X   

Tanrıya saygı             X   

Öz kontrol   X  X   X        

Öz disiplin       X         

Öz saygı   X  X           

Hedef 

koyma/baĢarma 

       X   X X    

Samimiyet        X        

AnlayıĢ        X        

Güvenilirlik    X X X X         
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1.3.2.6 Türkiye’de Karakter Eğitimi 

Eğitim programı, öğretim programı ve ders programı kavramlarının tanımları 

incelendiğinde, Türkiye‘de bir karakter eğitimi programı olduğundan bahsetmek zordur 

(Gökçek, 2007; Çağatay, 2009). Türkiye‘de ilköğretim ve ortaöğretim düzeylerinde 

karakter eğitimine iliĢkin dersler yoktur fakat bazı özel okullarda, bu okulların rehberlik 

servisleri aracılığıyla hazırlanan etkinliklerle karakter eğitiminin kapsadığı bileĢenler 

kazandırılmaya çalıĢılmaktadır. Bunun yanında, 2005 Eylül ayından itibaren 

uygulamaya giren ilköğretim programında değerler, ders planlarının kazanımlar ve 

beceriler kısmına eklenmiĢtir. Bu çerçevede; programlarda yapılan değiĢikliklerin 

gerekçeleri arasında; “Bireysel ve ulusal değerlerin, küresel değerleri de dikkate alarak 

geliştirilmesi ihtiyacı”na yer verilmiĢtir. Programda, disiplinler arası yaklaĢım ile 

dersler arası kazandırılması hedeflenen değerler de belirlenmiĢtir. Özellikle Sosyal 

Bilgiler, Hayat Bilgisi, Fen ve Teknoloji, Halk Kültürü, Trafik ve Ġlkyardım derslerinde 

değer kazanımı öne çıkarılmaktadır. Ayrıca Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi dersinin de 

karakter eğitimindeki değerlerle ilgili katkı yaptığı söylenebilir. Özel okullar, kendi 

okullarına uygun olarak geliĢtirdikleri programları ve etkinlikleri uygulamaktadırlar 

(Çağatay, 2009; Yıldırım, 2007).  

Yeni öğretim programına göre, öğrencilerin kiĢisel niteliklerini ve değerlerini 

geliĢtirmeyi hedefleyen Hayat Bilgisi dersinde; öz saygı, öz güven, toplumsallık, sabır, 

hoşgörü, sevgi, barış, yardımseverlik, doğruluk, dürüstlük, adalet, yeniliğe açıklık, 

vatanseverlik, kültürel değerleri koruma ve geliştirme değerleri üzerinde durulmaktadır. 

Hayat Bilgisi‘ne benzer biçimde Sosyal Bilgiler dersi öğretim programında; adil olma, 
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bağımsızlık, bilimsellik, çalışkanlık, dayanışma, duyarlılık, dürüstlük, estetik, saygı, 

sevgi, hoşgörü, misafirperverlik, sağlıklı olmaya önem verme, aile birliğine önem 

verme, sorumluluk, temizlik, vatanseverlik, yardımseverlik değerleri vurgulanmaktadır 

(TTKB, 2011).  

Dünyada artan sorunlar insan yaĢamını zorlaĢtırmaya baĢlamıĢ ve artan 

sorunlara çözüm getirmek amacıyla çeĢitli yollar denenmiĢtir. Bu sorunların çözümünde 

en önemli görevin eğitime düĢtüğü düĢüncesinin yaygınlaĢması ile birlikte değer eğitimi 

ve karakter eğitimi kavramları eğitim sistemlerinin önemli bir parçasını oluĢturmaya 

baĢlamıĢtır. BaĢta ABD olmak üzere temel ahlaki değerleri kazandırmaya dönük çok 

sayıda karakter eğitimi ve değer eğitimi programı faaliyet göstermeye baĢlamıĢtır. 

Türkiye‘de resmi okullarda özel bir karakter eğitimi veya değer eğitimi programı 

olmamakla birlikte var olan dersler aracılığıyla bir karakter ve değer eğitimi yapılmaya 

çalıĢıldığı görülmektedir. Karakter eğitiminde önemli sorulardan biri hangi değerlerin 

öğrencilere kazandırılması gerektiği ve karakter eğitimi için gerekli olan bileĢenlerin 

olup olmadığıdır. 

 

1.4 Problem Cümlesi 

Ġlköğretimde karakter eğitimi ve öğrencilere kazandırılması gereken değerler ile ilgili 

öğretmen, öğrenci ve veli görüĢleri nelerdir ve bu görüĢler çeĢitli değiĢkenlere göre 

farklılaĢmakta mıdır? 
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1.5 Alt Problemler 

AraĢtırmanın amacı doğrultusunda aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır. 

1. Ġlköğretimde karakter eğitimi ile ilgili, 

 Öğretmen, 

  Öğrenci, 

 Veli görüĢleri nelerdir? 

2. Ġlköğretimde karakter eğitimi konusunda öğretmenlerin görüĢleri;  

 Cinsiyete, 

 BranĢa, 

 Kıdeme, 

 Mezuniyet durumuna, 

 Okulun bulunduğu yere göre farklılık göstermekte midir?  

3. Ġlköğretimde karakter eğitimi konusunda öğrencilerin görüĢleri;  

 Cinsiyete, 

 KardeĢ sayısına, 

 Ortalama aylık gelire, 

 Okulun bulunduğu yere göre farklılık göstermekte midir? 
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4. Ġlköğretimde karakter eğitimi konusunda velilerin görüĢleri;  

 YaĢa, 

 Eğitim düzeyine, 

 Çocuk sayısına, 

 Ortalama aylık gelire, 

 Okulun bulunduğu yere göre farklılık göstermekte midir?  

5. Ġlköğretimde öğrencilere kazandırılması gereken değerlere iliĢkin öğretmen ve veli 

görüĢleri nelerdir? 

6. Öğrencilere kazandırılması gereken değerlere iliĢkin öğretmen görüĢleri demografik 

özelliklere bağlı olarak dağılımı nasıldır? 

7. Öğrencilere kazandırılması gereken değerlere iliĢkin veli görüĢleri demografik 

özelliklere bağlı olarak dağılımı nasıldır? 

 

1.6 AraĢtırmanın Önemi 

GeçmiĢten günümüze toplumların okullardan beklentisi, öğrencilere sadece 

entelektüel bilgi kazandırmak değil aynı zamanda ahlaki yönden toplumun değerlerini 

benimseyen bireyler yetiĢtirmesi Ģeklinde olmuĢtur. Bu anlamda okullarda verilen 

karakter eğitimi çok önem kazanmaktadır.  

Karakter eğitimi baĢta ABD olmak üzere dünyanın birçok ülkesinde var olan 

toplumsal sorunlara ve disiplin sorunlarına çözüm olarak ortaya çıkmıĢtır. 

Okullarımızda kazandırılmaya çalıĢılan değerlerin ve karaktere etki eden temel 
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bileĢenlerin öğrenciye kazandırılma noktasında ne kadar etkili olunduğu ile ilgili daha 

çok araĢtırma yapılmasına ve bunların sonuçlarından hareketle geliĢtirme çalıĢmalarının 

yapılmasına ihtiyaç vardır. 

Bu araĢtırma öğretmen, öğrenci ve velilerin görüĢlerinden yola çıkarak, 

ilköğretim okullarındaki eğitimin karakter eğitimine ne düzeyde uygun olduğunu, en 

sorunlu boyutların neler olduğunu tespit etmesi ve buna bağlı olarak öneriler getirmesi 

açısından önemlidir. Öğretmenlerin ve özellikle baĢka araĢtırmalarda çoğu zaman göz 

ardı edilen velilerin öğrencilerde en çok görmek istedikleri değerlerin tespit edilmesi, 

çeĢitli değiĢkenlere bağlı olarak bu değerlerin dağılımının ortaya konması yoluyla 

toplumun en çok önem verdiği ve üzerinde hemfikir olduğu ya da olmadığı değerlerin 

tespit edilmesi açısından önemlidir. Bu değerlerin belirlenmesi eğitim programlarının 

hedef, içerik, öğrenme öğretme süreci ve değerlendirme boyutlarının geliĢtirilmesine 

yardımcı olacaktır. 

 

1.7 Sayıltılar 

 Katılımcıların soruları içtenlikle cevapladığı bu araĢtırmanın sayıltısını oluĢturmaktadır. 
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1.8 Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma; 

 2010-2011 öğretim yılı, 

 EskiĢehir ilinden seçilen örneklem grubundaki öğretmen, öğrenci ve velilerin görüĢleri 

ile sınırlıdır. 

 

1.9 Tanımlar 

Değer: Değerler;  davranıĢa rehberlik eden temel ilkeler, karar vermede, inanç ve 

eylemlerdeki referans noktaları, bireysel bütünlük ve bireysel kimlik ile yakından 

iliĢkili ilkeler, temel inançlar, idealler, standartlar veya hayat duruĢlarıdır (Halstead & 

Taylor, 1996). 

Karakter: Bir bireyin kendine özgü yapısı, onu baĢkalarından ayıran temel belirti ve 

bireyin davranıĢ biçimlerini belirleyen, üstün ana özellik, öz yapı, ıra, seciye (TDK, 

2010). 

Karakter Eğitimi: Karakter eğitimi öğrencilerin sorumluluklarını taĢıyabilecekleri 

makul seçimler yapabilmelerine imkân sağlayan bilgi, beceri ve yeteneklerin 

geliĢtirilmesi demektir (Ryan & Bohlin, 1999; akt. EkĢi, 2003). 
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1.10 Ġlgili AraĢtırmalar 

Karakter eğitimi ile ilgili yapılan araĢtırmalar incelendiğinde yurtdıĢında 1990‘lı 

yıllardan itibaren daha yoğun olarak çalıĢıldığı, Türkiye‘de ise son yıllarda çalıĢılmaya 

baĢlandığı görülmektedir. Bu bölümde yurtiçi ve yurtdıĢında yapılan çalıĢmalardan yol 

gösterebilecek nitelikte bazı araĢtırmalar ele alınmıĢtır.  

Dilmaç (1999) ―Ġlköğretim Öğrencilerine Ġnsani Değerler Eğitimi Verilmesi ve 

Ahlaki Olgunluk Ölçeği ile Eğitimin Sınanması‖ isimli araĢtırmasında, ilköğretim 4. ve 

5. sınıf öğrencilerine Ġnsani Değerler Eğitimi vermeyi ve bunun etkililiğini Ahlaki 

Olgunluk Ölçeği ile sınamayı amaçlamıĢtır. AraĢtırma, Ġstanbul ili Kadıköy ilçesi 

Çocuk Esirgeme Kurumu‘nda gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulamada 18‘i deney, 18‘i kontrol 

grubunda olmak üzere toplam 36 kiĢi yer almıĢtır. Deney grubunda yer alan 18 

öğrenciye, 36 oturum süren Ġnsani Değerler Eğitimi verilmiĢtir. Uygulama sonucunda, 

Ġnsani Değerler Eğitimi programının, öğrencilerin ahlaki olgunluk düzeyini geliĢtirdiği, 

Ġnsani Değerler Eğitimi programına katılan öğrencilerin ahlaki olgunluk düzeylerindeki 

geliĢmesinin, cinsiyete göre ve bulundukları sınıf düzeyine göre değiĢmediği 

belirlenmiĢtir. 

Milson‘un 2001 yılında öğretmenlerin karakter eğitimi konusundaki 

yetkinliklerini ölçmek için yaptığı araĢtırmada, ilköğretim öğretmenlerinin yüksek 

düzeyler sergilediklerini tespit etmiĢlerdir. Öğretmenlerin demografik özellikleri ve 

eğitim düzeyi ve okutulan sınıf açısından da öğretmenlerin yetkinliklerini analiz 

etmiĢler ve bu noktada, eğitimini dini, özel kolej ya da üniversitelerden alan 
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öğretmenlerin devlet okullarından mezun olan öğretmenlerden daha yetkin olduklarını 

tespit etmiĢlerdir. EkĢi‘nin Milson ile beraber 2003 yılında yaptıkları karakter eğitimi 

yetkinlik inancı skalasının uyarlama çalıĢmasının sonuçlarında, öğretmenlerin karakter 

bozukluğuna sahip olan öğrencilere karakter eğitimi verme konusunda kendi yetenekleri 

hakkında kuĢkuları bulunduğunu tespit etmiĢlerdir. Ayrıca bu araĢtırma, hizmet içi 

eğitim ve karakter eğitimi konferanslarının öğretmenlerin karakter eğitiminde yetkinlik 

duygusu üzerinde olumlu etkiye sahip olduğunu ve üniversiteye dayalı eğitimin 

öğretmenin yetkinliği konusunda hiç bir önemli teĢvik içermediğini göstermiĢtir. 

EkĢi (2003) tarafından yapılan araĢtırmada, karakter eğitiminin tanımı ve kapsamı, 

temelleri, uygulanan bazı örneklerinin etkililiğinden söz edilmekte ve kısmen 

etrafındaki tartıĢmalara değinilerek ülkemizde bu tecrübeden yararlanılırken nelere 

dikkat edilmesi gerektiği üzerinde durulmaktadır. 

Berkowitz ve Bier (2004) yaptıkları araĢtırmada, uzun yıllardır var olan fakat 

düzensiz olarak son otuz beĢ yıldır yapılan karakter eğitimi uygulamaları ile ilgili 

bilimsel bir bakıĢ açısı geliĢtirmek amaçlanmıĢtır. Bu araĢtırmanın sonuçlarının, 

uygulamacılar ve politikacılara, okul-tabanlı karakter eğitimini geliĢtirmeleri için yol 

göstertici olması amaçlanmıĢtır. 

Gökçek (2007) araĢtırmasında, 5-6 yaĢ çocukları için hazırlanan karakter eğitimi 

programının etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Karakter Eğitimi 

Programı‖nın etkililiğinin sınanması için, “Öğretmen Davranış Kontrol Listesi”, “Aile 

Davranış Kontrol Listesi” ve “Aile Bilgi Formu” kullanılmıĢtır. Yedi anahtar değer 

(saygı, sorumluluk, özgüven, liderlik, yardımseverlik, nezaket, sabır) için hazırlanmıĢ 
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olan etkinliklerin sonucunda programda yer alan tüm değerlerde olumlu davranıĢ 

değiĢikliği görülmüĢtür. 

Budumlu Akkiprik (2007) yaptığı araĢtırmada, karakter eğitiminde hangi 

değerlerin öncelikli olarak öğrencilere kazandırılması gerektiğini tespit etmeye 

çalıĢmıĢtır. ÇalıĢma, Ġstanbul ilindeki ortaöğretim seviyesindeki 300 öğretmen üzerinde 

gerçekleĢtirilmiĢ olup demografik değiĢkenlerin toplanmasına yönelik bir bilgi formu ve 

Schwartz Değerler Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen sonuçlara bağlı olarak 

öğretmenlerin öğrencilere kazandırılmasını gerekli gördükleri değerlerin öncelik sırası 

Ģu Ģekilde sıralanmaktadır; evrensellik, özdenetim, yardımseverlik, uyum, güvenlik, 

baĢarı, geleneksellik, hazcılık, uyarılma ve güç. 

Yıldırım (2007) yaptığı araĢtırmada, Türkiye için Ġlköğretim düzeyinde karakter 

eğitimi programı ile ilgili bir model önerisi geliĢtirmeyi ve geliĢtirilen modelin 

uygulanabilirliğinin ilgililerin görüĢlerine göre sınamayı amaçlamıĢtır. Verilerin 

toplanması aĢamasında Milli Eğitim Bakanlığı, Eğitimi AraĢtırma ve GeliĢtirme Dairesi 

BaĢkanlığı‘nın (EARGED) Doktora düzeyinde yapılan çalıĢmalara verdiği destekten 

yararlanılarak, Türkiye evrenini yansıtan bir örnekleme ulaĢılması hedeflenmiĢtir. Bu 

çerçevede, ―çok aĢamalı tabakalı örnekleme‖ yöntemi ile örneklem seçilmiĢ ve 21 ilden 

toplam 1255 (370 yönetici, 424 öğretmen ve 461 veli) katılımcıya araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen ―Karakter Eğitimi Modeli Anketi‖ uygulanmıĢtır. Elde edilen bilgiler, SPSS 

programında çözümlenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre önerilen karakter eğitimi 

modelinin ilkeleri, yapılanması, iĢleyiĢi ve örnek etkinlikleri, araĢtırmaya katılanlar 

tarafından yüksek düzeyde uygulanabilir bulunmuĢtur. Ayrıca, araĢtırmaya katılanların 
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büyük çoğunluğunun karakter eğitimi modelinin ilköğretim okullarında uygulanmasına 

ihtiyaç duydukları görülmüĢtür. 

Burton (2008) tarafından yapılan araĢtırmada karakter eğitimi uygulamaları ve 

entegrasyonu için pilot uygulama yapılan okullarda, 4 yıl süresince karĢılaĢılan 

baĢarıları ve zorlukları araĢtırmak amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 2001-2005 yılları arasında, 

Batı Virjinya pilot çalıĢması kapsamında 2 ilkokul, 2 ortaokul ve 2 lisenin dahil olduğu 

6 okulda yapılmıĢtır. Bunun sonucunda, karakter eğitimini güçlendirecek etkili 

uygulamalar ortaya koymaya çalıĢılmıĢtır. 

Çağatay (2009) araĢtırmasında, okulun öğrencilerin karakter geliĢimine ve 

karakter eğitimine etkisi ile ilgili öğretmen görüĢlerini ortaya koymaya çalıĢmıĢtır. 

ÇalıĢmada nitel veri toplama teknikleri uygulanmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

formu kullanılarak elde edilen bulgulara göre okul, öğrencinin karakter geliĢiminde 

etkilidir. Öğretmenler, öğrencinin karakter geliĢiminde, okul içerisinde en çok etkili 

olan kiĢilerdir. Öğretmenlerin sınıf içi uygulamaları ve sınıf yönetimi anlayıĢı da 

öğrencinin karakter geliĢiminde etkilidir. Okul yöneticilerinin öğrencinin karakter 

geliĢiminde etkisi vardır. Karakter bileĢenlerinden en çok yardımseverlik ve 

sorumluluğun geliĢtirildiği ifade edilmiĢtir. Öğrencilerin karakter geliĢiminde Sosyal 

Bilgiler ve Görsel Sanatlar, Müzik ve Beden Eğitimi dersleri önemli role sahiptir. Ders 

dıĢı etkinlikler, öğrencinin karakter geliĢiminde önemli olmasına rağmen yeterli önem 

verilmemektedir. 

Üstünyer (2009) çalıĢmasında, Karakter Eğitimi ile Ġlgili Eğitimci görüĢlerini 

araĢtırmıĢtır. Nitel araĢtırma yaklaĢımıyla 2007–2008 eğitim öğretim yılında Yalova‘da 



 
 

58 
 

görev yapan 10 eğitimciye görüĢme formu sorulmuĢ ve elde edilen veriler nitel veri 

çözümleme tekniği kullanılarak kodlamalarla ve temalara anlam verilerek 

yorumlanmıĢtır. Eğitimciler, Ġl Milli Eğitim Yöneticisi, müfettiĢ, okul müdürü, sınıf, 

Türkçe, fen ve teknoloji, sosyal bilgiler, resim, beden eğitimi ve din kültürü ve ahlak 

bilgisi branĢlarında birer öğretmen olarak tespit edilmiĢtir. Bu seçimde amaçlanan her 

konumdan karakter eğitimini değerlendirebilmektir. GörüĢmeler sonucunda eğitimciler, 

karakter eğitiminin çok acil bir ihtiyaç olduğunu, ailelerin çocuklarına evrensel 

değerleri vermede yetersiz kaldıklarını, öğretmenlerin de iĢ yükleri ve yeterlikleri 

nedeniyle baĢarılı olamadıklarını belirtmiĢlerdir. Ayrıca öğrencilerin karakterlerini 

geliĢtirmeleri için sosyal faaliyetlere yönlendirilmesi gerektiğini, bunun için de sınav 

sisteminin değiĢtirilmesi gerektiğini vurgulamıĢlardır.  

Kıroğlu (2009) çalıĢmasında, karakter eğitimine yapılan eleĢtiriler üzerinde 

durmuĢtur. AraĢtırma, ulusal ve uluslararası makale, kitap, tez, sempozyumlarda 

sunulan bildiriler, internette yayınlanan bilimsel yazılar gibi kaynakları kullanarak 

oluĢturulan eleĢtirileri kapsamaktadır. Bu amaçla istenilen kapsamda bilgi toplamak için 

bu alandaki kitaplar, makaleler, tezler, sunular vb. kaynaklar taranarak eleĢtiri konuları 

belirlenip bu konular baĢlıklar halinde incelenmiĢtir. AraĢtırma, bu yaklaĢımların 

eksiklerini sınıflandırarak ortaya koymaya çalıĢmıĢtır.  
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BÖLÜM II 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın yöntemi ile ilgili bilgiler verilmekte; araĢtırmanın modeli, 

evren ve örneklemi, veri toplama araçları ve verilerin analizi ile ilgili açıklamalar 

yapılmaktadır.  

2.1 AraĢtırmanın Modeli 

Ġlköğretimde karakter eğitimi ve öğrencilere öncelikle kazandırılması gereken 

değerleri belirlemeye dönük olan bu araĢtırmada genel tarama modeli uygulanmıĢtır. 

Tarama modeli, geçmiĢte ya da halen var olan bir durumu var olduğu Ģekliyle 

betimlemeyi amaçlayan bir araĢtırma yaklaĢımıdır (Karasar, 2004). 

 

2.2 Evren ve Örneklem 

Bu araĢtırmanın evreni, 2010-2011 öğretim yılında EskiĢehir ilindeki resmi 

ilköğretim okullarında görev yapan 4031 öğretmen, bu okullarda eğitim gören 78487 

öğrenci ve bu okullarda eğitim gören öğrencilerin velileridir. AraĢtırmanın örneklemini 

EskiĢehir il merkezinde sosyoekonomik düzeyi yüksek mahalleler (SEDYM), il 

merkezinde sosyoekonomik düzeyi düĢük mahalleler (SEDDM), ilçe ve köy 

okullarından tabakalama yoluyla seçilen 2208 öğrenci, 1726 veli ve 575 öğretmen 

oluĢturmaktadır.  
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AraĢtırmaya katılan çalıĢma grubundaki öğretmenler cinsiyet, mezuniyet, branĢ, 

kıdem ve okulun bulunduğu yer değiĢkenlerine; çalıĢma grubundaki öğrenciler cinsiyet, 

kardeĢ sayısı, ortalama aylık gelir ve okulun bulunduğu yer değiĢkenlerine; çalıĢma 

grubundaki veliler ise eğitim düzeyi, yaĢ, çocuk sayısı, ortalama aylık gelir ve okulun 

bulunduğu yer değiĢkenlerine bağlı olarak incelenmiĢtir. 

 

Tablo 2.1  

Örneklem Grubundaki Öğretmenlerin Değişkenlere Bağlı Olarak Dağılımı 

DeğiĢken  n % DeğiĢken  n % 

C
in

si
y
et

 

Kadın 342 61.5 

M
ez

u
n
iy

et
 Ön Lisans 65 11.7 

Erkek 214 38.5 Lisans 451 81.1 

K
ıd

em
 

1-5 83 15.6 Lisansüstü 40 7.2 

6-10 109 20.5 

B
ra

n
Ģ 

Sınıf öğretmeni 257 46.6 

11-15 127 23.9 Türkçe 40 7.2 

16-20 73 13.7 Matematik 33 6.0 

21-25 65 12.2 Fen bilgisi 25 4.5 

26-43 75 14.1 Sosyal bilgiler 33 6.0 

O
k
u
lu

n
 

B
u
lu

n
d
u
ğ
u
 

Y
er

 

SEDYM 251 44.0 Ġngilizce 52 9.4 

SEDDM 221 38.8 Din kültürü 18 3.3 

Ġlçe 37 6.5 Rehberlik 10 1.8 

Köy 61 10.7 Diğer 84 15.2 

 

 

Tablo 2.1‘de örneklem grubunda yer alan öğretmenlerin değiĢkenlere bağlı 

olarak dağılımları verilmiĢtir. ÇalıĢma grubundaki öğretmenler cinsiyet değiĢkeni baz 

alınarak incelendiğinde % 38.5‘nin kadın, % 61.5‘inin ise erkek olduğu; mezuniyet 

değiĢkeni baz alınarak incelendiğinde % 11.7‘sinin ön lisans, % 81.1‘inin lisans, % 

7.2‘sinin ise lisansüstü; branĢ değiĢkeni baz alınarak incelendiğinde % 46.6‘sınin sınıf 
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öğretmeni, % 7.2‘sinin Türkçe, % 6.0‘ının Matematik, % 4.5‘inin Fen Bilgisi, % 

6.0‘ının Sosyal Bilgiler, % 9.4‘ünün Ġngilizce, % 3.3‘ünün Din Kültürü ve Ahlak 

Bilgisi, % 1.8‘inin Rehberlik, % 15.2‘sinin ise diğer; kıdem değiĢkeni baz alınarak 

incelendiğinde % 15.6‘sının 1-5, % 20.5‘inin 6-10, % 23.9‘unun 11-15, % 13.7‘sinin 

16-20, % 12.2‘sinin 21-25, % 14.1‘inin ise 26-43 ve okulun bulunduğu yer değiĢkeni 

baz alınarak incelendiğinde % 44.0‘ının sosyoekonomik düzeyi yüksek mahalleler 

(SEDYM), % 38.8‘inin sosyoekonomik düzeyi düĢük mahalleler (SEDDM), % 6.5‘inin 

ilçe, % 10.7‘sinin ise köy grubunda olduğu gözlenmektedir.  
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Tablo 2.2  

Örneklem Grubundaki Öğrencilerin Değişkenlere Bağlı Olarak Dağılımı 

Değişken  n % Değişken  n % 

K
ar

d
eĢ

 S
ay

ıs
ı 

0 103 4.8 

C
in

si
ye

t Kadın 1172 53.2 

1 628 29.0 Erkek 1032 46.8 

2 829 38.3 

O
rt

al
am

a 
A

yl
ık

 
G

el
ir

 

0-600 328 20.6 

3 385 17.8 601-1200 589 37.1 

4-12 218 10.1 1201-1800 336 21.1 

O
k
u
lu

n
 

B
u
lu

n
d
u
ğ
u
 

Y
er

 

SEDYM 1136 51.5 1801-2400 145 9.1 

SEDDM 740 33.6 2401-13000 191 12.0 

Ġlçe 174 7.9     

Köy 155 7.0     

 

Tablo 2.2‘de örneklem grubunda yer alan öğrencilerin değiĢkenlere bağlı olarak 

dağılımı verilmiĢtir. ÇalıĢma grubundaki öğrenciler cinsiyet değiĢkeni baz alınarak 

incelendiğinde % 53.2‘sinin kadın, % 46.8‘inin ise erkek; kardeĢ sayısı değiĢkeni baz 

alınarak incelendiğinde % 4.8‘inin 0, % 29.0‘ının 1, % 38.3‘ünün 2, % 17.8‘inin 3, % 

10.1‘inin ise 4-12; ortalama aylık gelir değiĢkeni baz alınarak incelendiğinde % 

20.6‘sının 0-600, % 37.1‘inin 601-1200, % 21.1‘inin 1201-1800, % 9.1‘inin 1801-2400, 

% 12.0‘ının ise 2401-13000 ve okulun bulunduğu yer değiĢkeni baz alınarak 

incelendiğinde % 51.5‘inin sosyoekonomik düzeyi yüksek mahalleler (SEDYM), % 

33.6‘sının sosyoekonomik düzeyi düĢük mahalleler (SEDDM), % 7.9‘unun ilçe, % 

7.0‘ının ise köy grubunda olduğu gözlenmektedir.  

 

 



 
 

63 
 

Tablo 2.3 

Örneklem Grubundaki Velilerin Değişkenlere Bağlı Olarak Dağılımı 

Değişken  n % Değişken  n % 

E
ğ

it
im

 D
ü

ze
y
i Okuryazar değil 33 1.9 

Y
aĢ

 

0-30 45 2.7 

Okuryazar 61 3.6 31-35 285 16.9 

Ġlköğretim 679 40.1 36-40 607 36.1 

Ortaöğretim 594 35.1 41-45 457 27.2 

Yükseköğretim 326 19.3 46-50 218 13.0 

Ç
o
cu

k
 

S
ay

ıs
ı 

1 145 8.5 51-70 71 4.2 

2 984 57.7 

O
rt

al
am

a 
A

y
lı

k
 G

el
ir

 0-600 326 23.7 

3 403 23.7 601-1200 546 39.7 

4 ve üzeri 172 10.1 1201-1800 277 20.1 

O
k
u
lu

n
 

B
u
lu

n
d
u
ğ
u
 

Y
er

 

SEDYM 810 46.9 1801-2400 127 9.2 

SEDDM 671 38.9 2401-13000 100 7.3 

Ġlçe 117 6.8    

Köy 128 7.4    

 

Tablo 2.3‘de örneklem grubunda yer alan velilerin değiĢkenlere bağlı olarak 

dağılımı verilmiĢtir. ÇalıĢma grubundaki veliler eğitim düzeyi değiĢkeni baz alınarak 

incelendiğinde % 1.9‘unun okuryazar değil, % 3.6‘sının okuryazar, % 40.1‘inin 

ilköğretim, % 35.1‘inin ortaöğretim, % 19.3‘ünün ise yükseköğretim; yaĢ değiĢkeni baz 

alınarak incelendiğinde % 2.7‘sinin 0-30, % 16.9‘unun 31-35, % 36.1‘inin 36-40, % 

27.2‘sinin 41-45, % 13.0‘ının 46-50, %4.2‘sinin ise 51-70; çocuk sayısı değiĢkeni baz 

alınarak incelendiğinde % 8.5‘inin 1, % 57.7‘sinin 2, % 23.7‘sinin 3, % 10.1‘inin ise 4 

ve üzeri; ortalama aylık gelir değiĢkeni baz alınarak incelendiğinde % 23.7‘sinin 0-600, 

% 39.7‘sinin 601-1200, % 20.1‘inin 1201-1800, % 9.2‘sinin 1801-2400, % 7.3‘ünün ise 

2401-13000 ve okulun bulunduğu yer değiĢkeni baz alınarak incelendiğinde % 

46.9‘unun sosyoekonomik düzeyi yüksek mahalleler (SEDYM), % 38.9‘unun 
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sosyoekonomik düzeyi düĢük mahalleler (SEDDM), % 6.8‘inin ilçe, % 7.4‘ünün ise 

köy grubunda olduğu gözlenmektedir. 

 

2.3 Veri Toplama Araçları 

Ġlköğretimde karakter eğitiminin düzeyini ve öğrencilere kazandırılması gereken 

değerleri belirlemek amacıyla dört farklı veri toplama aracı kullanılmıĢtır: 

1. Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeği Öğretmen Formu: 

AraĢtırmada kullanılan ilk veri toplama aracı Acat ve Aslan tarafından araĢtırma 

kapsamında geliĢtirilen Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeğidir.  

Ölçek karakter eğitimiyle ilgili literatür, karakter eğitimi için ortaya konulan 

temel ilkeler ve Karakter Eğitimi Ortaklığı (Character Education Partnership) (2008) 

tarafından ortaya konulan Karakter Eğitimi Kalite Standartları‘ndan faydalanılarak 

geliĢtirilmiĢtir. Geçerlik ve güvenirlik analizleri sonucunda beĢ faktör (planlama ve 

uygulama, etkileĢim, psikososyal ortam, paydaĢların katılımı, değerlendirme) altında 

toplanmıĢ 33 maddeden oluĢan ve güvenirlik katsayısı .959 olan bir ölçek elde 

edilmiĢtir. Her maddenin karĢısında maddenin ne düzeyde gerçekleĢtiğini belirlemek 

için ―hiçbir zaman‖ ile ―her zaman‖ seçenekleri arasındaki değerleri ifade eden 0-10 

aralığında seçenekler yer almaktadır. Bu seçeneklerin bulunduğu bölümde tercih edilen 

cevabın (X) atılarak iĢaretlenmesi için kutucuklar hazırlanmıĢtır. AraĢtırmamızda ölçek 

uygulaması konusunda cevaplayacakların ölçek maddelerini daha rahat 
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cevaplayabilmeleri için ölçek önüne açıklama sayfası konup; ölçeğin amacı, iĢaretleme 

yöntemi ve gerekli diğer bilgiler burada verilmiĢtir.  

AĢağıda ölçek geliĢtirme çalıĢması sırasında yapılan analizler ve bu analizlerin 

sonuçları tablolar halinde verilmiĢtir. Tablolarda ölçeğin son halinde elde kalan 

maddelerle ilgili sonuçlara yer verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

66 
 

Tablo 2.4 

Ölçeğin Madde-Toplam ve Madde-Kalan Korelasyonlarını Belirlemek Amacıyla Yapılan 

Pearson Çarpım Moment Korelasyon Analizi Sonuçları 

Madde No 

Madde-Toplam 

r 

Madde-Kalan 

r Madde No 

Madde-Toplam 

r 

Madde-Kalan 

r 

m1 ,518(**) ,485(**) m25 ,616(**) ,584(**) 

m2 ,575(**) ,543(**) m26 ,584(**) ,560(**) 

m3 ,717(**) ,691(**) m27 ,688(**) ,666(**) 

m4 ,725(**) ,699(**) m28 ,649(**) ,627(**) 

m5 ,735(**) ,714(**) m29 ,641(**) ,619(**) 

m6 ,622(**) ,592(**) m30 ,528(**) ,495(**) 

m7 ,723(**) ,700(**) m39 ,687(**) ,662(**) 

m8 ,713(**) ,686(**) m40 ,659(**) ,628(**) 

m11 ,689(**) ,663(**) m41 ,646(**) ,618(**) 

m12 ,706(**) ,683(**) m42 ,661(**) ,630(**) 

m16 ,699(**) ,675(**) m43 ,690(**) ,664(**) 

m17 ,646(**) ,622(**) m45 ,684(**) ,655(**) 

m18 ,647(**) ,623(**) m46 ,718(**) ,692(**) 

m19 ,667(**) ,642(**) m47 ,738(**) ,715(**) 

m20 ,545(**) ,512(**) m49 ,757(**) ,735(**) 

m21 ,576(**) ,547(**) m50 ,663(**) ,626(**) 

m22 ,652(**) ,626(**)    

N= 168,  **P< .01, *P<.05 

Tablo 2.4‘de görüldüğü gibi madde-toplam korelasyonlarında elde edilen 

korelasyon katsayıları .52 ile .76 arasında ve tüm maddelerde istatistiksel olarak 

anlamlıdır. Madde-kalan korelasyonlarında ise elde edilen korelasyonlar .49 ile .74 

arasında ve tüm maddelerde istatistiksel olarak anlamlıdır.  
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Tablo 2.5  

Ölçek Maddelerinin Ayırt Edicilik Güçlerini Belirlemek Amacıyla Yapılan Bağımsız Grup t-testi 

Sonuçları 

Maddeler X  SS t p Maddeler X  SS t p 

m1 
ALT %27 3,74 ,61 

-31,88 .00 m25 
ALT %27 2,48 1,01 

-22,46 .00 
ÜST %27 6,91 ,28 ÜST %27 6,20 ,50 

m2 
ALT %27 3,50 1,03 

-20,08 .00 m26 
ALT %27 4,80 1,09 

-13,69 .00 
ÜST %27 6,78 ,42 ÜST %27 7,00 ,00 

m3 
ALT %27 3,24 1,08 

-22,96 .00 m27 
ALT %27 4,07 ,95 

-20,13 .00 
ÜST %27 6,96 ,21 ÜST %27 6,96 ,21 

m4 
ALT %27 2,93 1,12 

-20,80 .00 m28 
ALT %27 4,17 ,88 -18,80 .00 

ÜST %27 6,67 ,47 ÜST %27 6,83 ,38   

m5 
ALT %27 3,72 ,81 

-25,32 .00 m29 
ALT %27 4,37 ,88 

-20,31 .00 
ÜST %27 6,91 ,28 ÜST %27 7,00 ,00 

m6 
ALT %27 3,35 ,95 

-22,50 .00 m30 
ALT %27 3,48 ,94 

-21,10 .00 
ÜST %27 6,78 ,42 ÜST %27 6,72 ,46 

m7 
ALT %27 3,24 1,02 

-19,38 .00 m39 
ALT %27 3,52 1,05 

-19,38 .00 
ÜST %27 6,48 ,51 ÜST %27 6,76 ,43 

m8 
ALT %27 2,89 1,10 

-20,47 .00 m40 
ALT %27 2,89 1,29 

-17,82 .00 
ÜST %27 6,54 ,50 ÜST %27 6,52 ,51 

m11 
ALT %27 3,28 1,00 

-20,17 .00 m41 
ALT %27 3,39 ,86 

-24,84 .00 
ÜST %27 6,61 ,49 ÜST %27 6,83 ,38 

m12 
ALT %27 3,50 ,86 -22,93 .00 

m42 
ALT %27 2,93 1,18 

-18,82 .00 
ÜST %27 6,76 ,43   ÜST %27 6,50 ,51 

m16 
ALT %27 3,96 1,32 

-15,69 .00 m43 
ALT %27 3,04 1,25 

-16,94 .00 
ÜST %27 7,00 ,00 ÜST %27 6,39 ,49 

m17 
ALT %27 3,65 ,57 

-26,70 .00 m45 
ALT %27 2,83 1,34 

-17,13 .00 
ÜST %27 6,61 ,49 ÜST %27 6,43 ,50 

m18 
ALT %27 3,89 ,82 

-22,30 .00 m46 
ALT %27 3,24 1,51 

-15,10 .00 
ÜST %27 6,85 ,36 ÜST %27 6,74 ,44 

m19 
ALT %27 3,70 1,15 

-16,54 .00 m47 
ALT %27 3,57 1,33 

-17,33 .00 
ÜST %27 6,72 ,46 ÜST %27 6,98 ,15 

m20 
ALT %27 3,83 1,25 

-17,19 .00 m49 
ALT %27 3,15 1,13 

-18,80 .00 
ÜST %27 7,00 ,00 ÜST %27 6,59 ,50 

m21 
ALT %27 3,37 ,90 

-20,13 .00 m50 
ALT %27 2,28 1,42 

-20,11 .00 
ÜST %27 6,43 ,50 ÜST %27 6,72 ,46 

m22 
ALT %27 4,09 1,23 

-16,11 .00 
      

ÜST %27 7,00 ,00       

 

Diğer bir geçerlik ölçütü olan madde ayırt ediciliğinin belirlenmesi amacıyla 

ölçekten elde edilen ham puanlar küçükten büyüğe doğru sıralanmıĢtır. Bu sıralama 

sonucunda alt %27 ve üst %27‘yi oluĢturan grupların, puan ortalamaları bağımsız grup 
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t-testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Bağımsız grup t-testi sonucunda maddelerden elde edilen 

puanların alt ve üst grup ortalamaları arasında tüm test maddeleri için p < .01 düzeyinde 

anlamlı bir fark vardır. Böylece ölçekten elde edilen yüksek puan ile düĢük puan 

arasında ölçeğin amaçladığı özelliği ölçme konusunda ayırt edici olduğunu 

göstermektedir. 

 

Tablo 2.6  

Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeği Alt Faktörlerinin Ortalama ve Standart Sapma 

Puanları ile Alt Faktörler Arasındaki Korelâsyonlarını Belirlemek Amacıyla Yapılan Pearson 

Çarpım Moment Korelâsyon Analizi Sonuçları 

Ölçekte yer alan alt faktörler arasındaki iliĢkinin saptanması için Pearson 

momentler çarpım korelasyon analizi yapılmıĢtır. Ölçeğin alt faktör puanları arasındaki 

korelasyonlar ,556 ile ,704 arasında değiĢmektedir. Buradan hareketle bu boyutların bir 

yapının birbirini tamamlayan parçalarını oluĢturduğunu ifade edebiliriz. Tabloda tüm alt 

faktörlerin ortalama, standart sapma, ve birbiri ile olan korelasyon katsayıları 

verilmiĢtir.  

 

 

 

Alt Ölçekler X  SS 
Planlama ve 

Uygulama 

PaydaĢların 

Katılımı 
EtkileĢim 

Psikososyal 

Ortam 
Değerlendirme 

Planlama ve Uygulama 5.20 1.10 - ,606(**) ,704(**) ,617(**) ,624(**) 

PaydaĢların Katılımı 5.12 1.18  - ,556(**) ,558(**) ,693(**) 

EtkileĢim 5.46 1.00   - ,631(**) ,612(**) 

Psikososyal Ortam 5.55 0.99    - ,627(**) 

Değerlendirme 5.11 1.37     - 

N= 168,  **P< .01, *P<.05 
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Tablo 2.7 Ölçeğim Yapı Geçerliliğini Sağlamak Amacıyla Yapılan Faktör Analizi Sonuçları 

Maddeler Tek 

Faktör 

1.Faktör 2.Faktör 3.Faktör 4.Faktör 5.Faktör 

m3 ,716 ,830 
    

m4 ,727 ,788 
    

m5 ,740 ,718 
    

m11 ,692 ,642 
    

m8 ,710 ,625 
    

m6 ,624 ,621 
    

m7 ,727 ,598 
    

m12 ,710 ,588 
    

m2 ,571 ,583 
    

m1 ,511 ,513 
    

m41 
,634  

,764 
   

m40 ,647  
,710 

   

m42 
,648  

,707 
   

m43 ,682  
,692 

   

m39 
,685  

,646 
   

m30 ,521  
,630 

   

m19 
,674   

,730 
  

m18 ,657   
,658 

  

m17 
,654   

,653 
  

m22 ,659   
,641 

  

m20 
,544   

,626 
  

m16 ,708   
,563 

  

m21 
,574   

,523 
  

m27 ,701    
,776 

 

m28 
,661    

,755 
 

m29 ,654    
,737 

 

m26 
,597    

,681 
 

m25 ,613    
,496 

 

m47 
,738     

,738 

m45 ,675     
,696 

m46 
,718     

,666 

m49 ,752     
,632 

m50 
,647     

,595 

Açıklanan varyans yüzdesi 
 43,908 6,750 5,659 4,262 

4,113 

Açıklanan birikimli varyans yüzdesi 
 43,908 50,658 56,317 60,579 

64,692 
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Ölçeğinin faktör analizi çalıĢması Temel BileĢenler Analizi (Principal 

Component Analysis) yöntemi uygulanarak yapılmıĢtır. Ölçek uygulama öncesi 52 

maddeden oluĢmaktaydı. Yapılan faktör analizi sonucunda ölçekten elenen maddeler 

atıldıktan sonra kalan 33 maddenin 5 faktörde toplandığı görülmüĢtür. Bulunduğu 

faktörde faktör yükü ,40‘ın altında olan ve hangi faktöre gireceği konusunda sorun olan 

maddeler çıkarıldıktan sonra, ölçekte kalan maddelerin faktör yükleri tablo 2.7‘de 

verilmiĢtir. 

 

Ölçeğin İç Tutarlılığının Hesaplanması: Uygulama sonucunda ölçeğin iç tutarlık 

(Cronbach alfa) katsayısı hesaplanmıĢtır. Hem ölçeğin toplamına, hem de alt ölçeklere 

yönelik güvenilirlik katsayıları bulunmuĢtur. Ölçeğin toplam puan ve alt faktörlerine 

iliĢkin iç tutarlık katsayıları aĢağıdaki tablolarda verilmiĢtir.  
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Tablo 2.8  

Ölçekteki Her Bir Maddenin Diğer Maddelerle Toplam Korelasyonu ve Alpha Değeri 

 

Madde 

silindiğinde 

ölçek ort. 

Madde 

silindiğinde 

ölçek varyansı 

DoğrulanmıĢ 

madde-

toplam 

korelasyonu 

Madde 

silindiğinde 

Cronbach's 

Alpha  

Madde 

silindiğinde 

ölçek ort. 

Madde 

silindiğinde 

ölçek 

varyansı 

DoğrulanmıĢ 

madde-toplam 

korelasyonu 

Madde 

silindiğinde 

Cronbach's 

Alpha 

m1 169,12 919,14 ,485 ,959 m25 169,85 904,54 ,584 ,958 

m2 168,95 912,81 ,543 ,958 m26 168,11 922,65 ,560 ,958 

m3 168,90 894,23 ,691 ,957 m27 168,61 910,38 ,666 ,958 

m4 169,23 890,77 ,699 ,957 m28 168,68 916,06 ,627 ,958 

m5 168,77 902,63 ,714 ,957 m29 168,45 916,81 ,619 ,958 

m6 169,07 907,17 ,592 ,958 m30 169,04 917,89 ,495 ,959 

m7 169,39 899,80 ,700 ,957 m39 168,91 903,21 ,662 ,957 

m8 169,35 893,71 ,686 ,957 m40 169,33 897,73 ,628 ,958 

m11 169,15 902,01 ,663 ,957 m41 168,99 906,05 ,618 ,958 

m12 168,93 902,69 ,683 ,957 m42 169,31 898,56 ,630 ,958 

m16 168,56 902,81 ,675 ,957 m43 169,45 899,56 ,664 ,957 

m17 169,02 913,34 ,622 ,958 m45 169,44 895,64 ,655 ,958 

m18 168,80 912,62 ,623 ,958 m46 169,01 892,24 ,692 ,957 

m19 168,95 907,14 ,642 ,958 m47 168,77 894,90 ,715 ,957 

m20 168,68 915,81 ,512 ,958 m49 169,13 892,47 ,735 ,957 

m21 169,26 915,52 ,547 ,958 m50 169,57 886,07 ,626 ,958 

m22 168,54 909,17 ,626 ,958      

Madde sayısı=33                                                                                                         Alpha= ,959  

Tabloda görüldüğü gibi, maddelerin iç tutarlılığını gösteren alfa katsayısı 0.959 

bulunmuĢtur. Bu değere bakıldığında ölçeğin tamamının iç tutarlılığının bulunduğu 

söylenebilir. Maddelerden herhangi birinin elenmesi durumunda bu değerden anlamlı 

derecede daha yüksek bir değere yükselmeyeceği görülmektedir. Bu nedenle 
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maddelerin tamamının ölçekte yer alamsının ölçeğin güvenilirliğini yükselteceği 

söylenebilir.  

2. Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeği Öğrenci Formu: 

AraĢtırmada kullanılan ikinci veri toplama aracı araĢtırma kapsamında geliĢtirilen 

Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeği Öğrenci Formu‘ dur. Ölçekte toplam 22 

madde ve her maddenin karĢısında maddenin ne düzeyde gerçekleĢtiğini belirlemek için 

―hiçbir zaman‖ ile ―her zaman‖ seçenekleri arasındaki değerleri ifade eden 0-5 

aralığında seçenekler vardır. Öğretmen formundan yola çıkılarak hazırlanan ölçeğin 

geçerlik ve güvenirlik analizleri sonucunda dört faktörden (planlama ve uygulama, 

etkileĢim, psikososyal ortam, paydaĢların katılımı ve değerlendirme) oluĢan ve 

güvenirlik katsayısı .925 olan bir ölçek elde edilmiĢtir. Bu seçeneklerin bulunduğu 

bölümde tercih edilen cevabın (X) atılarak iĢaretlenmesi için kutucuklar hazırlanmıĢtır.  
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Tablo 2.9 

Öğrenciler İçin Hazırlanan Ölçeğim Yapı Geçerliliğini Sağlamak Amacıyla Yapılan Faktör 

Analizi Sonuçları 

Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeği Öğrenci Formunu geliĢtirmek için 

yapılan faktör analizi sonucunda ölçekten elenen maddeler atıldıktan sonra kalan 22 

maddenin 4 faktörde toplandığı görülmüĢtür. Bulunduğu faktörde faktör yükü ,40‘ın 

altında olan ve hangi faktöre gireceği konusunda sorun olan maddeler çıkarıldıktan 

sonra, ölçekte kalan maddelerin faktör yükleri tablo 2.9‘da verilmiĢtir. 

Maddeler Tek 

Faktör 

1.Faktör 2.Faktör 3.Faktör 4.Faktör 

m26 ,592 .749       

m24 ,634 .747       

m23 ,658 .705       

m25 ,692 .667      

m22 ,681 .552      

m21 ,656 .522      

m17 ,576   .722     

m19 ,730  .653     

m20 ,702  .635     

m18 ,699  .622     

m15 
,641   .590     

m12 
,632   .557    

m13 
,566   .448    

m2 
,615     .790   

m3 
,566     .734   

m1 
,561     .719   

m4 
,576     .553   

m5 
,628    .471   

m11 
,589       .763 

m9 
,552       .739 

m10 
,612       .565 

m14 
,529       .471 

Açıklanan varyans yüzdesi 
 16,194 15,407 13,260 10,875 

Açıklanan birikimli varyans yüzdesi 
 16,194 31,602 44,862 55,737 
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Tablo 2.10 

Öğrenciler İçin Hazırlanan Ölçekteki Her Bir Maddenin Diğer Maddelerle Toplam 

Korelasyonu ve Alpha Değeri 

 

Madde 

silindiğinde 

ölçek ort. 

Madde 

silindiğinde 

ölçek 

varyansı 

DoğrulanmıĢ 

madde-

toplam 

korelasyonu 

Madde 

silindiğinde 

Cronbach's 

Alpha  

Madde 

silindiğinde 

ölçek ort. 

Madde 

silindiğinde 

ölçek 

varyansı 

DoğrulanmıĢ 

madde-

toplam 

korelasyonu 

Madde 

silindiğinde 

Cronbach's 

Alpha 

m1 75.21 359.09 .509 .923 m15 75.08 356.76 .590 .922 

m2 75.08 357.48 .564 .922 m17 74.92 359.27 .519 .923 

m3 75.16 355.91 .600 .922 m18 75.20 353.50 .648 .921 

m4 74.93 360.98 .525 .923 m19 75.18 351.36 .680 .920 

m5 75.39 353.53 .583 .922 m20 75.10 353.24 .651 .921 

m9 75.38 355.29 .510 .923 m21 75.44 351.72 .610 .921 

m10 75.60 352.73 .568 .922 m22 75.38 349.92 .636 .921 

m11 75.94 349.55 .548 .923 m23 75.70 349.33 .616 .921 

m12 75.09 356.26 .582 .922 m24 75.86 347.77 .592 .922 

m13 74.85 360.53 .516 .923 m25 75.60 347.64 .650 .920 

m14 75.38 360.08 .485 .924 m26 75.74 350.73 .549 .923 

Madde sayısı=22                                                                                                         Alpha= ,925 

 

Tablo 2.10‘da görüldüğü gibi, maddelerin iç tutarlılığını gösteren alfa katsayısı 

0.925 bulunmuĢtur. Bu değere bakıldığında ölçeğin tamamının iç tutarlılığının 

bulunduğu söylenebilir. Maddelerden herhangi birinin elenmesi durumunda bu 

değerden anlamlı derecede daha yüksek bir değere yükselmeyeceği görülmektedir. Bu 

nedenle maddelerin tamamının ölçekte yer alamsının ölçeğin güvenilirliğini 

yükselteceği söylenebilir.  
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3. Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeği Veli Formu: AraĢtırmada 

kullanılan üçüncü veri toplama aracı araĢtırma kapsamında geliĢtirilen Okulların 

Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeği Veli Formu‘ dur. Ölçekte toplam 25 madde ve her 

maddenin karĢısında maddenin ne düzeyde gerçekleĢtiğini belirlemek için ―hiçbir 

zaman‖ ile ―her zaman‖ seçenekleri arasındaki değerleri ifade eden 0-5 aralığında 

seçenekler vardır. Öğretmen formundan yola çıkılarak hazırlanan ölçeğin geçerlik ve 

güvenirlik analizleri sonucunda üç faktörden (planlama ve uygulama, psikososyal 

ortam, paydaĢların katılımı ve değerlendirme) oluĢan ve güvenirlik katsayısı .952 olan 

bir ölçek elde edilmiĢtir. Bu seçeneklerin bulunduğu bölümde tercih edilen cevabın (X) 

atılarak iĢaretlenmesi için kutucuklar hazırlanmıĢtır.  
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Tablo 2.11 

Veliler İçin Hazırlanan Ölçeğin Yapı Geçerliliğini Sağlamak Amacıyla Yapılan Faktör Analizi 

Sonuçları 

Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeği Veli Formunu geliĢtirmek için 

yapılan faktör analizi sonucunda ölçekten elenen maddeler atıldıktan sonra kalan 25 

maddenin 3 faktörde toplandığı görülmüĢtür. Bulunduğu faktörde faktör yükü ,40‘ın 

Maddeler Tek Faktör 1.Faktör 2.Faktör 3.Faktör 

m22 ,705 .799     

m23 ,726 .782     

m26 ,702 .766     

m24 ,700 .754     

m21 ,723 .752     

m25 ,766 .675    

m20 ,726 .667     

m15 ,628   .734   

m14 ,689   .711   

m16 ,724  .676   

m17 ,757  .668   

m11 
,677   .656   

m18 ,714  .631   

m12 
,635   .615  

m19 ,729  .543  

m10 
,652  .447  

m9 ,639  .446  

m13 
,607   .443  

m4 ,668     .761 

m3 
,644     .745 

m2 ,658     .711 

m1 
,618     .650 

m5 ,661    .566 

m7 
,706    .525 

m6 ,682   .481 

Açıklanan varyans yüzdesi 
 21,175 20,739 16,637 

Açıklanan birikimli varyans yüzdesi 
 21,175 41,913 58,550 
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altında olan ve hangi faktöre gireceği konusunda sorun olan maddeler çıkarıldıktan 

sonra, ölçekte kalan maddelerin faktör yükleri tablo 2.11‘de verilmiĢtir. 

 

Tablo 2.12 

Veliler İçin Hazırlanan Ölçekteki Her Bir Maddenin Diğer Maddelerle Toplam Korelasyonu ve 

Alpha Değeri 

 

Madde 

silindiğinde 

ölçek ort. 

Madde 

silindiğinde 

ölçek 

varyansı 

DoğrulanmıĢ 

madde-

toplam 

korelasyonu 

Madde 

silindiğinde 

Cronbach's 

Alpha  

Madde 

silindiğinde 

ölçek ort. 

Madde 

silindiğinde 

ölçek 

varyansı 

DoğrulanmıĢ 

madde-

toplam 

korelasyonu 

Madde 

silindiğinde 

Cronbach's 

Alpha 

m1 89.08 501.11 .579 .951 m15 88.73 502.64 .586 .951 

m2 89.07 499.82 .622 .951 m16 89.04 496.61 .686 .950 

m3 88.90 502.45 .604 .951 m17 88.96 494.89 .722 .950 

m4 89.05 499.50 .631 .951 m18 88.87 498.91 .676 .950 

m5 88.89 500.24 .624 .951 m19 89.15 492.99 .696 .950 

m6 89.24 493.88 .649 .950 m20 89.52 486.77 .700 .950 

m7 89.32 493.54 .675 .950 m21 89.63 484.75 .700 .950 

m9 89.21 494.56 .606 .951 m22 89.68 484.08 .681 .950 

m10 89.50 490.48 .620 .951 m23 89.46 484.60 .703 .950 

m11 89.03 497.22 .640 .951 m24 89.33 488.04 .674 .950 

m12 88.75 502.99 .596 .951 m25 89.39 486.11 .742 .949 

m13 89.21 501.01 .571 .951 m26 89.55 485.52 .677 .950 

 m14 88.83 500.76 .651 .951      

Madde sayısı=25                                                                                                        Alpha= ,952 

 Tablo 2.12‘de görüldüğü gibi, maddelerin iç tutarlılığını gösteren alfa katsayısı 

0.952 bulunmuĢtur. Bu değere bakıldığında ölçeğin tamamının iç tutarlılığının 

bulunduğu söylenebilir. Maddelerden herhangi birinin elenmesi durumunda bu 

değerden anlamlı derecede daha yüksek bir değere yükselmeyeceği görülmektedir. Bu 
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nedenle maddelerin tamamının ölçekte yer alamsının ölçeğin güvenilirliğini 

yükselteceği söylenebilir.  

4. Yaşayan Değerler Tablosu: AraĢtırmada kullanılan olan dördüncü veri 

toplama aracı Acat ve Aslan tarafından araĢtırma kapsamında oluĢturulan YaĢayan 

Değerler Tablosu‘ dur. Bu tablonun oluĢturulmasında karakter eğitimi ile ilgili literatür, 

çeĢitli Ģekillerde yapılan değer sınıflandırmaları ve yurtdıĢında faaliyet gösteren çok 

sayıdaki karakter eğitimi kuruluĢunun vurgulamıĢ oldukları karakter özelliklerinden 

faydalanılmıĢtır. Bütün bunların dıĢında Türkiye için uygun olduğuna inanılan bazı 

değerler de tabloya eklenmiĢtir. Tablo hazırlanırken uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. 

Öğretmen adayları ile yapılan ön uygulama çalıĢmalarında ciddi bir sorunla 

karĢılaĢılmamıĢ ve ön uygulamaya katılan söz konusu öğretmen adaylarının da görüĢleri 

alınarak tablo son haline getirilmiĢtir. 

Tabloda yer alan her değerin önünde önem derecesinin belirtilmesi için bir boĢluk 

yer almaktadır. Tablonun baĢına tablo uygulaması konusunda cevaplayacakların daha 

rahat cevaplayabilmeleri için tablonun önüne açıklama sayfası konup; tablonun 

hazırlanıĢ amacı, iĢaretleme yöntemi ve gerekli diğer bilgiler burada verilmiĢtir. 
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2.4 Verilerin Analizi 

Veri toplama araçları ile elde edilen veriler SPSS paket programı kullanılarak 

analiz edilmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen veriler normal dağılmadığı için parametrik 

testler yerine non-parametrik testlerle analizler yapılmıĢtır. Örneklem grubunu oluĢturan 

bireylerin Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeğinden aldıkları puanların cinsiyet 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için non-parametrik Mann 

Whitney-U testi; mezuniyet, branĢ, kıdem yılı, okulun bulunduğu yer, kardeĢ sayısı, 

çocuk sayısı, ortalama aylık gelir, yaĢ, eğitim düzeyi değiĢkenlerine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek için non-parametrik Kruskal Wallis-H testi, non-

parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda gruplar arasında fark bulunduğunda, 

farklılıkların hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek üzere non parametrik Mann 

Whitney-U testi kullanılmıĢ, ölçekteki maddelerde ve değerlerin değiĢkenlere bağlı 

tercih edilme durumunun analizinde yüzde, frekans, ortalama ve standart sapma 

değerlerine bakılmıĢtır. 

Elde edilen veriler bilgisayarda ―SPSS for Windows ver:18.0‖ programında 

çözümlenmiĢ, manidarlıklar .05 düzeyinde sınanmıĢ, diğer manidarlık düzeyleri ayrıca 

belirtilmiĢ ve bulgular araĢtırmanın amaçlarına uygun olarak tablolar halinde 

sunulmuĢtur. 
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BÖLÜM III 

BULGULAR 

Bu bölümde; ilköğretimde karakter eğitimi ve öğrencilere kazandırılması 

gereken değerler konusunda öğretmen, öğrenci, veli görüĢleri ve bu görüĢlerin çeĢitli 

değiĢkenlere bağlı olarak durumu bazı baĢlıklar altında incelenmiĢ ve elde edilen 

bulgular tablolar Ģeklinde sunulmuĢtur.  

 

3.1 Ġlköğretimde Karakter Eğitimine ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 

Ġlköğretimde karakter eğitimi konusu ile ilgili öğretmenlere uygulanan ölçeğin 

beĢ temel boyutu (planlama ve uygulama, etkileĢim, psikososyal ortam, paydaĢların 

katılımı, değerlendirme) bulunmaktadır. Bu baĢlık altında her boyutla ilgili olan 

maddelerin ortalama ve standart sapma puanları verilmiĢ ve her bir boyuta iliĢkin 

ortalama ve standart sapma puanları verilerek tablolardaki bulgular ile ilgili 

açıklamalara yer verilmiĢtir. 
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Tablo 3.1  

Planlama ve Uygulama Boyutunu Oluşturan Maddelere İlişkin Öğretmen Görüşleri 

MADDELER 
n x  SS 

1. okul çalıĢanları, öğrencilere kazandırılması gereken temel ahlaki 

değerler üzerinde uzlaĢmıĢtır. 
574 8.02 2.22 

2. öğrencilerin davranıĢlarına bakılarak gerektiğinde temel ahlaki 

değerler geliĢtirilmektedir.  
571 7.75 2.17 

3. öğrencilerin sahip olmaları gereken temel ahlaki değerlerin 

gerekçeleri belirtilmiĢtir.  
572 7.90 2.14 

4. öğrencilerin sahip olmaları gereken temel ahlaki değerlerin davranıĢa 

nasıl dönüĢtürüleceği ifade edilmiĢtir. 
573 7.78 2.15 

5. bazı davranıĢların neden iyi bazılarının neden kötü olduğu konusunda 

öğrencilerin bilinçlenmeleri sağlanmaktadır. 
574 8.14 2.07 

6. çalıĢanlar, öğrencilerin güvenlik, aidiyet ve özerklik ihtiyaçlarını 

karĢılamak için güçlü bir çaba harcamaktadırlar. 
575 8.04 2.06 

7. öğrencilerin temel değerleri alıĢkanlık haline getirebilmeleri için 

uygulama yapmalarına imkân sağlanmaktadır. 
573 7.39 2.17 

8. karakter eğitimi çalıĢmaları akademik içerik (dersler ve konular) ile 

bütünleĢtirilerek yürütülmektedir.  
574 7.53 2.22 

9. öğretmenler sınıf yönetimi konusunda karakter eğitimi ilkelerini ön 

planda tutmaktadırlar. 
574 7.79 2.06 

10. ders dıĢı etkinliklerinde öğrencilerin karakterlerinin geliĢtirmesi 

sağlanmaktadır. 
572 7.25 2.32 

 

Tablo 3.1 incelendiğinde planlama ve uygulama boyutunda, öğretmenlerin en 

olumlu görüĢ belirttikleri madde, M5- bazı davranışların neden iyi bazılarının neden 

kötü olduğu konusunda öğrencilerin bilinçlenmeleri sağlanmaktadır olmuĢtur. Yüksek 

düzeyde olumlu görüĢ sergilenen diğer maddeler ise, M6- çalışanlar, öğrencilerin 

güvenlik, aidiyet ve özerklik ihtiyaçlarını karşılamak için güçlü bir çaba 

harcamaktadırlar, M1- okul çalışanları, öğrencilere kazandırılması gereken temel 

ahlaki değerler üzerinde uzlaşmıştır olmuĢtur. M10- ders dışı etkinliklerinde 

öğrencilerin karakterlerinin geliştirmesi sağlanmaktadır ve M7- öğrencilerin temel 

değerleri alışkanlık haline getirebilmeleri için uygulama yapmalarına imkân 

sağlanmaktadır maddelerinde ise, öğretmenler daha olumsuz görüĢe sahiptirler. 
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Tablo 3.2  

Etkileşim Boyutunu Oluşturan Maddelere İlişkin Öğretmen Görüşleri 

MADDELER 
n x  SS 

11. öğrenciler arasındaki Ģiddete ve çatıĢmalara gerekli ve yeterli 

müdahaleler yapılmaktadır. 
575 8.08 2.16 

12. okul çalıĢanları, farklı sınıf ve seviyedeki öğrenciler arasında 

olumlu etkileĢim için imkân sağlamaktadır. 
572 7.67 2.21 

13. okul çalıĢanları öğrencilerin kötü davranıĢlarının (küfür etme, alay 

etme, ayırımcılık yapma vb.) nedenlerini engelleyecek önlemler 

almaktadır. 

573 7.85 2.16 

14. öğretmenler, öğrencilerin kiĢisel, ekonomik ve kültürel 

farklılıklara karĢı anlayıĢını arttırmak için etkin çabalar ortaya 

koymaktadır. 

574 8.01 1.94 

15. okul çalıĢanları kendi aralarında duyarlı ve saygılı iliĢkiler 

geliĢtirmiĢlerdir. 
572 8.40 1.95 

16. öğrenciler nezaket, kiĢisel sorumluluk, sportmenlik, baĢkalarına 

yardım gibi ahlaki beklentilere cevap vermektedir. 
574 6.85 2.19 

17. öğretmenler, öğrenciler arasında sportmenliği, nezaketi, merhameti 

ve kiĢisel sorumluluğu desteklemektedir. 
574 8.34 1.82 

 

Tablo 3.2 incelendiğinde etkileşim boyutunda, öğretmenlerin en olumlu görüĢ 

belirttikleri madde, M15- okul çalışanları kendi aralarında duyarlı ve saygılı ilişkiler 

geliştirmişlerdir olmuĢtur. Yüksek düzeyde olumlu görüĢ sergilenen diğer maddeler ise, 

M17- öğretmenler, öğrenciler arasında sportmenliği, nezaketi, merhameti ve kişisel 

sorumluluğu desteklemektedir, M11- öğrenciler arasındaki şiddete ve çatışmalara 

gerekli ve yeterli müdahaleler yapılmaktadır ve M14- öğretmenler, öğrencilerin kişisel, 

ekonomik ve kültürel farklılıklara karşı anlayışını arttırmak için etkin çabalar ortaya 

koymaktadır olmuĢtur. M16- öğrenciler nezaket, kişisel sorumluluk, sportmenlik, 

başkalarına yardım gibi ahlaki beklentilere cevap vermektedir maddesinde ise, 

öğretmenler daha olumsuz görüĢe sahiptirler. 
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Tablo 3.3  

Psikososyal Ortam Boyutunu Oluşturan Maddelere İlişkin Öğretmen Görüşleri 

MADDELER 
n x  SS 

18. akademik program (dersler, konular); öğrencilerin karakterlerini 

geliĢtirmeleri için uygun ortamlar sağlamaktadır. 
574 7.13 2.30 

19. öğretmenler; kültür, ırk, cinsiyet veya sosyoekonomik 

farklılıklara bakmaksızın bütün öğrencilere değer vermektedir. 
575 8.98 1.57 

20. öğretmenler, öğrencilerin zihinsel geliĢimlerini ve akademik 

baĢarılarını olumlu etkileyen karakter özelliklerinin (merak, 

gerçeği arama, eleĢtirel düĢünme ve yeni düĢüncelere açık olma) 

geliĢimini teĢvik etmektedirler. 

574 8.45 1.69 

21. Öğretmenler, öğrencilerin iĢlerini iyi yapmalarını sağlayacak 

sebat etme, titizlik, öz disiplin ve sorgulayıcılık gibi değerleri 

kazanmalarını teĢvik etmektedir. 

571 8.31 1.67 

22. öğretmenler, öğrencilerin birlikte çalıĢmalarına yardım edecek 

dürüstlük, sorumluluk, beraber çalıĢma gibi değerleri teĢvik 

etmektedir.  

572 8.46 1.64 

Tablo 3.3 incelendiğinde psikososyal ortam boyutunda, öğretmenlerin en olumlu 

görüĢ belirttikleri madde, M19- öğretmenler; kültür, ırk, cinsiyet veya sosyoekonomik 

farklılıklara bakmaksızın bütün öğrencilere değer vermektedir olmuĢtur. M18- 

akademik program (dersler, konular); öğrencilerin karakterlerini geliştirmeleri için 

uygun ortamlar sağlamaktadır maddesinde ise, öğretmenler daha olumsuz görüĢe 

sahiptirler. 

Tablo 3.4  

Paydaşların Katılımı Boyutunu Oluşturan Maddelere İlişkin Öğretmen Görüşleri 

MADDELER 
n x  SS 

23. okul çalıĢanları, iyi davranıĢlarının ortaya çıkardığı baĢarılardan 

dolayı manevi olarak takdir edilmektedirler. 
571 7.50 2.38 

24. çalıĢanlar, öğrencilerden bekledikleri davranıĢları kendileri de 

sergileyerek öğrencilere örnek olmaktadırlar.  
571 8.33 1.88 

25. okul yönetimi personele karakter eğitimi ile ilgili plan yapması 

için gerekli zamanı verir. 
572 7.50 2.35 

26. okul müdürü ve diğer yöneticiler öğrencilerin karakter eğitiminde 

aktif rol almaktadırlar. 
572 7.87 2.22 

27. çalıĢanlar, öğrenciler ve velilerden oluĢan karakter eğitiminde aktif 

olan lider bir grup bütün okulu bu konuda teĢvik etmektedir. 
565 6.97 2.68 

28. karakter eğitimi ile ilgili kararları alırken okul personeli, 

ebeveynler ve öğrenciler bu kararlara katkıda bulunmaktadırlar. 
572 6.98 2.40 
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Tablo 3.4 incelendiğinde paydaşların katılımı boyutunda, öğretmenlerin en 

olumlu görüĢ belirttikleri madde, M24- çalışanlar, öğrencilerden bekledikleri 

davranışları kendileri de sergileyerek öğrencilere örnek olmaktadırlar olmuştur. M27- 

çalışanlar, öğrenciler ve velilerden oluşan karakter eğitiminde aktif olan lider bir grup 

bütün okulu bu konuda teşvik etmektedir ve M28-  karakter eğitimi ile ilgili kararları 

alırken okul personeli, ebeveynler ve öğrenciler bu kararlara katkıda bulunmaktadırlar 

maddelerinde ise, öğretmenler daha olumsuz görüĢe sahiptirler. 

Tablo 3.5  

Değerlendirme Boyutunu Oluşturan Maddelere İlişkin Öğretmen Görüşleri 

MADDELER 
n x  SS 

29. ailelerin karakter eğitimi çalıĢmalarına katılmaları sağlanmaktadır. 571 6.63 2.52 

30. okul yöneticileri öğrencilerin temel değerlerini güçlendirmek için 

velilerle düzenli bir Ģekilde bilgi alıĢveriĢinde bulunmaktadır. 
572 7.39 2.30 

31. öğretmenler öğrencilerin temel değerlerini güçlendirmek için 

velilerle düzenli bir Ģekilde bilgi alıĢveriĢinde bulunmaktadır. 
570 7.78 2.11 

32. öğrencilerin karakter geliĢtirmek amacıyla yaptığı çalıĢmalar 

değerlendirilmektedir.  
571 7.31 2.37 

33. okul çalıĢanları, karakter eğitimi çalıĢmalarıyla ilgili periyodik 

olarak rapor sunmaktadırlar. 
567 5.69 3.11 

 

Tablo 3.5 incelendiğinde değerlendirme boyutunda, öğretmenlerin en olumlu 

görüĢ belirttikleri madde, M31- öğretmenler öğrencilerin temel değerlerini 

güçlendirmek için velilerle düzenli bir şekilde bilgi alışverişinde bulunmaktadır 

olmuĢtur. M33- okul çalışanları, karakter eğitimi çalışmalarıyla ilgili periyodik olarak 

rapor sunmaktadırlar maddesinde ise, öğretmenler daha olumsuz görüĢe sahiptirler. 
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Tablo 3.6  

Öğretmenlerin Beş Boyuta Verdikleri Puanlara İlişkin Değerler 

BOYUTLAR 
n x  SS 

1. Planlama ve Uygulama 557 7.76 1.80 

2. EtkileĢim 564 7.88 1.70 

3. Psikososyal Ortam 568 8.27 1.49 

4. PaydaĢların katılımı 558 7.50 1.97 

5. Değerlendirme 560 6.96 2.11 

 

Tablo 3.6 incelendiğinde öğretmenlerin en olumlu görüĢ belirttikleri boyut, 

Psikososyal Ortam olmuĢtur. Değerlendirme boyutunda ise öğretmenler daha olumsuz 

görüĢe sahiptirler. 

 

3.2 Ġlköğretimde Karakter Eğitimine ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleri 

Ġlköğretimde karakter eğitimi konusu ile ilgili öğrencilere uygulanan ölçeğin 

dört temel boyutu (planlama ve uygulama, etkileĢim, psikososyal ortam, paydaĢların 

katılımı ve değerlendirme) bulunmaktadır. Bu baĢlık altında her boyutla ilgili olan 

maddelerin ortalama ve standart sapma puanları verilmiĢ ve her bir boyuta iliĢkin 

ortalama ve standart sapma puanları verilerek tablolardaki bulgular ile ilgili 

açıklamalara yer verilmiĢtir. 
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Tablo 3.7  

Planlama ve Uygulama Boyutunu Oluşturan Maddelere İlişkin Öğrenci Görüşleri 

MADDELER 
n x  SS 

1. okul çalıĢanları, öğrencilere hangi ahlaki değerlerin kazandırılması 

gerektiği konusunda aynı fikirdedir.  
2195 3.70 1.38 

2. öğrencilerin temel ahlaki değerlere neden sahip olmaları gerektiği 

açıklanmıĢtır. 
2204 3.83 1.32 

3. öğrencilerin temel ahlaki değerleri davranıĢa nasıl dönüĢtürüleceği 

açıklanmıĢtır. 
2197 3.74 1.32 

4. bazı davranıĢların neden iyi bazılarının neden kötü olduğu konusunda 

öğrencilerin bilinçlenmeleri sağlanmaktadır. 
2205 3.97 1.25 

5. çalıĢanlar, öğrencilerin güvenlik, ait olma ve bağımsızlık ihtiyaçlarını 

karĢılamak için büyük bir çaba harcamaktadırlar. 
2196 3.54 1.44 

 

Tablo 3.7 incelendiğinde planlama ve uygulama boyutunda, öğrencilerin en 

olumlu görüĢ belirttikleri madde, M4- bazı davranışların neden iyi bazılarının neden 

kötü olduğu konusunda öğrencilerin bilinçlenmeleri sağlanmaktadır olmuĢtur. M5- 

çalışanlar, öğrencilerin güvenlik, ait olma ve bağımsızlık ihtiyaçlarını karşılamak için 

büyük bir çaba harcamaktadırlar maddesinde ise, öğrenciler daha olumsuz görüĢe 

sahiptirler. 

 

 

Tablo 3.8  

Etkileşim Boyutunu Oluşturan Maddelere İlişkin Öğrenci Görüşleri 

MADDELER 
n x  SS 

6. öğrenciler arasındaki Ģiddete ve çatıĢmalara gerekli ve yeterli 

müdahaleler yapılmaktadır. 
2195 3.52 1.54 

7. farklı sınıf ve seviyedeki öğrenciler arasında olumlu etkileĢim için 

imkân sağlanmaktadır. 
2185 3.31 1.51 

8. öğrencilerin kötü davranıĢlarını (küfür etme, alay etme, vb.)  

engelleyecek önlemler alınmaktadır. 
2195 2.97 1.70 

9. öğrenciler kendilerinden beklenen nezaket, sorumluluk, 

baĢkalarına yardım gibi ahlaki davranıĢları göstermektedir. 
2196 3.53 1.38 
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Tablo 3.8 incelendiğinde etkileşim boyutunda, öğrencilerin en olumlu görüĢ 

belirttikleri maddeler, M9- öğrenciler kendilerinden beklenen nezaket, sorumluluk, 

başkalarına yardım gibi ahlaki davranışları göstermektedir ve M6- öğrenciler 

arasındaki şiddete ve çatışmalara gerekli ve yeterli müdahaleler yapılmaktadır 

olmuĢtur. M8- öğrencilerin kötü davranışlarını (küfür etme, alay etme, vb.)  

engelleyecek önlemler alınmaktadır maddesinde ise, öğrenciler daha olumsuz görüĢe 

sahiptirler. 

 

Tablo 3.9  

Psikososyal Ortam Boyutunu Oluşturan Maddelere İlişkin Öğrenci Görüşleri 

MADDELER 
n x  SS 

10. öğretmenler, öğrencilerin farklılıklara (kültürel, ekonomik vb.) 

karĢı anlayıĢlı olmalarını sağlamaktadır. 
2194 3.82 1.33 

11. okul çalıĢanları birbirlerine karĢı hoĢgörülü ve saygılıdırlar. 2197 4.06 1.28 

12. öğretmenler, öğrenciler arasında sportmenliği, nezaketi, 

merhameti ve sorumluluğu desteklemektedir. 
2198 3.84 1.29 

13. öğretmenler; kültür, ırk, cinsiyet veya sosyoekonomik 

farklılıklara bakmaksızın bütün öğrencilere değer vermektedir. 
2198 3.99 1.34 

14. öğretmenler, öğrencilerin zihinsel gelişimlerini etkileyen merak, 

gerçeği arama, eleĢtirel düĢünme gibi değerleri kazanmalarını 

sağlamaktadır. 

2197 3.71 1.32 

15. öğretmenler, öğrencilerin işlerini iyi yapmalarını sağlayacak 

sabır, titizlik, öz disiplin ve sorgulayıcılık gibi değerleri 

kazanmalarını sağlamaktadır. 

2201 3.73 1.34 

16. öğretmenler, öğrencilerin birlikte çalışmalarına yardım edecek 

dürüstlük, sorumluluk, beraber çalıĢma gibi değerleri 

kazanmalarını sağlamaktadır.  

2198 3.81 1.33 

 

Tablo 3.9 incelendiğinde psikososyal ortam boyutunda, öğrencilerin en olumlu 

görüĢ belirttikleri madde, M11- okul çalışanları birbirlerine karşı hoşgörülü ve 

saygılıdırlar olmuĢtur. M14- öğretmenler, öğrencilerin zihinsel gelişimlerini etkileyen 

merak, gerçeği arama, eleştirel düşünme gibi değerleri kazanmalarını sağlamaktadır ve 



 
 

88 
 

M15- öğretmenler, öğrencilerin işlerini iyi yapmalarını sağlayacak sabır, titizlik, öz 

disiplin ve sorgulayıcılık gibi değerleri kazanmalarını sağlamaktadır maddelerinde ise, 

öğrenciler daha olumsuz görüĢe sahiptirler. 

 

Tablo 3.10  

Paydaşların Katılımı ve Değerlendirme Boyutunu Oluşturan Maddelere İlişkin Öğrenci 

Görüşleri 

MADDELER 
n x  SS 

17. çalıĢanlar, öğrencilerden bekledikleri davranıĢları kendileri de 

sergileyerek öğrencilere örnek olmaktadırlar. 
2195 3.47 1.46 

18. okul müdürü ve diğer yöneticiler öğrencilerin karakter eğitiminde 

aktif rol almaktadırlar. 
2197 3.52 1.48 

19. çalıĢanlar, öğrenciler ve velilerden oluĢan lider bir grup bütün 

okulu karakter eğitimi konusunda teĢvik etmektedir. 
2199 3.22 1.54 

20. karakter eğitimi ile ilgili kararlar alınırken okul çalıĢanları, veliler 

ve öğrencilerin de fikirleri alınmaktadır. 
2193 3.06 1.66 

21. öğrencilerin karakter geliĢtirmek amacıyla yaptığı etkinlikler 

değerlendirilmektedir.  
2205 3.31 1.54 

22. okul çalıĢanları, öğrencilerin karakter eğitimi ilgili düzenli olarak 

bilgi vermektedir. 
2206 3.20 1.65 

 

Tablo 3.10 incelendiğinde paydaşların katılımı ve değerlendirme boyutunda, 

öğrencilerin en olumlu görüĢ belirttikleri madde, M18- okul müdürü ve diğer yöneticiler 

öğrencilerin karakter eğitiminde aktif rol almaktadırlar olmuştur. M20- karakter 

eğitimi ile ilgili kararlar alınırken okul çalışanları, veliler ve öğrencilerin de fikirleri 

alınmaktadır maddesinde ise, öğrenciler daha olumsuz görüĢe sahiptirler. 
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Tablo 3.11  

Öğrencilerin Dört Boyuta Verdikleri Puanlara İlişkin Değerler 

BOYUTLAR 
n x  SS 

1. Planlama ve Uygulama 2171 3.75 1.00 

2. EtkileĢim 2153 3.33 1.13 

3. Psikososyal Ortam 2143 3.86 .94 

4. PaydaĢların katılımı ve Değerlendirme 2164 3.29 1.17 

 

Tablo 3.11 incelendiğinde öğrencilerin en olumlu görüĢ belirttikleri boyut, 

Psikososyal Ortam olmuĢtur. Paydaşların Katılımı ve Değerlendirme boyutunda ise 

öğrenciler daha olumsuz görüĢe sahiptirler. 

 

3.3 Ġlköğretimde Karakter Eğitimine ĠliĢkin Veli GörüĢleri 

Ġlköğretimde karakter eğitimi konusu ile ilgili velilere uygulanan ölçeğin üç 

temel boyutu (planlama ve uygulama, psikososyal ortam, paydaĢların katılımı ve 

değerlendirme) bulunmaktadır. Bu baĢlık altında her boyutla ilgili olan maddelerin 

ortalama ve standart sapma puanları verilmiĢ ve her bir boyuta iliĢkin ortalama ve 

standart sapma puanları verilerek tablolardaki bulgular ile ilgili açıklamalara yer 

verilmiĢtir. 
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Tablo 3.12  

Planlama ve Uygulama Boyutunu Oluşturan Maddelere İlişkin Veli Görüşleri 

MADDELER 
n x  SS 

1. okul çalıĢanları, öğrencilere hangi ahlaki değerlerin kazandırılması 

gerektiği konusunda aynı fikirdedir.  
1713 3.79 1.29 

2. öğrencilerin davranıĢlarına bakılarak gerektiğinde temel ahlaki 

değerler geliĢtirilmektedir. 
1722 3.80 1.25 

3. öğrencilerin  temel ahlaki değerlere neden sahip olmaları gerektiği 

belirtilmiĢtir. 
1715 3.98 1.17 

4. öğrencilerin temel ahlaki değerleri davranıĢa nasıl dönüĢtürüleceği 

ifade edilmiĢtir. 
1709 3.82 1.23 

5. bazı davranıĢların neden iyi bazılarının neden kötü olduğu konusunda 

öğrencilerin bilinçlenmeleri sağlanmaktadır. 
1718 3.98 1.22 

6. çalıĢanlar, öğrencilerin güvenlik, ait olma ve bağımsızlık ihtiyaçlarını 

karĢılamak için güçlü bir çaba harcamaktadırlar. 
1718 3.65 1.38 

7. öğrencilerin temel değerleri alıĢkanlık haline getirebilmeleri için 

uygulama yapmalarına imkân verilmektedir. 
1718 3.57 1.35 

 

Tablo 3.12 incelendiğinde planlama ve uygulama boyutunda, velilerin en 

olumlu görüĢ belirttikleri madde, M3- öğrencilerin temel ahlaki değerlere neden sahip 

olmaları gerektiği belirtilmiştir ve M5- bazı davranışların neden iyi bazılarının neden 

kötü olduğu konusunda öğrencilerin bilinçlenmeleri sağlanmaktadır olmuĢtur. M7- 

öğrencilerin temel değerleri alışkanlık haline getirebilmeleri için uygulama 

yapmalarına imkân verilmektedir maddesinde ise, veliler daha olumsuz görüĢe 

sahiptirler. 
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Tablo 3.13  

Psikososyal Ortam Boyutunu Oluşturan Maddelere İlişkin Veli Görüşleri 

MADDELER 
n x  SS 

8. öğrenciler arasındaki Ģiddete ve çatıĢmalara gerekli ve yeterli 

müdahaleler yapılmaktadır. 
1719 3.66 1.45 

9. öğrencilerin kötü davranıĢlarını (küfür etme, alay etme, vb.)  

engelleyecek önlemler alınmaktadır. 
1717 3.40 1.54 

10. öğretmenler, öğrencilerin farklılıklara (kültürel, ekonomik vb.) 

karĢı anlayıĢlı olmalarını sağlamaktadır. 
1717 3.84 1.30 

11. okul çalıĢanları birbirlerine karĢı hoĢgörülü ve saygılıdırlar. 1704 4.12 1.18 

12. öğrenciler kendilerinden beklenen nezaket, sorumluluk, 

baĢkalarına yardım gibi ahlaki davranıĢları göstermektedir. 
1713 3.67 1.28 

13. öğretmenler, öğrenciler arasında sportmenliği, nezaketi, 

merhameti ve sorumluluğu desteklemektedir. 
1718 4.03 1.17 

14. öğretmenler; kültür, ırk, cinsiyet veya sosyoekonomik 

farklılıklara bakmaksızın bütün öğrencilere değer vermektedir. 
1714 4.15 1.21 

15. öğretmenler, öğrencilerin zihinsel gelişimlerini etkileyen merak, 

gerçeği arama, eleĢtirel düĢünme gibi değerleri kazanmalarını 

sağlamaktadır. 

1716 3.84 1.22 

16. öğretmenler, öğrencilerin işlerini iyi yapmalarını sağlayacak 

sabır, titizlik, öz disiplin ve sorgulayıcılık gibi değerleri 

kazanmalarını sağlamaktadır. 

1724 3.91 1.23 

17. öğretmenler, öğrencilerin birlikte çalışmalarına yardım edecek 

dürüstlük, sorumluluk, beraber çalıĢma gibi değerleri 

kazanmalarını sağlamaktadır.  

1718 4.01 1.18 

18. çalıĢanlar, öğrencilerden bekledikleri davranıĢları kendileri de 

sergileyerek öğrencilere örnek olmaktadırlar. 
1709 3.72 1.32 

 

Tablo 3.13 incelendiğinde psikososyal ortam boyutunda, velilerin en olumlu 

tutum belirttikleri madde, M14- öğretmenler; kültür, ırk, cinsiyet veya sosyoekonomik 

farklılıklara bakmaksızın bütün öğrencilere değer vermektedir olmuĢtur. Yüksek 

düzeyde olumlu görüĢ sergilenen diğer maddeler ise, M11- okul çalışanları birbirlerine 

karşı hoşgörülü ve saygılıdırlar ve M17- öğretmenler, öğrencilerin birlikte 

çalışmalarına yardım edecek dürüstlük, sorumluluk, beraber çalışma gibi değerleri 

kazanmalarını sağlamaktadır olmuĢtur. M9- öğrencilerin kötü davranışlarını (küfür 
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etme, alay etme, vb.)  engelleyecek önlemler alınmaktadır maddesinde ise, veliler daha 

olumsuz görüĢe sahiptirler. 

 

Tablo 3.14  

Paydaşların Katılımı ve Değerlendirme Boyutunu Oluşturan Maddelere İlişkin Veli 

Görüşleri 

MADDELER 
n x  SS 

19. çalıĢanlar, öğrenciler ve velilerden oluĢan lider bir grup bütün 

okulu karakter eğitimi konusunda teĢvik etmektedir. 
1700 3.37 1.50 

20. karakter eğitimi ile ilgili kararlar alınırken okul çalıĢanları, veliler 

ve öğrencilerin de fikirleri alınmaktadır. 
1715 3.27 1.56 

21. ailelerin karakter eğitimi çalıĢmalarına katılmaları sağlanmaktadır. 1710 3.19 1.63 

22. okul yöneticileri öğrencilerin temel değerlerini güçlendirmek için 

velilerle düzenli bir Ģekilde bilgi alıĢveriĢinde bulunmaktadır. 
1719 3.43 1.56 

23. öğretmenler öğrencilerin temel değerlerini güçlendirmek için 

velilerle düzenli bir Ģekilde bilgi alıĢveriĢinde bulunmaktadır. 
1710 3.55 1.52 

24. öğrencilerin karakter geliĢtirmek amacıyla yaptığı etkinlikler 

değerlendirilmektedir.  
1718 3.50 1.44 

25. okul çalıĢanları, öğrencilerin karakter eğitimi ilgili düzenli olarak 

bilgi vermektedir. 
1716 3.34 1.58 

 

Tablo 3.14 incelendiğinde paydaşların katılımı ve değerlendirme boyutunda, 

velilerin en olumlu görüĢ belirttikleri madde, M23- öğretmenler öğrencilerin temel 

değerlerini güçlendirmek için velilerle düzenli bir şekilde bilgi alışverişinde 

bulunmaktadır olmuĢtur. M21- ailelerin karakter eğitimi çalışmalarına katılmaları 

sağlanmaktadır maddesinde ise, veliler daha olumsuz görüĢe sahiptirler. 

 
Tablo 3.15  

Velilerin Üç Boyuta Verdikleri Puanlara İlişkin Değerler 

BOYUTLAR 
n x  SS 

1. Planlama ve Uygulama 1668 3.81 .95 

2. Psikososyal Ortam 1633 3.86 .92 

3. PaydaĢların Katılımı ve Değerlendirme 1648 3.38 1.26 
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Tablo 3.15 incelendiğinde velilerin en olumlu görüĢ belirttikleri boyut, 

Psikososyal Ortam olmuĢtur. Paydaşların Katılımı ve Değerlendirme boyutunda ise 

veliler daha olumsuz görüĢe sahiptirler. 

 

3.4 Ġlköğretimde Karakter Eğitimine ĠliĢkin Öğretmen GörüĢlerinin Demografik 

Özelliklere Bağlı Olarak FarklılaĢma Durumu 

Bu baĢlık altında ilköğretimde karakter eğitimi konusu ile ilgili öğretmen 

görüĢlerinin demografik özelliklere bağlı farklılaĢma durumu ele alınmıĢtır. BeĢ boyuta 

iliĢkin öğretmen görüĢleri cinsiyet, branĢ, kıdem, mezuniyet durumu ve okulun 

bulunduğu yere göre analiz edilmiĢ ve bulgular tablolaĢtırılarak gerekli açıklamalar 

yapılmıĢtır. 

 

Tablo 3.16  

Öğretmenlerin Planlama ve Uygulama Boyutuna Verdikleri Puanların Cinsiyet Değişkenine 

Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Mann Whitney-

U Testi Sonuçları 

Cinsiyet n X Sıra Sıra toplamı U p 

Kadın  331 288.45 95477.50 

27985.50 .000 
Erkek  207 239.20 49513.50 

Toplam 538     

Tablo 3.16‘da görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin planlama ve uygulama boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin 

cinsiyeti değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Mann Whitney U- Testi sonucunda, grupların 
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aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur ( 

U=27985.50; p<.05). 

 
Tablo 3.17  

Öğretmenlerin Etkileşim Boyutuna Verdikleri Puanların Cinsiyet Değişkenine Göre Farklılaşıp 

Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Cinsiyet n X Sıra Sıra toplamı U p 

Kadın  336 283.91 95392.50 

31447.50 .040 
Erkek  209 255.47 53392.50 

Toplam 545     

 

Tablo 3.17‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin etkileşim boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin cinsiyeti 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Mann Whitney U- Testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur ( U=31447.50; 

p<.05). 

 

Tablo 3.18  

Öğretmenlerin Psikososyal Ortam Boyutuna Verdikleri Puanların Cinsiyet Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Mann Whitney-U 

Testi Sonuçları 

Cinsiyet n X Sıra Sıra toplamı U p 

Kadın  338 293.76 99290.50 

29318.50 .000 
Erkek  211 244.95 51684.50 

Toplam 549     

 

Tablo 3.18‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin psikososyal ortam boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin 
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cinsiyeti değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Mann Whitney U- Testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur ( 

U=29318.50; p<.05). 

 

Tablo 3.19  

Öğretmenlerin Paydaşların Katılımı Verdikleri Puanların Cinsiyet Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Mann Whitney-U 

Testi Sonuçları 

Cinsiyet n X Sıra Sıra toplamı U p 

Kadın  331 271.13 89745.00 

34049.00 .831 
Erkek  208 268.20 55785.00 

Toplam 539     

 

Tablo 3.19‘da görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin paydaşların katılımı boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin 

cinsiyeti değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Mann Whitney U- Testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır ( 

U=34049.00; p˃.05). 

 

 

Tablo 3.20  

Öğretmenlerin Değerlendirme Boyutuna Verdikleri Puanların Cinsiyet Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Mann Whitney-U 

Testi Sonuçları 

Cinsiyet n X Sıra Sıra toplamı U p 

Kadın  331 268.85 88990.00 

34044.00 .622 
Erkek  211 275.65 58163.00 

Toplam 542     

 



 
 

96 
 

Tablo 3.20‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin değerlendirme boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin cinsiyeti 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Mann Whitney U- Testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır ( U=34044.00; 

p˃.05). 

 

Tablo 3.21  

Öğretmenlerin Planlama ve Uygulama Boyutuna Verdikleri Puanların Branş Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

 BranĢ n     X Sıra  sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 Sınıf öğretmeni 248 279.02 

8 15.67 .047 

1-7, 1-8,   

2-8, 3-7,   

3-8,    6-8, 

7-9,      8-9 

2 Türkçe 40 250.25 

3 Matematik 32 296.92 

4 Fen bilgisi 25 252.54 

5 Sosyal bilgiler 33 249.23 

6 Ġngilizce 50 254.54 

7 Din kültürü 17 190.21 

8 Rehberlik 9 136.28 

9 Diğer 81 283.28 

 Toplam 535  

 

Tablo 3.21‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin planlama ve uygulama boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin 

branĢı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 
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aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur 

(X
2
=15.67; p<.05). Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı 

farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma 

tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 

karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 

sınıf öğretmeni-din kültürü, sınıf öğretmeni-rehberlik, Türkçe- rehberlik, matematik-din 

kültürü, matematik-rehberlik, Ġngilizce-rehberlik, din kültürü-diğer ve rehberlik-diğer 

gruplarının ortalaması arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (p<.05). 

Diğer grupların ortalamaları arasındaki farklılıklar istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (p>.05). 

Tablo 3.22  

Öğretmenlerin Etkileşim Boyutuna Verdikleri Puanların Branş Değişkenine Göre Farklılaşıp 

Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 BranĢ n X Sıra sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 Sınıf öğretmeni 250 279.22 

8 12.80 .119  

2 Türkçe 39 253.83 

3 Matematik 33 290.11 

4 Fen bilgisi 25 260.24 

5 Sosyal bilgiler 33 249.23 

6 Ġngilizce 50 256.46 

7 Din kültürü 18 211.53 

8 Rehberlik 10 155.05 

9 Diğer 83 294.23 

 Toplam 541  

Tablo 3.22‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin etkileşim boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin branĢı 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 
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gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (X
2
=12.80; 

p˃.05). 

 

Tablo 3.23  

Öğretmenlerin Psikososyal Ortam Boyutuna Verdikleri Puanların Branş Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

 BranĢ n X Sıra sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 Sınıf öğretmeni 255 282.25 

8 14.22 .076  

2 Türkçe 40 255.04 

3 Matematik 33 304.20 

4 Fen bilgisi 24 261.00 

5 Sosyal bilgiler 32 225.06 

6 Ġngilizce 51 253.62 

7 Din kültürü 18 230.50 

8 Rehberlik 9 161.50 

9 Diğer 83 296.02 

 Toplam 545  

 

Tablo 3.23‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde karakter 

eğitiminin psikososyal ortam boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin branĢı 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (X
2
=14.22; 

p˃.05). 
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Tablo 3.24  

Öğretmenlerin Paydaşların Katılımı Boyutuna Verdikleri Puanların Branş Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

 BranĢ n X Sıra sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 Sınıf öğretmeni 250 283.46 

8 15.91 .044 

1-2, 1-8, 

2-3, 2-9, 

3-8  

2 Türkçe 38 209.36 

3 Matematik 31 297.40 

4 Fen bilgisi 25 259.02 

5 Sosyal bilgiler 31 230.19 

6 Ġngilizce 51 257.05 

7 Din kültürü 17 226.91 

8 Rehberlik 10 184.10 

9 Diğer 82 279.52 

 Toplam 535  

 

Tablo 3.24‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin paydaşların katılımı boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin 

branĢı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur 

(X
2
=15.91; p<.05). Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı 

farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma 

tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 

karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 

sınıf öğretmeni-Türkçe, sınıf öğretmeni-rehberlik, Türkçe-matematik, Türkçe-diğer ve 

matematik-rehberlik gruplarının ortalaması arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmuĢtur (p<.05). Diğer grupların ortalamaları arasındaki farklılıklar istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 
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Tablo 3.25  

Öğretmenlerin Değerlendirme Boyutuna Verdikleri Puanların Branş Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

 BranĢ n X Sıra. sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 Sınıf öğretmeni 247 292.65 

8 23.76 .003 

1-2, 1-4, 

1-5, 1-6, 

1-7, 1-8, 

2-9, 7-9, 

8-9 

2 Türkçe 37 210.82 

3 Matematik 33 280.97 

4 Fen bilgisi 24 219.15 

5 Sosyal bilgiler 33 228.02 

6 Ġngilizce 52 241.68 

7 Din kültürü 18 212.42 

8 Rehberlik 10 192.75 

9 Diğer 83 289.07 

 Toplam 537  

Tablo 3.25‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin değerlendirme boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin branĢı 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (X
2
=23.76; p<.05). 

Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı farklılığın hangi 

gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine 

geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 

karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 

sınıf öğretmeni-Türkçe, sınıf öğretmeni-fen bilgisi, sınıf öğretmeni-sosyal bilgiler, sınıf 

öğretmeni-Ġngilizce, sınıf öğretmeni-din kültürü, sınıf öğretmeni-rehberlik, Türkçe-

diğer, din kültürü-diğer ve rehberlik-diğer gruplarının ortalaması arasındaki fark 
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istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (p<.05). Diğer grupların ortalamaları arasındaki 

farklılıklar istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

 

Tablo 3.26  

Öğretmenlerin Planlama ve Uygulama Boyutuna Verdikleri Puanların Kıdem Değişkenine 

Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-

H Testi Sonuçları 

 Kıdem n X Sıra sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 0-5 83 269.51 

5 9.28 .098  

2 6-10 106 277.06 

3 11-15 124 268.71 

4 16-20 71 264.95 

5 21-25 63 221.09 

6 26-43 70 230.09 

 Toplam 517  

 

Tablo 3.26‘da görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin planlama ve uygulama boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin 

kıdemi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(X
2
=9.28; p˃.05). 
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Tablo 3.27  

Öğretmenlerin Etkileşim Boyutuna Verdikleri Puanların Kıdem Değişkenine Göre Farklılaşıp 

Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 

 
Kıdem n X Sıra sd  X

2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 0-5 83 259.60 

5 5.75 .332  

2 6-10 105 261.50 

3 11-15 125 279.82 

4 16-20 71 270.91 

5 21-25 65 226.87 

6 26-43 73 253.98 

 Toplam 522  

Tablo 3.27‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin etkileşim boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin kıdemi 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (X
2
=5.75; 

p˃.05). 

 
Tablo 3.28  

Öğretmenlerin Psikososyal Ortam Boyutuna Verdikleri Puanların Kıdem Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

 Kıdem n X Sıra sd  X
2
 p Anlamlı Fark 

1 0-5 83 273.02 

5 7.46 .189  

2 6-10 108 266.76 

3 11-15 124 274.56 

4 16-20 73 280.64 

5 21-25 65 222.33 

6 26-43 73 248.58 

 Toplam 526  
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Tablo 3.28‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin psikososyal ortam boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin kıdemi 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (X
2
=7.46; 

p˃.05). 

 

Tablo 3.29  

Öğretmenlerin Paydaşların Katılımı Boyutuna Verdikleri Puanların Kıdem Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

 Kıdem n X Sıra sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 0-5 80 255.83 

5 .99 .963  

2 6-10 107 259.38 

3 11-15 120 264.25 

4 16-20 72 267.76 

5 21-25 65 250.15 

6 26-43 72 248.86 

 Toplam 516  

 

Tablo 3.29‘da görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin paydaşların katılımı boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin 

kıdemi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(X
2
=.99; p˃.05). 
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Tablo 3.30  

Öğretmenlerin Değerlendirme Boyutuna Verdikleri Puanların Kıdem Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

 Kıdem n X Sıra sd X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 0-5 81 229.64 

5 5.11 .403  

2 6-10 108 260.95 

3 11-15 122 271.41 

4 16-20 72 275.94 

5 21-25 63 250.86 

6 26-43 72 261.85 

 Toplam 518  

 

Tablo 3.30‘da görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin değerlendirme boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin kıdemi 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (X
2
=5.11; 

p˃.05). 

 
Tablo 3.31  

Öğretmenlerin Planlama ve Uygulama Boyutuna Verdikleri Puanların Mezuniyet Değişkenine 

Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-

H Testi Sonuçları 

 Mezuniyet  n X Sıra sd X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 Ön lisans 63 244.53 

2 2.26 .322  
2 Lisans 437 275.09 

3 Lisansüstü 40 261.29 

 Toplam 540  
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Tablo 3.31‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin planlama ve uygulama boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin 

mezuniyeti değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(X
2
=2.26; p˃.05). 

 

Tablo 3.32  

Öğretmenlerin Etkileşim Boyutuna Verdikleri Puanların Mezuniyet Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

 Mezuniyet  n X Sıra sd X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 Ön lisans 63 270.73 

2 .06 .973  
2 Lisans 443 273.47 

3 Lisansüstü 40 278.21 

 Toplam 546  

 

Tablo 3.32‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin etkileşim boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin mezuniyeti 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (X
2
=.06; p˃.05). 

 

 

 

 

 

 



 
 

106 
 

Tablo 3. 33  

Öğretmenlerin Psikososyal Ortam Boyutuna Verdikleri Puanların Mezuniyet Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

 Mezuniyet  n X Sıra sd X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 Ön lisans 63 252.90 

2 2.20 .333  
2 Lisans 446 279.80 

3 Lisansüstü 40 256.26 

 Toplam 549  

 

Tablo 3.33‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin psikososyal ortam boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin 

mezuniyeti değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(X
2
=2.20; p˃.05). 

 
Tablo 3.34  

Öğretmenlerin Paydaşların Katılımı Boyutuna Verdikleri Puanların Mezuniyet Değişkenine 

Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-

H Testi Sonuçları 

 Mezuniyet  n X Sıra sd X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 Ön lisans 63 269.06 

2 .09 .959  
2 Lisans 436 270.74 

3 Lisansüstü 40 263.38 

 Toplam 539  

 

Tablo 3.34‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin paydaşların katılımı boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin 

mezuniyeti değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 
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aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(X
2
=.09; p˃.05). 

 

Tablo 3.35  

Öğretmenlerin Değerlendirme Boyutuna Verdikleri Puanların Mezuniyet Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

 Mezuniyet  n X Sıra sd X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 Ön lisans 62 286.83 

2 .79 .674  
2 Lisans 439 268.38 

3 Lisansüstü 40 275.21 

 Toplam 541  

 

Tablo 3.35‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin değerlendirme boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin 

mezuniyeti değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(X
2
=.79; p˃.05). 

Tablo 3.36  

Öğretmenlerin Planlama ve Uygulama Boyutuna Verdikleri Puanların Okulun Bulunduğu Yer 

Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 Okulun bulunduğu yer n X Sıra sd  X
2
 p Anlamlı Fark 

1 SEDYM 240 254.19 

3 10.95 .012 1-2, 1-4 

2 SEDDM 215 292.18 

3 Ġlçe 37 269.14 

4 Köy 61 318.02 

 Toplam 553  
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Tablo 3.36‘da görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin planlama ve uygulama boyutuna verdikleri puanlarının okulun 

bulunduğu yer değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur 

(X
2
=10.95; p<.05). Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı 

farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma 

tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 

karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 

SEDYM-SEDDM ve SEDYM-köy gruplarının ortalaması arasındaki fark istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmuĢtur (p<.05). Diğer grupların ortalamaları arasındaki farklılıklar 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

Tablo 3.37  

Öğretmenlerin Etkileşim Boyutuna Verdikleri Puanların Okulun Bulunduğu Yer Değişkenine 

Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-

H Testi Sonuçları 

 
Okulun 

bulunduğu yer 
n X Sıra sd  X

2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 SEDYM 247 266.72 

3 5.44 .142  

2 SEDDM 215 296.03 

3 Ġlçe 37 254.16 

4 Köy 61 297.56 

 Toplam 560  
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Tablo 3.37‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin etkileşim boyutuna verdikleri puanlarının okulun bulunduğu yer 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (X
2
=5.44; 

p˃.05). 

Tablo 3.38  

Öğretmenlerin Psikososyal Ortam Boyutuna Verdikleri Puanların Okulun Bulunduğu Yer 

Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 
Okulun bulunduğu 

yer 
n X Sıra sd  X

2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 SEDYM 247 266.32 

3 6.63 .085  

2 SEDDM 218 295.60 

3 Ġlçe 37 258.07 

4 Köy 61 311.39 

 Toplam 563  

 

Tablo 3.38‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin psikososyal ortam boyutuna verdikleri puanlarının okulun 

bulunduğu yer değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(X
2
=6.63; p˃.05). 
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Tablo 3.39  

Öğretmenlerin Paydaşların Katılımı Boyutuna Verdikleri Puanların Okulun Bulunduğu Yer 

Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 
Okulun 

bulunduğu yer 
n X Sıra sd  X

2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 SEDYM 246 263.85 

3 7.17 .067  

2 SEDDM 209 290.03 

3 Ġlçe 37 240.74 

4 Köy 61 307.36 

 Toplam 553  

 

Tablo 3.39‘da görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin paydaşların katılımı boyutuna verdikleri puanlarının okulun 

bulunduğu yer değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(X
2
=7.17; p˃.05). 

Tablo 3.40  

Öğretmenlerin Değerlendirme Boyutuna Verdikleri Puanların Okulun Bulunduğu Yer 

Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 
Okulun 

bulunduğu yer 
n X Sıra sd  X

2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 SEDYM 241 271.28 

3 5.71 .127  

2 SEDDM 216 288.93 

3 Ġlçe 37 228.57 

4 Köy 61 295.85 

 Toplam 555  
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Tablo 3.40‘da görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin değerlendirme boyutuna verdikleri puanlarının okulun bulunduğu 

yer değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (X
2
=5.71; 

p˃.05). 

 

3.5 Ġlköğretimde Karakter Eğitimine ĠliĢkin Öğrenci GörüĢlerinin Demografik 

Özelliklere Bağlı Olarak FarklılaĢma Durumu 

Bu baĢlık altında ilköğretimde karakter eğitimi konusu ile ilgili öğrenci 

görüĢlerinin demografik özelliklere bağlı farklılaĢma durumu ele alınmıĢtır. Dört boyuta 

iliĢkin öğrenci görüĢleri cinsiyet, kardeĢ sayısı, ortalama aylık gelir ve okulun 

bulunduğu yere göre analiz edilmiĢ ve bulgular tablolaĢtırılarak gerekli açıklamalar 

yapılmıĢtır. 

 

Tablo 3.41  

Öğrencilerin Planlama ve Uygulama Boyutuna Verdikleri Puanların Cinsiyet Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Mann Whitney-U 

Testi Sonuçları 

Cinsiyet n X Sıra Sıra toplamı U p 

Kadın  1152 1127.15 1298480.50 

534927.50 .001 
Erkek  1015 1035.02 1050547.50 

Toplam 2167     
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Tablo 3.41‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin planlama ve uygulama boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin 

cinsiyeti değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Mann Whitney U- Testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur ( 

U=534927.50; p<.05). 

 
Tablo 3.42  

Öğrencilerin Etkileşim Boyutuna Verdikleri Puanların Cinsiyet Değişkenine Göre Farklılaşıp 

Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Cinsiyet n X Sıra Sıra toplamı U p 

Kadın  
1143 1113.91 1273198.50 

530455.50 .002 
Erkek  

1006 1030.79 1036976.50 

Toplam 
2149     

 

Tablo 3.42‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan ilköğretimde karakter 

eğitiminin etkileşim boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin cinsiyeti değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen 

non-parametrik Mann Whitney U- Testi sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur ( U=530455.50; p<.05). 
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Tablo 3.43  

Öğrencilerin Psikososyal Ortam Boyutuna Verdikleri Puanların Cinsiyet Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Mann Whitney-U 

Testi Sonuçları 

Cinsiyet n X Sıra Sıra toplamı U p 

Kadın  
1142 1153.37 1317148.00 

474079.00 .000 
Erkek  

997 974.51 971582.00 

Toplam 
2139     

 

Tablo 3.43‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin psikososyal ortam boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin 

cinsiyeti değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Mann Whitney U- Testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur ( 

U=474079.00; p<.05). 

 

Tablo 3.44  

Öğrencilerin Paydaşların Katılımı ve Değerlendirme Boyutuna Verdikleri Puanların Cinsiyet 

Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik 

Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Cinsiyet n X Sıra Sıra toplamı U p 

Kadın  
1148 1106.83 1270642.50 

550659.50 .036 
Erkek  

1012 1050.63 1063237.50 

Toplam 
2160     

 

Tablo 3.44‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin paydaşların katılımı ve değerlendirme boyutuna verdikleri 

puanlarının bireylerin cinsiyeti değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Mann Whitney U- 
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Testi sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmuĢtur (U=550659.50; p<.05). 

 
Tablo 3.45  

Öğrencilerin Planlama ve Uygulama Boyutuna Verdikleri Puanların Kardeş Sayısı Değişkenine 

Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-

H Testi Sonuçları 

 KardeĢ sayısı n X Sıra sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 0 103 1008.92 

4 1.37 .850  

2 1 618 1069.04 

3 2 813 1067.32 

4 3 379 1076.72 

5 4 ve üzeri 214 1040.82 

 Toplam 2127  

 

Tablo 3.45‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin planlama ve uygulama boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin 

kardeĢ sayısı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(X
2
=1.37; p˃.05). 
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Tablo 3.46  

Öğrencilerin Etkileşim Boyutuna Verdikleri Puanların Kardeş Sayısı Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

 KardeĢ sayısı n X Sıra sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 0 101 1003.46 

4 7.40 .116  

2 1 614 1047.18 

3 2 807 1027.84 

4 3 375 1100.07 

5 4 ve üzeri 212 1125.90 

 Toplam 2109  

 

Tablo 3.46‘da görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin etkileşim boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin kardeĢ sayısı 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (X
2
=7.40; 

p˃.05). 
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Tablo 3.47 

Öğrencilerin Psikososyal Ortam Boyutuna Verdikleri Puanların Kardeş Sayısı Değişkenine 

Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-

H Testi Sonuçları 

 KardeĢ sayısı n X Sıra sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 0 102 963.91 

4 3.10 .541  

2 1 622 1066.86 

3 2 794 1040.74 

4 3 370 1069.10 

5 4 ve üzeri 212 1048.26 

 Toplam 2100  

 

Tablo 3.47‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin psikososyal ortam boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin kardeĢ 

sayısı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(X
2
=3.10; p˃.05). 
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Tablo 3.48  

Öğrencilerin Paydaşların Katılımı ve Değerlendirme Boyutuna Verdikleri Puanların Kardeş 

Sayısı Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-

Parametrik Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 KardeĢ sayısı n X Sıra sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 0 102 868.61 

4 14.79 .005 

1-2, 1-3, 

1-4, 1-5, 

2-4,  

2 1 613 1034.27 

3 2 817 1076.48 

4 3 375 1114.49 

5 4 ve üzeri 214 1076.45 

 Toplam 2121  

 

Tablo 3.48‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin paydaşların katılımı ve değerlendirme boyutuna verdikleri 

puanlarının kardeĢ sayısı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, 

grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur 

(X
2
=14.79; p<.05). Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı 

farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma 

tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 

karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 

1-2, 1-3, 1-4, 1-5 ve 2-4 gruplarının ortalaması arasındaki fark istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmuĢtur (p<.05). Diğer grupların ortalamaları arasındaki farklılıklar 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 
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Tablo 3.49  

Öğrencilerin Planlama ve Uygulama Boyutuna Verdikleri Puanların Ortalama Aylık Gelir 

Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 Ort. Aylık gelir n X Sıra sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 0-600 320 811.25 

4 4.82 .307  

2 601-1200 582 763.06 

3 1201-1800 332 804.61 

4 1801-2400 142 805.87 

5 2401 ve üzeri 190 745.77 

 Toplam 1566  

Tablo 3.49‘da görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin planlama ve uygulama boyutuna verdikleri puanlarının bireylerin 

ortalama aylık geliri değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, 

grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (X
2
=4.82; p˃.05). 

 

Tablo 3.50  

Öğrencilerin Etkileşim Boyutuna Verdikleri Puanların Ortalama Aylık Gelir Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

 Ort. Aylık gelir n X Sıra sd  X
2
 p Anlamlı Fark 

1 0-600 317 826.68 

4 11.85 .019 1-2, 1-5, 3-5 

2 601-1200 573 753.77 

3 1201-1800 327 807.34 

4 1801-2400 142 754.64 

5 2401 ve üzeri 189 707.93 

 Toplam 1548  
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Tablo 3.50‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin Etkileşim boyutuna verdikleri puanlarının ortalama aylık gelir 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (X
2
=11.85; p<.05). 

Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı farklılığın hangi 

gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine 

geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 

karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 

1-2, 1-5 ve 3-5 gruplarının ortalaması arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmuĢtur (p<.05). Diğer grupların ortalamaları arasındaki farklılıklar istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

 
Tablo 3.51  

Öğrencilerin Psikososyal Ortam Boyutuna Verdikleri Puanların Ortalama Aylık Gelir 

Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 Ort. Aylık gelir n X Sıra sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 0-600 317 767.32 

4 10.06 .039 2-3, 3-5 

2 601-1200 573 758.87 

3 1201-1800 323 829.69 

4 1801-2400 143 793.05 

5 2401 ve üzeri 188 708.88 

 Toplam 1544  
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Tablo 3.51‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin psikososyal ortam boyutuna verdikleri puanlarının ortalama aylık 

gelir değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (X
2
=10.06; p<.05). 

Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı farklılığın hangi 

gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine 

geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 

karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 

2-3 ve 3-5 gruplarının ortalaması arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmuĢtur (p<.05). Diğer grupların ortalamaları arasındaki farklılıklar istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

 

Tablo 3.52  

Öğrencilerin Paydaşların Katımı ve Değerlendirme Boyutuna Verdikleri Puanların Ortalama 

Aylık Gelir Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-

Parametrik Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 Ort. Aylık gelir n X Sıra sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 0-600 324 854.33 

4 26.57 .000 

1-2, 1-4, 

1-5, 2-5, 

3-5,    4-5 

2 601-1200 580 793.17 

3 1201-1800 329 787.54 

4 1801-2400 144 750.54 

5 2401 ve üzeri 188 645.63 

 Toplam 1565  
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Tablo 3.52‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin paydaşların katılımı ve değerlendirme boyutuna verdikleri 

puanlarının ortalama aylık gelir değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H 

testi sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmuĢtur (X
2
=26.57; p<.05). Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası 

belirlenen anlamlı farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere 

tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test 

tekniği bulunmadığından ikili karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U 

uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 1-2, 1-4, 1-5, 2-5, 3-5 ve 4-5 gruplarının 

ortalaması arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (p<.05). Diğer 

grupların ortalamaları arasındaki farklılıklar istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>.05). 

 

Tablo 3.53  

Öğrencilerin Planlama ve Uygulama Boyutuna Verdikleri Puanların Okulun Bulunduğu Yer 

Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 
Okulun 

bulunduğu yer 
n X Sıra sd  X

2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 SEDYM 1115 1094.57 

3 7.91 .048 2-4 

2 SEDDM 724 1043.21 

3 Ġlçe 174 1098.49 

4 Köy 155 1189.24 

 Toplam 2168  

 



 
 

122 
 

Tablo 3.53‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin planlama ve uygulama boyutuna verdikleri puanlarının okulun 

bulunduğu yer değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (X
2
=7.91; 

p<.05). Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı farklılığın 

hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma 

tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 

karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 

SEDDM-köy gruplarının ortalaması arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmuĢtur (p<.05). Diğer grupların ortalamaları arasındaki farklılıklar istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

 

Tablo 3.54  

Öğrencilerin Etkileşim Boyutuna Verdikleri Puanların Okulun Bulunduğu Yer Değişkenine 

Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-

H Testi Sonuçları 

 
Okulun 

bulunduğu yer 
n X Sıra sd  X

2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 SEDYM 1106 1071.74 

3 12.02 .007 
1-4, 2-4, 

3-4 

2 SEDDM 715 1053.49 

3 Ġlçe 174 1045.18 

4 Köy 155 1237.92 

 Toplam 2150  

 



 
 

123 
 

Tablo 3.54‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin Etkileşim boyutuna verdikleri puanlarının okulun bulunduğu yer 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (X
2
=12.02; p<.05). 

Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı farklılığın hangi 

gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine 

geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 

karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 

SEDYM-köy, SEDDM-köy ve ilçe-köy gruplarının ortalaması arasındaki fark 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (p<.05). Diğer grupların ortalamaları arasındaki 

farklılıklar istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

 

Tablo 3.55  

Öğrencilerin Psikososyal Ortam Boyutuna Verdikleri Puanların Okulun Bulunduğu Yer 

Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 
Okulun 

bulunduğu yer 
n X Sıra sd  X

2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 SEDYM 1102 1076.25 

3 11.45 .010 
1-4, 2-4, 

3-4 

2 SEDDM 713 1034.33 

3 Ġlçe 170 1051.34 

4 Köy 155 1217.00 

 Toplam 2140  
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Tablo 3.55‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin psikososyal ortam boyutuna verdikleri puanlarının okulun 

bulunduğu yer değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur 

(X
2
=11.45; p<.05). Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı 

farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma 

tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 

karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 

SEDYM-köy, SEDDM-köy ve ilçe-köy gruplarının ortalaması arasındaki fark 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (p<.05). Diğer grupların ortalamaları arasındaki 

farklılıklar istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

 

Tablo 3.56  

Öğrencilerin Paydaşların Katılımı ve Değerlendirme Boyutuna Verdikleri Puanların Okulun 

Bulunduğu Yer Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-

Parametrik Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 
Okulun 

bulunduğu yer 
n X Sıra sd  X

2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 SEDYM 1112 1048.29 

3 20.23 .000 
1-4, 2-4, 

3-4 

2 SEDDM 722 1082.96 

3 Ġlçe 172 1098.06 

4 Köy 155 1287.59 

 Toplam 2161  
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Tablo 3.56‘da görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin paydaşların katılımı ve değerlendirme boyutuna verdikleri 

puanlarının okulun bulunduğu yer değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H 

testi sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmuĢtur (X
2
=20.23; p<.05). Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası 

belirlenen anlamlı farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere 

tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test 

tekniği bulunmadığından ikili karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U 

uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda SEDYM-köy, SEDDM-köy ve ilçe-köy 

gruplarının ortalaması arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (p<.05). 

Diğer grupların ortalamaları arasındaki farklılıklar istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (p>.05). 
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3.4 Ġlköğretimde Karakter Eğitimine ĠliĢkin Veli GörüĢlerinin Demografik Özelliklere 

Bağlı Olarak FarklılaĢma Durumu 

Bu baĢlık altında ilköğretimde karakter eğitimi konusu ile ilgili veli görüĢlerinin 

demografik özelliklere bağlı farklılaĢma durumu ele alınmıĢtır. Üç boyuta iliĢkin 

öğretmen görüĢleri yaĢ, eğitim düzeyi, çocuk sayısı, ortalama aylık gelir ve okulun 

bulunduğu yere göre analiz edilmiĢ ve bulgular tablolaĢtırılarak gerekli açıklamalar 

yapılmıĢtır. 

 

Tablo 3.57  

Velilerin Planlama ve Uygulama Boyutuna Verdikleri Puanların Yaş Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

 YaĢ  n X Sıra sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 0-30 43 933.78 

5 10.00 .075  

2 31-35 275 851.75 

3 36-40 588 820.78 

4 41-45 442 814.98 

5 46-50 212 770.27 

6 51-70 71 709.49 

 Toplam 1631  

 

Tablo 3.57‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin planlama ve uygulama boyutuna verdikleri puanlarının yaĢ 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik 
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ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (X
2
=10.00; 

p˃.05). 

Tablo 3.58  

Velilerin Psikososyal Ortam Boyutuna Verdikleri Puanların Yaş Değişkenine Göre Farklılaşıp 

Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 YaĢ  n X Sıra sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 0-30 40 877.51 

5 7.33 .197  

2 31-35 263 821.30 

3 36-40 577 807.89 

4 41-45 441 796.06 

5 46-50 206 754.83 

6 51-70 66 694.11 

 Toplam 1593  

 

Tablo 3.58‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin psikososyal ortam boyutuna verdikleri puanlarının yaĢ değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen 

non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (X
2
=7.33; p˃.05). 
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Tablo 3.59  

Velilerin Paydaşların Katılımı ve Değerlendirme Boyutuna Verdikleri Puanların Yaş 

Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 YaĢ  n X Sıra sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 0-30 44 880.24 

5 9.32 .097  

2 31-35 267 836.12 

3 36-40 575 818.80 

4 41-45 444 793.12 

5 46-50 209 763.62 

6 51-70 67 684.95 

 Toplam 1606  

 

Tablo 3.59‘da görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin paydaşların katılımı ve değerlendirme boyutuna verdikleri 

puanlarının yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, 

grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (X
2
=9.32; p˃.05). 
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Tablo 3.60  

Velilerin Planlama ve Uygulama Boyutuna Verdikleri Puanların Eğitim Düzeyi Değişkenine 

Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-

H Testi Sonuçları 

 Eğitim düzeyi n X Sıra Sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 Okuryazar değil 33 787.27 

4 10.33 .035 3-5 

2 Okuryazar 56 818.88 

3 Ġlköğretim 662 855.95 

4 Ortaöğretim 574 818.78 

5 Yükseköğretim 315 752.90 

 Toplam 1640  

 

Tablo 3.60‘da görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin planlama ve uygulama boyutuna verdikleri puanlarının eğitim 

düzeyi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur 

(X
2
=10.33; p<.05). Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı 

farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma 

tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 

karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 

ilköğretim-yükseköğretim gruplarının ortalaması arasındaki fark istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmuĢtur (p<.05). Diğer grupların ortalamaları arasındaki farklılıklar 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 
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Tablo 3.61  

Velilerin Psikososyal Ortam Boyutuna Verdikleri Puanların Eğitim Düzeyi Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

 Eğitim düzeyi n X Sıra Sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 Okuryazar değil 31 833.05 

4 14.24 .007 3-4, 3-5 

2 Okuryazar 59 822.32 

3 Ġlköğretim 633 845.09 

4 Ortaöğretim 567 789.59 

5 Yükseköğretim 312 727.63 

 Toplam 1602  

 

Tablo 3.61‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin psikososyal ortam boyutuna verdikleri puanlarının eğitim düzeyi 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (X
2
=14.24; p<.05). 

Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı farklılığın hangi 

gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine 

geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 

karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 

ilköğretim-orta öğretim ve ilköğretim-yükseköğretim gruplarının ortalaması arasındaki 

fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (p<.05). Diğer grupların ortalamaları 

arasındaki farklılıklar istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 
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Tablo 3.62  

Velilerin Paydaşların Katılımı ve Değerlendirme Boyutuna Verdikleri Puanların Eğitim Düzeyi 

Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 Eğitim düzeyi n X Sıra Sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 Okuryazar değil 33 832.88 

4 38.52 .000 

1-5, 2-5, 

3-4, 3-5, 

4-5 

2 Okuryazar 60 897.12 

3 Ġlköğretim 644 871.35 

4 Ortaöğretim 569 801.12 

5 Yükseköğretim 312 677.79 

 Toplam 1618  

Tablo 3.62‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin paydaşların katılımı ve değerlendirme boyutuna verdikleri 

puanlarının eğitim düzeyi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, 

grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur 

(X
2
=38.52; p<.05). Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı 

farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma 

tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 

karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 

okuryazar değil-yükseköğretim, okuryazar-yükseköğretim, ilköğretim-ortaöğretim, 

ilköğretim-yükseköğretim ve ortaöğretim-yükseköğretim gruplarının ortalaması 

arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (p<.05). Diğer grupların 

ortalamaları arasındaki farklılıklar istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 
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Tablo 3.63  

Velilerin Planlama ve Uygulama Boyutuna Verdikleri Puanların Çocuk Sayısı Değişkenine 

Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-

H Testi Sonuçları 

 Çocuk sayısı n X Sıra sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 1 138 831.39 

3 11.12 .011 
1-4, 2-4, 

3-4 

2 2 950 830.59 

3 3 389 857.55 

4 4 ve üzeri 172 715.40 

 Toplam 1649  

 

Tablo 3.63‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin planlama ve uygulama boyutuna verdikleri puanlarının çocuk sayısı 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (X
2
=11.12; p<.05). 

Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı farklılığın hangi 

gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine 

geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 

karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 

1-4 üzeri, 2-4 ve üzeri ve 3-4 ve üzeri gruplarının ortalaması arasındaki fark istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmuĢtur (p<.05). Diğer grupların ortalamaları arasındaki farklılıklar 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 
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Tablo 3.64  

Velilerin Psikososyal Ortam Boyutuna Verdikleri Puanların Çocuk Sayısı Değişkenine Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

 Çocuk sayısı n X Sıra sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 1 139 804.87 

3 5.94 .115  

2 2 931 820.43 

3 3 376 810.79 

4 4 ve üzeri 167 725.39 

 Toplam 1613  

 

Tablo 3.64‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin psikososyal ortam boyutuna verdikleri puanlarının çocuk sayısı 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (X
2
=5.94; 

p˃.05). 

Tablo 3.65  

Velilerin Paydaşların Katılımı ve Değerlendirme Boyutuna Verdikleri Puanların Çocuk Sayısı 

Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 Çocuk sayısı n X Sıra sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 1 141 817.34 

3 1.24 .743  

2 2 937 819.37 

3 3 382 816.30 

4 4 ve üzeri 167 775.82 

 Toplam 1627  
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Tablo 3.65‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin paydaşların katılımı ve değerlendirme boyutuna verdikleri 

puanlarının çocuk sayısı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, 

grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (X
2
=1.24; p˃.05). 

 

Tablo 3.66  

Velilerin Planlama ve Uygulama Boyutuna Verdikleri Puanların Ortalama Aylık Gelir 

Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 Ort. aylık gelir n X Sıra Sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 0-600 321 647.41 

4 11.36 .023 1-2, 2-5 

2 601-1200 531 708.38 

3 1201-1800 266 656.66 

4 1801-2400 124 643.15 

5 2401-13000 95 590.13 

 Toplam 1337  

 

Tablo 3.66‘da görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin planlama ve uygulama boyutuna verdikleri puanlarının ortalama 

aylık gelir değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur 

(X
2
=11.36; p<.05). Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı 



 
 

135 
 

farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma 

tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 

karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 

1-2 ve 2-5 gruplarının ortalaması arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmuĢtur (p<.05). Diğer grupların ortalamaları arasındaki farklılıklar istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

Tablo 3.67  

Velilerin Psikososyal Ortam Boyutuna Verdikleri Puanların Ortalama Aylık Gelir Değişkenine 

Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik Kruskal Wallis-

H Testi Sonuçları 

 Ort. aylık gelir n X Sıra Sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 0-600 303 660.84 

4 9.93 .042 2-4, 2-5 

2 601-1200 522 687.00 

3 1201-1800 271 631.96 

4 1801-2400 118 607.45 

5 2401-13000 95 585.31 

 Toplam 1309  

Tablo 3.67‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin psikososyal ortam boyutuna verdikleri puanlarının ortalama aylık 

gelir değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (X
2
=9.93; p<.05). 

Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı farklılığın hangi 

gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine 

geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 
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karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 

2-4 ve 2-5 gruplarının ortalaması arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmuĢtur (p<.05). Diğer grupların ortalamaları arasındaki farklılıklar istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

Tablo 3.68  

Velilerin Paydaşların Katılımı ve Değerlendirme Boyutuna Verdikleri Puanların Ortalama 

Aylık Gelir Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-

Parametrik Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 Ort. aylık gelir n X Sıra Sd  X
2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 0-600 314 676.19 

4 17.88 .001 

1-4, 1-5, 

2-3, 2-4, 

2-5 

2 601-1200 526 700.53 

3 1201-1800 264 635.90 

4 1801-2400 123 582.77 

5 2401-13000 95 569.91 

 Toplam 1322  

 

Tablo 3.68‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin paydaşların katılımı ve değerlendirme boyutuna verdikleri 

puanlarının ortalama aylık gelir değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H 

testi sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmuĢtur (X
2
=17.88; p<.05). Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası 

belirlenen anlamlı farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere 

tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test 

tekniği bulunmadığından ikili karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U 
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uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 1-4, 1-5, 2-3,2-4 ve 2-5 gruplarının ortalaması 

arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (p<.05). Diğer grupların 

ortalamaları arasındaki farklılıklar istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

Tablo 3.69  

Velilerin Planlama ve Uygulama Boyutuna Verdikleri Puanların Okulun Bulunduğu Yer 

Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 
Okulun 

bulunduğu yer 
n X Sıra sd  X

2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 SEDYM 773 844.63 

3 8.03 .045 
1-3, 2-3, 

3-4 

2 SEDDM 652 829.87 

3 Ġlçe 115 727.28 

4 Köy 128 893.27 

 Toplam 1668  

 

Tablo 3.69‘da görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin planlama ve uygulama boyutuna verdikleri puanlarının okulun 

bulunduğu yer değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (X
2
=8.03; 

p<.05). Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı farklılığın 

hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma 

tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 

karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda 

SEDYM-ilçe, SEDDM-ilçe ve ilçe-köy gruplarının ortalaması arasındaki fark 
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istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (p<.05). Diğer grupların ortalamaları arasındaki 

farklılıklar istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

Tablo 3.70  

Velilerin Psikososyal Ortam Boyutuna Verdikleri Puanların Okulun Bulunduğu Yer 

Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-Parametrik 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 
Okulun 

bulunduğu yer 
n X Sıra sd  X

2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 SEDYM 763 817.84 

3 7.38 .061  

2 SEDDM 627 822.12 

3 Ġlçe 115 716.60 

4 Köy 128 877.11 

 Toplam 1633  

 

Tablo 3.70‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin psikososyal ortam boyutuna verdikleri puanlarının okulun 

bulunduğu yer değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H testi sonucunda, grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(X
2
=7.38; p˃.05). 
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Tablo 3.71  

Velilerin Paydaşların Katılımı ve Değerlendirme Boyutuna Verdikleri Puanların Okulun 

Bulunduğu Yer Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Non-

Parametrik Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 
Okulun 

bulunduğu yer 
n X Sıra sd  X

2
 p 

Anlamlı 

Fark 

1 SEDYM 773 806.85 

3 9.73 .021 
1-4, 2-3, 

3-4 

2 SEDDM 633 843.44 

3 Ġlçe 114 742.01 

4 Köy 128 910.87 

 Toplam 1648  

 

Tablo 3.71‘de görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan bireylerin ilköğretimde 

karakter eğitiminin paydaşların katılımı ve değerlendirme boyutuna verdikleri 

puanlarının okulun bulunduğu yer değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen non-parametrik Kruskal Wallis-H 

testi sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmuĢtur (X
2
=9.73; p<.05). Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası 

belirlenen anlamlı farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere 

tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test 

tekniği bulunmadığından ikili karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U 

uygulanmıĢtır. Analizlerin sonucunda SEDYM-köy, SEDDM-ilçe ve ilçe-köy 

gruplarının ortalaması arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (p<.05). 

Diğer grupların ortalamaları arasındaki farklılıklar istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (p>.05). 
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3.5 Ġlköğretimde Öğrencilere Kazandırılması Gereken Değerlere ĠliĢkin Öğretmen ve 

Veli GörüĢleri 

Bu baĢlık altında öğrencilere kazandırılması gereken değerler ele alınmıĢtır. Ġlk 

olarak öğretmen ve velilerin değerleri tercih etme sırasını gösteren frekans ve yüzde 

tabloları sunulmuĢtur. Daha sonra öğretmen ve velilerin değerlere verdikleri puanların 

ağırlıklı ortalamasını gösteren tablolar yer almaktadır. Gerekli açıklamalar tabloların alt 

kısmında verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.72 Öğretmenlerin Değerleri Tercih Etme Sırasına İlişkin Frekans ve Yüzde Değerleri 

DEĞERLER 
 1 2 3 4 5 6 

DEĞERLER 
  1 2 3 4 5 6 Toplam 

Sorumlu f 376 67 23 10 4 24 AğırbaĢlı      f 7 49 73 105 143 127 504 

 % 74.6 13.3 4.6 2.0 .8 4.8  % 1.4 9.7 14.5 20.8 28.4 25.2 100 

Dürüst f 417 66 13 4 1 2 EleĢtiriye açık f 65 126 125 108 60 20 504 

 % 82.7 13.1 2.8 .8 .2 .4  % 12.9 25.0 24.8 21.4 11.9 4.0 100 

Vatansever f 288 86 68 33 16 13 Akılcı  f 107 141 95 81 61 19 504 

 % 57.1 17.1 13.5 6.5 3.2 2.6  % 21.2 28.0 18.8 16.1 12.1 3.8 100 

Farklı olabilme f 19 76 109 101 121 78 Duygusal f 4 10 36 63 158 233 504 

 % 3.8 15.1 21.6 20.0 24.0 15.5  % .8 2.0 7.1 12.5 31.3 46.2 100 

AnlayıĢlı f 133 156 104 71 26 14 Disiplinli f 115 135 98 82 54 20 504 

 % 26.4 31.0 20.6 14.1 5.2 2.8  % 22.8 26.8 19.4 16.3 10.7 4.0 100 

Allah’a inanma f 176 57 44 30 71 126 Merhametli f 51 93 102 105 104 49 504 

 % 34.9 11.3  8.7 6.0 14.1 25.0  % 10.1 18.5 20.2 20.8 20.6 9.7 100 

Özsaygı f 146 151 110 56 30 11 Cömert f 6 43 56 120 166 113 504 

 % 29.0 30.0 21.8 11.1 6.0 2.2  % 1.2 8.5 11.1 23.8 32.9 22.4 100 

Öz kontrol f 82 129 125 85 58 25 Aileye bağlı f 80 102 98 93 78 53 504 

 % 16.3 25.6 24.8 16.9 11.5 5.0  % 15.9 20.2 19.4 18.5 15.5 10.5 100 

Tefekkür etme f 47 83 103 99 98 74 Kararlı  f 58 136 124 101 65 20 504 

 % 9.3 16.5 20.4 19.6 19.4 14.7  % 11.5 27.0 24.6 20.0 12.9 4.0 100 

Titiz f 18 50 83 113 149 91 Sabırlı  f 63 125 133 98 61 24 504 

 % 3.6 9.9 16.5 22.4 29.6 18.1  % 12.5 24.8 26.4 19.4 12.1 4.8 100 

Misafirperver f 8 35 62 120 165 114 Ġtaatkâr f 8 13 38 51 93 301 504 

 % 1.6 6.9 12.3 23.8 32.7 22.6  % 1.6 2.6 7.5 10.1 18.5 59.7 100 

Bağımsız f 65 89 111 95 88 56 Vicdanlı f 76 89 108 123 82 26 504 

 % 12.9 17.7 22.0 18.8 17.5 11.1  % 15.1 17.7 21.4 24.4 16.3 5.2 100 
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Açık fikirli f 88 145 116 82 47 26 ÇalıĢkan f 165 131 114 51 30 13 504 

 % 17.5 28.8 23.0 16.3 9.3 5.2  % 32.7 26.0 22.6 10.1 6.0 2.6 100 

Samimi f 53 121 105 123 76 26 Yaratıcı f 99 103 107 104 58 33 504 

 % 10.5 24.0 20.8 24.4 15.1 5.2  % 19.6 20.4 21.2 20.6 11.5 6.5 100 

Laiklik f 139 88 56 71 82 68 Yenilikçi f 73 115 113 98 75 30 504 

 % 27.6 17.5 11.1 14.1 16.3 13.5  % 14.5 22.8 22.4 19.4 14.9 6.0 100 

Milliyetçi f 105 83 74 79 80 83 Ġnsanları/doğayı sevme f 115 103 110 83 71 22 504 

 % 20.8 16.5 14.7 15.7 15.9 16.5  % 22.8 20.4 21.8 16.5 14.1 4.4 100 

Büyüklere saygılı f 136 134 97 70 49 18 Cesur f 15 56 107 143 113 70 504 

 % 27.0 26.6 19.2 13.9 9.7 3.6  % 3.0 11.1 21.2 28.4 22.4 13.9 100 

Tutumlu f 13 56 86 132 156 61 Kurallara/düzene saygılı  f 142 86 71 72 70 63 504 

 % 2.6 11.1 17.1 26.2 31.0 12.1  % 28.2 17.1 14.1 14.3 13.9 12.5 100 

Türk kültürüne sahip 

çıkma 

f 148 101 76 64 71 44 ĠĢbirliğine açık f 50 105 136 110 77 26 504 

 % 29.4 20.0 15.1 12.7 14.1 8.7  % 9.9 20.8 27.0 21.8 15.3 5.2 100 

Dindar f 30 23 36 46 102 267 Yardımsever  f 56 125 129 118 59 17 504 

 % 6.0 4.6 7.1 9.1 20.2 53.0  % 11.1 24.8 25.6 23.4 11.7 3.4 100 

Esnek f 20 48 83 122 132 99 Geleneklere bağlı  f 12 39 61 90 124 178 504 

 % 4.0 9.5 16.5 24.2 26.2 19.6  % 2.4 7.7 12.1 17.9 24.6 35.3 100 

Güvenilir f 255 155 55 28 7 4 AraĢtırmacı f 102 124 122 83 53 20 504 

 % 50.6 30.8 10.9 5.6 1.4 .8  % 20.2 24.6 24.2 16.5 10.5 4.0 100 

BağıĢlayıcı f 24 86 111 138 102 43 Mükemmeliyetçi  f 2 12 31 65 141 253 504 

 % 4.8 17.1 22.0 27.4 20.2 8.5  % .4 2.4 6.2 12.9 28.0 50.2 100 

Azimli f 84 162 123 83 39 13 Kuralcı  f 10 15 49 70 119 241 504 

 % 16.7 32.1 24.4 16.5 7.7 2.6  % 2.0 3.0 9.7 13.9 23.6 47.8 100 

Lider f 33 65 80 103 127 96 Adaletli  f 184 110 101 59 37 13 504 

 % 6.5 12.9 15.9 20.4 25.2 19.0  % 36.5 21.8 20.0 11.7 7.3 2.6 100 

Alçak gönüllü f 58 125 124 121 59 17 Empati kurma f 103 94 104 88 65 50 504 

 % 11.5 24.8 24.6 24.0 11.7 3.4  % 20.4 18.7 20.6 17.5 12.9 9.9 100 

Minnettarlık f 4 17 38 84 156 205 Hırslı  f 7 36 49 75 142 195 504 

 % .8 3.4 7.5 16.7 31.0 40.7  % 1.4 7.1 9.7 14.9 28.2 38.7 100 

Ġffetli/Namuslu f 102 67 65 85 89 96 Ġnkılapçılık/Devrimcilik f 74 57 63 89 82 139 504 

 % 20.2 13.3 12.9 16.9 17.7 19.0  % 14.7 11.3 12.5 17.7 16.3 27.6 100 

Ulusal simgelere duyarlı f 88 84 89 92 84 67 Bakımlı/Temiz f 100 108 107 77 68 44 504 

 % 17.5 16.7 17.7 18.3 16.7 13.3  % 19.8 21.4 21.2 15.3 13.5 8.7 100 

Kibar f 23 82 94 132 118 55          

 % 4.6 16.3 18.7 26.2 23.4 10.9          
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Tablo 3.72‘de değerlerin kaçıncı sırada seçildiğine iliĢkin frekans ve yüzde 

değerleri verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi öğretmenlerin öğrencilere öncelikle 

kazandırılması gereken değerler içerisinde birinci sırada en çok tercih ettiği on değer, 

dürüst olma, sorumluluk, vatansever olma, güvenilir olma, Allah’a inanma, çalışkan 

olma, laiklik, büyüklere saygılı olma, Türk kültürüne sahip çıkma ve adaletli olma 

olmuĢtur. Öğretmenlere göre öğrencilere kazandırılması gereken değerlerin tercih 

edilme sırasını gösteren frekans ve yüzde değerleri dikkate alındığında birinci sırada en 

az tercih edilen on değer, mükemmeliyetçi olma, minnettarlık, duygusal olma, cömert 

olma, hırslı olma, misafirperver olma, itaatkâr olma, kuralcı olma, geleneklere bağlı 

olma ve ağırbaşlı olma olmuĢtur.  
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Tablo 3.73 Velilerin Değerlerin Tercih Etme Sırasına İlişkin Frekans ve Yüzde Değerleri 

DEĞERLER 
 1 2 3 4 5 6 

DEĞERLER 
 1 2 3 4 5 6 Toplam 

Sorumlu f 855 208 71 32 48 43 AğırbaĢlı      f 92 176 225 273 274 217 1257 

 % 68.0 16.5 5.6 2.5 3.8 3.4  % 7.3 14.0 17.9 21.7 21.8 17.3 100 

Dürüst f 949 201 50 23 28 6 EleĢtiriye açık f 106 205 234 340 248 124 1257 

 % 75.5 16.0 4.0 1.8 2.2 .5  % 8.4 16.3 18.6 27.0 19.7 9.9 100 

Vatansever f 604 325 156 105 44 23 Akılcı  f 137 252 274 263 231 100 1257 

 % 48.1 25.9 12.4 8.4 3.5 1.8  % 10.9 20.0 21.8 20.9 18.4 8.0 100 

Farklı olabilme f 45 138 230 253 292 299 Duygusal f 25 65 110 200 338 519 1257 

 % 3.6 11.0 18.3 20.1 23.2 23.8  % 2.0 5.2 8.8 15.9 26.9 41.3 100 

AnlayıĢlı f 232 368 287 213 116 41 Disiplinli f 306 308 279 184 122 58 1257 

 % 18.5 29.3 22.8 16.9 9.2 3.3  % 24.3 24.5 22.2 14.6 9.7 4.6 100 

Allah’a inanma f 921 99 62 54 74 47 Merhametli f 150 231 282 260 216 118 1257 

 % 73.3 7.9 4.9 4.3 5.9 3.7  % 11.9 18.4 22.4 20.7 17.2 9.4 100 

Özsaygı f 272 437 258 165 91 34 Cömert f 66 174 269 317 252 179 1257 

 % 21.6 34.8 20.5 13.1 7.2 2.7  % 5.3 13.8 21.4 25.2 20.0 14.2 100 

Öz kontrol f 106 212 252 259 237 191 Aileye bağlı f 538 292 160 129 97 41 1257 

 % 8.4 16.9 20.0 20.6 18.9 15.2  % 42.8 23.2 12.7 10.3 7.7 3.3 100 

Tefekkür etme f 134 206 242 259 222 194 Kararlı  f 193 340 339 233 108 44 1257 

 % 10.7 16.4 19.3 20.6 17.7 15.4  % 15.4 27.0 27.0 18.5 8.6 3.5 100 

Titiz f 87 248 284 235 238 165 Sabırlı  f 211 322 283 227 160 54 1257 

 % 6.9 19.7 22.6 18.7 18.9 13.1  % 16.8 25.6 22.5 18.1 12.7 4.3 100 

Misafirperver f 67 175 226 313 281 195 Ġtaatkâr f 42 87 155 178 258 537 1257 

 % 5.3 13.9 18.0 24.9 22.4 15.5  % 3.3 6.9 12.3 14.2 20.5 42.7 100 

Bağımsız  f 126 195 216 222 248 250 Vicdanlı f 130 233 271 291 218 114 1257 

 % 10.0 15.5 17.2 17.7 19.7 19.9  % 10.3 18.5 21.6 23.2 17.3 9.1 100 

Açık fikirli f 173 309 291 250 158 76 ÇalıĢkan f 524 303 211 112 79 28 1257 

 % 13.8 24.6 23.2 19.9 12.6 6.0  % 41.7 24.1 16.8 8.9 6.3 2.2 100 

Samimi f 104 293 320 268 185 87 Yaratıcı f 142 183 241 283 258 150 1257 

 % 8.3 23.3 25.5 21.3 14.7 6.9  % 11.3 14.6 19.2 22.5 20.5 11.9 100 

Laiklik f 251 192 182 178 228 226 Yenilikçi f 84 139 253 311 309 161 1257 

 % 20.0 15.3 14.5 14.2 18.1 18.0  % 6.7 11.1 20.1 24.7 24.6 12.8 100 

Milliyetçi f 239 222 188 184 206 218 Ġnsanları/doğayı sevme f 164 195 243 262 277 116 1257 

 % 19.0 17.7 15.0 14.6 16.4 17.3  % 13.0 15.5 19.3 20.8 22.0 9.2 100 

Büyüklere saygılı f 516 319 191 134 74 23 Cesur f 128 240 277 283 253 76 1257 

 % 41.1 25.4 15.2 10.7 5.9 1.8  % 10.2 19.1 22.0 22.5 20.1 6.0 100 
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Tutumlu f 116 239 322 282 211 87 Kurallara/ düzene saygılı  f 223 225 230 226 236 117 1257 

 % 9.2 19.0 25.6 22.4 16.8 6.9  % 17.7 17.9 18.3 18.0 18.8 9.3 100 

Türk kültürüne sahip 

çıkma 

f 296 301 222 179 170 89 
ĠĢbirliğine açık 

f 57 95 193 284 373 255 1257 

 % 23.5 23.9 17.7 14.2 13.5 7.1  % 4.5 7.6 15.4 22.6 29.7 20.3 100 

Dindar f 238 185 144 137 191 362 Yardımsever  f 166 322 306 232 164 67 1257 

 % 18.9 14.7 11.5 10.9 15.2 28.8  % 13.2 25.6 24.3 18.5 13.0 5.3 100 

Esnek f 23 63 141 204 316 510 Geleneklere bağlı  f 52 134 178 234 359 300 1257 

 % 1.8 5.0 11.2 16.2 25.1 40.6  % 4.1 10.7 14.2 18.6 28.6 23.9 100 

Güvenilir f 559 390 163 73 58 14 AraĢtırmacı f 116 211 250 275 296 109 1257 

 % 44.5 31.0 13.0 5.8 4.6 1.1  % 9.2 16.8 19.9 21.9 23.5 8.7 100 

BağıĢlayıcı f 67 201 262 312 275 140 Mükemmeliyetçi  f 31 55 84 152 305 630 1257 

 % 5.3 16.0 20.8 24.8 21.9 11.1  % 2.5 4.4 6.7 12.1 24.3 50.1 100 

Azimli f 289 376 288 192 82 30 Kuralcı  f 45 74 126 185 348 479 1257 

 % 23.0 29.9 22.9 15.3 6.5 2.4  % 3.6 5.9 10.0 14.7 27.7 38.1 100 

Lider f 98 165 186 222 284 302 Adaletli  f 366 300 231 162 141 57 1257 

 % 7.8 13.1 14.8 17.7 22.6 24.0  % 29.1 23.9 18.4 12.9 11.2 4.5 100 

Alçak gönüllü f 132 278 305 278 180 84 Empati kurma f 114 127 190 226 303 297 1257 

 % 10.5 22.1 24.3 22.1 14.3 6.7  % 9.1 10.1 15.1 18.0 24.1 23.6 100 

Minnettarlık f 33 74 110 214 344 482 Hırslı  f 99 168 188 237 271 294 1257 

 % 2.6 5.9 8.8 17.0 27.4 38.3  % 7.9 13.4 15.0 18.9 21.6 23.4 100 

Ġffetli/Namuslu f 520 180 154 152 158 93 Ġnkılapçılık/ Devrimcilik f 93 116 116 196 263 473 1257 

 % 41.4 14.3 12.3 12.1 12.6 7.4  % 7.4 9.2 9.2 15.6 20.9 37.6 100 

Ulusal simgelere duyarlı  f 120 157 185 208 285 302 Bakımlı/Temiz f 293 273 233 169 176 113 1257 

 % 9.5 12.5 14.7 16.5 22.7 24.0  % 23.3 21.7 18.5 13.4 14.0 9.0 100 

Kibar f 94 208 303 300 241 111          

 % 7.5 16.5 24.1 23.9 19.2 8.8          
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Tablo 3.73‘de değerlerin kaçıncı sırada seçildiğine iliĢkin frekans ve yüzde 

değerleri verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi, velilerin öğrencilere öncelikle 

kazandırılması gereken değerler içerisinde birinci sırada en çok tercih ettiği on değer, 

dürüst olma, Allah’a inanma,  sorumluluk, vatansever olma, güvenilir olma, aileye 

bağlı olma, çalışkan olma, iffetli/namuslu olma, büyüklere saygılı olma ve adaletli olma 

olmuĢtur. Velilere göre öğrencilere kazandırılması gereken değerlerin tercih edilme 

sırasını gösteren frekans ve yüzde değerleri dikkate alındığında birinci sırada en az 

tercih edilen on değer, esnek olma, duygusal olma, mükemmeliyetçi olma, minnettarlık, 

itaatkâr olma, farklı olabilme, kuralcı olma, geleneklere bağlı olma, işbirliğine açık 

olma ve cömert olma olmuĢtur.  
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Tablo 3.74  

Öğretmenlere Göre Öğrencilere Kazandırılması Gereken Değerlere İlişkin Ortalama ve 

Standart Sapma Puanları 

NO DEĞERLER n x  SS NO DEĞERLER n x  SS 

1 Dürüst 504 5.76 .62 31 ĠĢbirliğine açık  504 3.73 1.35 

2 Sorumlu 504 5.45 1.23 32 Allah‘a inanma 504 3.72 2.08 

3 Güvenilir 504 5.21 1.02 33 Aileye bağlı  504 3.71 1.58 

4 Vatansever 504 5.11 1.29 34 Milliyetçi 504 3.61 1.77 

5 ÇalıĢkan 504 4.62 1.33 35 Ulusal simgelere duyarlı 504 3.60 1.66 

6 Adaletli 504 4.61 1.40 36 Bağımsız 504 3.56 1.55 

7 Öz saygı 504 4.58 1.29 37 Merhametli  504 3.47 1.49 

8 AnlayıĢlı 504 4.51 1.31 38 Ġffetli/namuslu  504 3.44 1.80 

9 Büyüklere saygılı 504 4.37 1.44 39 BağıĢlayıcı  504 3.33 1.33 

10 Azimli 504 4.26 1.28 40 Tefekkür etme 504 3.33 1.54 

11 Disiplinli 504 4.23 1.44 41 Kibar 504 3.20 1.37 

12 Akılcı 504 4.19 1.44 42 Farklı olabilme 504 3.08 1.42 

13 AraĢtırmacı  504 4.16 1.41 43 Ġnkılapçılık/devrimcilik 504 3.08 1.78 

14 Açık fikirli 504 4.13 1.40 44 Cesur 504 3.02 1.31 

15 Türk kültürüne sahip çıkma 504 4.12 1.69 45 Lider 504 2.98 1.51 

16 Ġnsanları ve doğayı sevme 504 4.08 1.50 46 Tutumlu 504 2.92 1.28 

17 Öz kontrol 504 4.03 1.41 47 Esnek 504 2.82 1.39 

18 Yaratıcı 504 3.96 1.50 48 Titiz 504 2.81 1.37 

19 Kurallara ve düzene saygı 504 3.94 1.77 49 AğırbaĢlı  504 2.59 1.34 

20 EleĢtiriye açık 504 3.94 1.35 50 Cömert 504 2.54 1.26 

21 Bakımlı/temiz  504 3.93 1.58 51 Misafirperver 504 2.53 1.25 

22 Kararlı 504 3.92 1.34 52 Geleneklere bağlı  504 2.40 1.39 

23 Sabırlı 504 3.92 1.36 53 Hırslı 504 2.23 1.32 

24 Alçak gönüllü 504 3.90 1.31 54 Dindar 504 2.08 1.51 

25 Yardımsever 504 3.90 1.30 55 Minnettarlık 504 2.04 1.14 

26 Empati kurma 504 3.87 1.60 56 Kuralcı 504 2.02 1.26 

27 Laiklik 504 3.86 1.81 57 Duygusal 504 1.90 1.08 

28 Yenilikçi 504 3.85 1.45 58 Mükemmeliyetçi 504 1.84 1.06 

29 Vicdanlı 504 3.75 1.44 59 Ġtaatkâr 504 1.80 1.20 

30 Samimi 504 3.75 1.38      
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Tablo 3.74‘de ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken 

değerlere ait ortalama ve standart sapma puanları verilmiĢtir. Bu iĢlem yapılırken birinci 

sırada tercih edilen değerlere 6, ikinci sırada tercih edilen değerlere 5, üçüncü sırada 

tercih edilen değerlere 4, dördüncü sırada tercih edilen değerlere 3, beĢinci sırada tercih 

edilen değerlere 2 ve altıncı sırada tercih edilen değerlere 1 puan verilmiĢtir. Tabloda en 

çok tercih edilen değerler yeĢil renkli, en az tercih edilen değerler ise kırmızı renkli 

verilmiĢtir.  Tabloda görüldüğü gibi en yüksek ortalamaya sahip değerler sırasıyla; 

dürüst olma, sorumluluk, güvenilir olma, vatansever olma, çalışkan olma, adaletli olma, 

öz saygı, anlayışlı olma, büyüklere saygılı olma ve azimli olma Ģeklindedir. En düĢük 

ortalamaya sahip değerler ise sırasıyla; itaatkâr olma, mükemmeliyetçi olma, duygusal 

olma, kuralcı olma, minnettarlık, dindar olma, hırslı olma, geleneklere bağlı olma, 

misafirperver olma ve cömert olma Ģeklindedir. Burada ahlaki değerlerin ve öze dönük 

değerlerin daha çok tercih edildiği görülmektedir. 
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Tablo 3.75  

Velilere Göre Öğrencilere Kazandırılması Gereken Değerlere İlişkin Ortalama ve Standart 

Sapma Puanları 

NO DEĞERLER 
n x  SS NO 

DEĞERLER 
n x  SS 

1 Dürüst 1257 5.59 .89 31 Ġnsanları ve doğayı sevme 1257 3.49 1.53 

2 Sorumlu 1257 5.32 1.28 32 Kibar 1257 3.43 1.39 

3 Allah‘a inanma 1257 5.27 1.42 33 AraĢtırmacı 1257 3.40 1.46 

4 Güvenilir  1257 5.02 1.18 34 Yaratıcı 1257 3.38 1.53 

5 Vatansever 1257 5.01 1.24 35 Titiz 1257 3.38 1.49 

6 Büyüklere saygı 1257 4.80 1.33 36 EleĢtiriye açık 1257 3.37 1.43 

7 ÇalıĢkan 1257 4.79 1.35 37 Tefekkür etme 1257 3.36 1.57 

8 Aileye bağlı 1257 4.73 1.45 38 Öz kontrol 1257 3.30 1.53 

9 Öz saygı 1257 4.42 1.30 39 Dindar 1257 3.25 1.91 

10 Azimli 1257 4.40 1.30 40 BağıĢlayıcı 1257 3.25 1.39 

11 Ġffetli/namuslu 1257 4.38 1.72 41 Bağımsız 1257 3.19 1.63 

12 Adaletli 1257 4.33 1.51 42 Cömert 1257 3.16 1.41 

13 Disiplinli 1257 4.25 1.45 43 Yenilikçi 1257 3.12 1.41 

14 AnlayıĢlı 1257 4.21 1.35 44 AğırbaĢlı 1257 3.12 1.52 

15 Kararlı 1257 4.12 1.31 45 Misafirperver 1257 3.08 1.43 

16 Türk kültürüne sahip çıkma 1257 4.09 1.58 46 Ulusal simgelere duyarlı 1257 2.98 1.64 

17 Sabırlı 1257 4.03 1.42 47 Hırslı 1257 2.97 1.60 

18 Bakımlı/temiz 1257 4.00 1.63 48 Lider 1257 2.94 1.60 

19 Yardımsever 1257 3.92 1.40 49 Empati kurma 1257 2.91 1.60 

20 Açık fikirli 1257 3.89 1.43 50 Farklı olabilme 1257 2.80 1.45 

21 Alçak gönüllü 1257 3.72 1.40 51 ĠĢbirliğine açık  1257 2.74 1.38 

22 Kurallara ve düzene saygı 1257 3.70 1.60 52 Geleneklere bağlı 1257 2.72 1.45 

23 Samimi 1257 3.68 1.38 53 Ġnkılapçılık/devrimcilik 1257 2.54 1.62 

24 Tutumlu 1257 3.61 1.39 54 Ġtaatkâr 1257 2.30 1.46 

25 Akılcı 1257 3.60 1.46 55 Kuralcı 1257 2.29 1.40 

26 Merhametli 1257 3.59 1.50 56 Minnettarlık 1257 2.24 1.34 

27 Cesur 1257 3.59 1.42 57 Esnek 1257 2.21 1.31 

28 Milliyetçi 1257 3.56 1.76 58 Duygusal 1257 2.16 1.30 

29 Vicdanlı 1257 3.54 1.46 59 Mükemmeliyetçi 1257 1.98 1.30 

30 Laiklik 1257 3.51 1.79      
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Tablo 3.75‘de ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken 

değerlere ait ortalama ve standart sapma puanları verilmiĢtir. Bu iĢlem yapılırken birinci 

sırada tercih edilen değerlere 6, ikinci sırada tercih edilen değerlere 5, üçüncü sırada 

tercih edilen değerlere 4, dördüncü sırada tercih edilen değerlere 3, beĢinci sırada tercih 

edilen değerlere 2 ve altıncı sırada tercih edilen değerlere 1 puan verilmiĢtir. Tabloda en 

çok tercih edilen değerler yeĢil renkli, en az tercih edilen değerler ise kırmızı renkli 

verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi en yüksek ortalamaya sahip değerler sırasıyla; 

dürüst olma, sorumluluk, Allah’a inanma, güvenilir olma, vatansever olma, büyüklere 

saygılı olma, çalışkan olma, aileye bağlı olma, öz saygı ve azimli olma Ģeklindedir. En 

düĢük ortalamaya sahip değerler ise sırasıyla; mükemmeliyetçi olma, duygusal olma, 

esnek olma, kuralcı olma, minnettarlık, kuralcı olma, itaatkâr olma, 

inkılapçılık/devrimcilik, geleneklere bağlı olma, işbirliğine açık olma ve farklı olabilme 

Ģeklindedir. Burada ahlaki değerlerin ve öze dönük değerlerin yanında aileye bağlı olma 

ve Allah‘a inanma gibi değerlerin daha çok tercih edildiği görülmektedir. 
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3.6 Öğretmenlerin Demografik Özelliklerine Bağlı Olarak Ġlköğretimde Öğrencilere Kazandırılması Gereken Değerler 

Bu baĢlık altında öğretmenlerin demografik özelliklerine bağlı olarak ilköğretim okullarında öğrencilere 

kazandırılması gereken değerler içerisinde en çok ve en az tercih edilen on değerle ilgili bulgulara yer verilmiĢtir. Tablolarda 

bütün gruplarda ortak olarak yer alan değerler aynı renkteki dolguyla verilmiĢtir. Öğrencilere kazandırılması gereken değerler 

öğretmenlerin cinsiyeti, branĢı, kıdemi, mezuniyet durumu ve okulun bulunduğu yer değiĢkenlere bağlı olarak tablolaĢtırılmıĢ 

ve gerekli açıklamalar tabloların altında verilmiĢtir.  
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Tablo 3.76  

Öğretmenlerin Cinsiyetine Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken İlk On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri 

KADIN ERKEK 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Dürüst  314 5.79 0.54 Dürüst  177 5.76 0.67 

Sorumlu 314 5.55 1.12 Sorumlu 
177 

5.27 1.36 

Güvenilir 314 5.24 0.97 Güvenilir 177 5.14 1.12 

Vatansever 314 5.14 1.21 Vatansever 
177 

5.11 1.38 

Özsaygı 314 4.77 1.22 Adaletli 177 4.62 1.45 

ÇalıĢkan 314 4.66 1.32 ÇalıĢkan 177 4.53 1.35 

Adaletli 314 4.64 1.35 AnlayıĢlı 177 4.53 1.35 

AnlayıĢlı 314 4.52 1.28 Büyüklere saygılı 177 4.31 1.49 

Büyüklere saygılı 314 4.40 1.40 Özsaygı 
177 

4.31 1.34 

Disiplinli 314 4.35 1.40 Alçak gönüllü 177 4.17 1.34 

Tablo 3.76‘da ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken ilk on değerin öğretmenlerin cinsiyetine bağlı olarak 

dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi dürüst olma, sorumluluk, güvenilir olma, vatansever olma, özsaygı, çalışkan 

olma, adaletli olma, anlayışlı olma ve büyüklere saygılı olma değerleri hem kadınlarda hem de erkeklerde ilk on değer 

içerisinde yer alan ortak değerler olmuĢtur. Bunun yanında disiplinli olma değeri kadınlarda, alçak gönüllü olma değeri 

erkeklerde ilk on değer içerisinde yer almıĢtır. 
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Tablo 3.77 Öğretmenlerin Cinsiyetine Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken Son On Değere İlişkin n, X   ve SS Değerleri 

KADIN ERKEK 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Duygusal 314 1.67 .91 Mükemmeliyetçi 177 1.85 1.08 

Ġtaatkâr 314 1.71 1.13 Ġtaatkâr 177 1.98 1.34 

Mükemmeliyetçi 314 1.82 1.04 Kuralcı 177 1.99 1.28 

Dindar 314 1.83 1.27 Minnettar 177 2.24 1.21 

Minnettar 314 1.93 1.09 Duygusal 177 2.24 1.22 

Kuralcı 314 2.04 1.26 Hırslı 177 2.33 1.42 

Hırslı 314 2.15 1.24 Dindar 177 2.51 1.77 

Geleneklere bağlı 314 2.20 1.31 Geleneklere bağlı 177 2.71 1.46 

Misafirperver 314 2.27 1.11 Cömert 177 2.76 1.44 

AğırbaĢlı  314 2.35 1.22 Ġnkılapçı/devrimci 177 2.79 1.81 

 

Tablo 3.77‘de ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken son on değerin öğretmenlerin cinsiyetine 

bağlı olarak dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi duygusal olma, itaatkâr olma, mükemmeliyetçi olma, dindar 

olma, minnettar olma, kuralcı olma, hırslı olma ve geleneklere bağlı olma değerleri hem kadınlarda hem de erkeklerde son 

on değer içerisinde yer alan ortak değerler olmuĢtur. Bunun yanında misafirperver olma ve ağırbaşlı olma değerleri 

kadınlarda, cömert olma ve inkılapçı/devrimci olma değerleri erkeklerde en az tercih edilen on değer içerisinde yer almıĢtır. 
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Tablo 3.78  

Öğretmenlerin Mezuniyetine Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken İlk On Değere İlişkin n, X   ve SS Değerleri 

ÖNLĠSANS LĠSANS LĠSANSÜSTÜ 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Dürüst 52 5.83 0.43 Dürüst 402 5.76 0.60 Dürüst 37 5.76 0.90 

Güvenilir 
52 

5.44 0.83 Sorumlu 402 5.52 1.13 Güvenilir 37 5.46 1.02 

Vatansever 
52 

5.39 0.99 Güvenilir 402 5.15 1.05 Sorumlu 37 4.95 1.51 

Sorumlu 
52 

5.27 1.57 Vatansever 402 5.12 1.27 Adaletli 37 4.73 1.24 

Özsaygı 
52 

4.81 1.17 ÇalıĢkan 402 4.61 1.36 Vatansever 37 4.73 1.73 

ÇalıĢkan 52 4.65 1.33 Adaletli 402 4.61 1.40 Akılcı 37 4.65 1.34 

Adaletli 52 4.60 1.50 Özsaygı 402 4.57 1.31 Özsaygı 37 4.62 1.23 

AnlayıĢlı 52 4.54 1.35 AnlayıĢlı 402 4.51 1.32 AnlayıĢlı 37 4.57 1.21 

Azimli 
52 

4.39 1.33 Büyüklere saygılı 402 4.38 1.44 AraĢtırmacı 37 4.54 1.17 

Açık fikirli 52 4.39 1.22 Disiplinli  402 4.27 1.43 Disiplinli  37 4.49 1.39 

Tablo 3.78‘de ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken ilk on değerin öğretmenlerin mezuniyetine 

bağlı olarak dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi dürüst olma, güvenilir olma, vatansever olma, sorumluluk, 

özsaygı, adaletli olma ve anlayışlı olma değerleri ön lisans, lisans ve lisansüstü mezunu olanlarda ilk on değer içerisinde yer 

alan ortak değerler olmuĢtur. Bunun yanında çalışkan olma değeri ön lisans ve lisans gruplarında, disiplinli olma değeri 

lisans ve lisansüstü gruplarında en çok tercih edilen on değer içerisinde yer almıĢtır. Ġlk on değer içerisinde yer alan diğer 

değerler azimli olma, açık fikirli olma, büyüklere saygılı olma, akılcı olma ve araştırmacı olma Ģeklindedir. 
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Tablo 3.79  

Öğretmenlerin Mezuniyetine Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken Son On Değere İlişkin n, X   ve SS Değerleri 

ÖNLĠSANS LĠSANS LĠSANSÜSTÜ 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Ġtaatkâr 52 1.77 1.08 Mükemmeliyetçi 402 1.82 1.05 Ġtaatkâr 37 1.60 1.07 

Dindar 52 1.79 1.19 Ġtaatkâr 402 1.84 1.24 Duygusal 37 1.81 1.24 

Mükemmeliyetçi 
52 

1.87 1.01 Duygusal 402 1.85 1.06 Geleneklere bağlı 37 2.05 1.37 

Hırslı 52 2.04 1.28 Kuralcı 402 2.01 1.23 Mükemmeliyetçi 37 2.05 1.35 

Minnettarlık 52 2.08 1.25 Minnettarlık 402 2.02 1.11 Dindar 37 2.08 1.60 

Kuralcı 52 2.08 1.27 Dindar 402 2.14 1.54 Kuralcı 37 2.16 1.57 

Duygusal 52 2.21 1.13 Hırslı 402 2.26 1.34 Hırslı 37 2.24 1.26 

Cömert 52 2.40 1.24 Geleneklere bağlı 402 2.39 1.39 AğırbaĢlı 37 2.35 1.27 

Geleneklere bağlı 52 2.50 1.31 Misafirperver  402 2.48 1.23 Minnettarlık 37 2.38 1.34 

AğırbaĢlı  52 2.85 1.42 Cömert  402 2.52 1.25 Misafirperver 37 2.41 1.14 

    

Tablo 3.79‘da ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken son on değerin öğretmenlerin mezuniyetine 

bağlı olarak dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi itaatkâr olma, dindar olma, mükemmeliyetçi olma, hırslı olma, 

minnettarlık, kuralcı olma, duygusal olma ve geleneklere bağlı olma değerleri ön lisans, lisans ve lisansüstü mezunu 

olanlarda son on değer içerisinde yer alan ortak değerler olmuĢtur. Bunun yanında cömert olma değeri ön lisans ve lisans 

gruplarında, ağırbaşlı olma değeri ön lisans ve lisansüstü gruplarında, misafirperver olma değeri lisans ve lisansüstü 

gruplarında en az tercih edilen on içerisinde yer almıĢtır. 
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Tablo 3.80  

Öğretmenlerin Branşına Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken İlk On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri 

SINIF ÖĞRETMENĠ TÜRKÇE MATEMATĠK 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Dürüst 226 5.76 0.60 Dürüst 35 5.71 0.57 Dürüst 30 5.67 0.99 

Sorumlu 226 5.45 1.21 Sorumlu 35 5.57 1.22 Sorumlu 30 5.50 1.20 

Vatansever 226 5.27 1.17 Adaletli 35 5.17 1.04 Güvenilir 30 5.23 1.25 

Güvenilir 226 5.20 1.04 Vatansever 35 5.17 1.36 Vatansever 30 5.00 1.26 

Özsaygı 226 4.65 1.28 Güvenilir 35 5.03 1.25 Disiplinli 30 4.70 1.34 

AnlayıĢlı 226 4.57 1.35 Kurallara ve düzene saygılı 35 4.77 1.54 Adaletli 30 4.53 1.33 

ÇalıĢkan 226 4.55 1.31 Türk kültürüne sahip çıkma 35 4.71 1.76 ÇalıĢkan 30 4.53 1.59 

Adaletli 226 4.47 1.45 ÇalıĢkan 35 4.66 1.35 Kurallara ve düzene saygılı 30 4.33 1.75 

Azimli 226 4.27 1.32 Büyüklere saygılı 35 4.57 1.29 AraĢtırmacı olma 30 4.23 1.41 

Büyüklere saygılı 226 4.27 1.47 AnlayıĢlı  35 4.51 1.17 Türk kültürüne sahip çıkma 30 4.23 1.41 

FEN BĠLGĠSĠ SOSYAL BĠLGĠLER ĠNGĠLĠZCE 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Dürüst 25 5.88 0.44 Dürüst 30 5.70 0.99 Dürüst 43 5.81 0.45 

Vatansever 25 5.28 1.24 Vatansever 30 5.37 1.16 Sorumlu 43 5.63 0.93 

Sorumlu 25 5.20 1.53 Sorumlu 30 5.27 1.46 Güvenilir 43 5.44 0.67 

Adaletli 25 5.16 1.07 Güvenilir 30 4.97 1.16 ÇalıĢkan 43 4.74 1.35 

Güvenilir 25 5.16 1.28 Adaletli 30 4.80 1.38 Vatansever 43 4.70 1.34 

Özsaygı 25 4.88 1.33 Özsaygı 30 4.73 1.14 Büyüklere saygılı 43 4.67 1.30 

AraĢtırmacı 25 4.64 1.04 AnlayıĢlı 30 4.73 1.20 Disiplinli 43 4.65 1.48 

ÇalıĢkan 25 4.52 1.19 Disiplinli 30 4.43 1.33 Açık fikirli 43 4.61 1.33 

AnlayıĢlı 25 4.52 1.26 ÇalıĢkan 30 4.40 1.40 Öz kontrol 43 4.58 1.24 

Büyüklere saygılı 25 4.44 1.33 AraĢtırmacı 30 4.30 1.06 AnlayıĢlı  43 4.56 1.40 
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Tablo 3.80  

Öğretmenlerin Branşına Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken İlk On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri (Devamı) 

DĠN KÜLTÜRÜ REHBERLĠK DĠĞER 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Dürüst 15 5.73 0.59 Dürüst 9 5.56 0.73 Dürüst  74 5.88 0.33 

Allaha inanma 15 5.53 1.13 Sorumlu 9 5.56 0.88 Sorumlu 74 5.45 1.36 

Güvenilir 15 5.27 0.80 Güvenilir 9 5.44 0.53 Güvenilir 74 5.20 0.92 

Adaletli 15 5.13 1.06 Adaletli 9 5.11 0.78 Vatansever 74 5.05 1.34 

Sorumlu 15 5.13 1.30 Empati kurma 9 4.89 1.62 ÇalıĢkan 74 4.66 1.38 

Ġffetli/namuslu olma 15 4.93 1.75 Vicdanlı 9 4.78 1.48 Adaletli 74 4.58 1.49 

ÇalıĢkan 15 4.80 1.01 Akılcı 9 4.78 1.48 AnlayıĢlı 74 4.54 1.21 

Sabırlı 15 4.67 0.98 Özsaygı 9 4.78 0.97 Özsaygı 74 4.49 1.25 

Merhametli 15 4.67 1.05 Ġnsanları ve doğayı sevme 9 4.67 1.50 AraĢtırmacı 74 4.39 1.20 

Özsaygı  15 4.60 1.18 ÇalıĢkan  9 4.67 1.32 Büyüklere saygılı 74 4.39 1.43 

 

Tablo 3.80‘de ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken ilk on değerin öğretmenlerin branĢına bağlı 

olarak dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi dürüst olma, sorumluluk, güvenilir olma ve çalışkan olma değerleri 

bütün branĢlarda ilk on değer içerisinde yer alan ortak değerler olmuĢtur. Bunun yanında adaletli olma değeri Ġngilizce branĢı 

dıĢında kalan branĢlarda, vatansever olma değeri Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi ile Rehberlik branĢları dıĢında kalan 

branĢlarda, anlayışlı olma değeri Matematik, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi ile Rehberlik branĢları dıĢında kalan branĢlarda en 
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çok tercih edilen on değer içerisinde yer almıĢtır. Azimli olma değeri sadece Sınıf Öğretmeni grubunda, insanları ve doğayı 

sevme, vicdanlı olma ve empati kurma değerleri sadece Rehberlik grubunda, açık fikirli olma ve öz kontrol değerleri sadece 

Ġngilizce grubunda, Allah’a inanma, iffetli/namuslu olma, sabırlı olma ve merhametli olma değerleri sadece Din Kültürü ve 

Ahlak Bilgisi grubunda en çok tercih edilen on değer içerisinde yer almıĢtır. Ġlk on değer içerisinde yer alan diğer değerler 

özsaygı, araştırmacı olma, büyüklere saygılı olma, kurallara ve düzene saygılı olma, Türk kültürüne sahip çıkma ve disiplinli 

olma Ģeklindedir. 
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Tablo 3.81  

Öğretmenlerin Branşına Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken Son On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri 

SINIF ÖĞRETMENĠ TÜRKÇE MATEMATĠK 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Ġtaatkâr 226 1.71 1.17 Duygusal 35 1.71 .93 Mükemmeliyetçi 30 1.80 1.00 

Mükemmeliyetçi 226 1.89 1.11 Kuralcı 35 1.74 1.15 Ġtaatkâr 30 2.03 1.07 

Duygusal 226 1.92 1.08 Ġtaatkâr 35 1.77 1.17 Dindar 30 2.10 1.30 

Minnettarlık 226 1.98 1.19 Mükemmeliyetçi 35 1.94 1.06 Tutumlu 30 2.23 1.04 

Kuralcı 226 2.05 1.29 Hırslı 35 2.09 1.17 Minnettarlık 30 2.27 1.31 

Dindar 226 2.09 1.53 Dindar 35 2.11 1.47 Kuralcı 30 2.27 1.31 

Hırslı 226 2.23 1.28 Minnettarlık 35 2.14 1.12 Duygusal 30 2.27 1.26 

Geleneklere bağlı  226 2.39 1.40 Misafirperver 35 2.34 1.11 Misafirperver 30 2.47 1.31 

Cömert  226 2.54 1.26 Esnek 35 2.51 1.48 Esnek 30 2.53 1.22 

AğırbaĢlı olma 226 2.63 1.41 Tutumlu 35 2.54 .98 Geleneklere bağlı  30 2.60 1.40 

FEN BĠLGĠSĠ SOSYAL BĠLGĠLER ĠNGĠLĠZCE 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Ġtaatkâr 25 1.52 0.96 Minnettarlık  30 1.7 0.84 Duygusal 43 1.84 0.75 

Mükemmeliyetçi 25 1.52 0.92 Ġtaatkâr 30 1.7 0.95 Dindar 43 1.91 1.38 

Kuralcı 25 1.52 0.82 Hırslı 30 1.73 0.94 Mükemmeliyetçi 43 1.98 1.12 

Dindar 25 1.84 1.28 Dindar 30 1.8 1.19 Geleneklere bağlı 43 2.09 1.19 

Duygusal 25 1.92 1.41 Duygusal 30 1.87 1.11 Minnettarlık 43 2.14 1.01 

Geleneklere bağlı  25 2.00 1.35 Mükemmeliyetçi 30 1.93 0.87 Ġtaatkâr 43 2.19 1.44 

Hırslı 25 2.08 1.19 Kuralcı 30 2.03 1.27 Kuralcı 43 2.19 1.3 

Cömert  25 2.20 1.19 AğırbaĢlı   30 2.27 1.23 Misafirperver 43 2.28 1.22 

Minnettarlık  25 2.20 1.23 Cömert 30 2.37 1.00 AğırbaĢlı 43 2.51 1.16 

Misafirperver  25 2.24 1.09 Tutumlu  30 2.53 1.22 Lider 43 2.51 1.32 
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Tablo 3.81 

Öğretmenlerin Branşına Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken Son On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri (Devamı) 

DĠN KÜLTÜRÜ REHBERLĠK DĠĞER 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Duygusal 15 1.47 .64 Ġtaatkâr  9 1.22 .44 Mükemmeliyetçi 74 1.73 1.05 

Mükemmeliyetçi 15 1.67 1.11 Mükemmeliyetçi 9 1.22 .44 Duygusal 74 1.87 1.15 

Kuralcı 15 1.67 1.50 Dindar 9 1.67 1.00 Ġtaatkâr 74 1.88 1.27 

Farklı olabilme 15 1.93 1.16 Misafirperver 9 1.89 .60 Dindar 74 1.99 1.48 

Minnettarlık 15 2.00 1.00 Milliyetçi 9 2.11 1.27 Kuralcı 74 2.08 1.16 

Ġnkılapçılık/devrimcilik 15 2.00 1.46 Duygusal 9 2.11 1.62 Minnettarlık 74 2.08 1.06 

Hırslı 15 2.07 1.49 Ġnkılapçılık/devrimcilik 9 2.11 1.27 Hırslı 74 2.18 1.29 

Ulusal simgelere duyarlı 15 2.20 1.08 Geleneklere bağlı  9 2.22 .972 Geleneklere bağlı 74 2.30 1.31 

Laiklik  15 2.27 1.71 AğırbaĢlı 9 2.33 1.50 Cömert 74 2.35 1.15 

Ġtaatkâr  15 2.27 1.58 Kuralcı 9 2.33 1.66 Misafirperver 74 2.37 1.26 

 

Tablo 3.81‘de ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken son on değerin öğretmenlerin branĢına bağlı 

olarak dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi duygusal olma, mükemmeliyetçi olma, itaatkâr olma ve kuralcı olma 

değerleri bütün branĢlarda son on değer içerisinde yer alan ortak değerler olmuĢtur. Bunun yanında minnettarlık değeri 

Rehberlik branĢı dıĢında kalan branĢlarda, dindar olma değeri Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi branĢı dıĢında kalan branĢlarda, 

geleneklere bağlı olma değeri Türkçe, Sosyal Bilgiler ve Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi branĢları dıĢında kalan branĢlarda ilk 
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on değer içerisinde ortak olarak tercih edilen değerler olmuĢtur. Lider olma değeri sadece Ġngilizce grubunda, farklı olabilme, 

ulusal simgelere duyarlı olma ve laiklik değerleri sadece Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi grubunda, milliyetçilik değeri sadece 

Rehberlik grubunda en az tercih edilen on değer içerisinde yer almıĢtır. Son on değer içerisinde yer alan diğer değerler hırslı 

olma, cömert olma, ağırbaşlı olma, misafirperver olma, esnek olma, tutumlu olma, ağırbaşlı olma ve inkılapçılık/devrimcilik 

Ģeklindedir. 
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Tablo 3.82  

Öğretmenlerin Kıdemine Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken İlk On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri 

1-5 6-10 11-15 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Dürüst 80 5.69 0.74 Dürüst 98 5.75 0.60 Dürüst 112 5.71 0.77 

Sorumlu 80 5.68 0.76 Sorumlu 98 5.65 0.81 Güvenilir 112 5.30 0.92 

Güvenilir 80 5.09 1.01 Güvenilir 98 5.12 1.12 Sorumlu 112 5.25 1.42 

Vatansever 80 4.89 1.35 Vatansever 98 5.02 1.43 Vatansever 112 5.10 1.33 

Adaletli 80 4.85 1.25 Adaletli 98 4.57 1.37 ÇalıĢkan 112 4.67 1.21 

Özsaygı 80 4.61 1.27 AnlayıĢlı 98 4.57 1.24 Adaletli 112 4.57 1.41 

ÇalıĢkan 80 4.55 1.35 ÇalıĢkan 98 4.48 1.40 AnlayıĢlı 112 4.52 1.36 

Öz kontrol 80 4.53 1.22 Özsaygı 98 4.47 1.34 Özsaygı  112 4.48 1.34 

Kurallara ve düzene saygılı 80 4.46 1.56 AraĢtırmacı  98 4.42 1.20 Büyüklere saygılı 112 4.32 1.35 

Büyüklere saygılı 80 4.45 1.53 Büyüklere saygılı 98 4.40 1.48 Disiplinli  112 4.24 1.52 

16-20 21-25 26-43 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Dürüst 67 5.88 0.37 Dürüst 53 5.85 0.46 Dürüst 60 5.87 0.34 

Sorumlu 67 5.36 1.36 Sorumlu 53 5.49 1.17 Vatansever 60 5.47 0.98 

Güvenilir 67 5.13 1.19 Güvenilir 53 5.28 0.95 Güvenilir 60 5.37 0.92 

Vatansever 67 5.09 1.32 Vatansever 53 5.19 1.23 Sorumlu 60 5.32 1.62 

Özsaygı 67 4.87 1.18 Adaletli 53 4.70 1.41 Özsaygı 60 4.67 1.24 

ÇalıĢkan 67 4.75 1.38 Özsaygı 53 4.57 1.25 ÇalıĢkan 60 4.60 1.40 

AnlayıĢlı  67 4.69 1.00 AnlayıĢlı 53 4.57 1.41 AnlayıĢlı 60 4.60 1.32 

Türk kültürüne sahip çıkma 67 4.54 1.64 ÇalıĢkan 53 4.55 1.46 Büyüklere saygılı 60 4.58 1.29 

Adaletli 67 4.52 1.53 Azimli 53 4.49 1.28 Adaletli 60 4.58 1.39 

Azimli 67 4.34 1.14 Akılcı  53 4.34 1.41 Açık fikirli 60 4.48 1.19 
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Tablo 3.82‘de ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken ilk on değerin öğretmenlerin kıdemine bağlı 

olarak dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi dürüst olma, sorumluluk, güvenilir olma, vatansever olma, özsaygı, 

çalışkan olma ve adaletli olma değerleri bütün kıdemlerde ilk on değer içerisinde yer alan ortak değerler olmuĢtur. Bunun 

yanında anlayışlı olma değeri (1-5) grubu dıĢında kalan gruplarda, büyüklere saygılı olma değeri (16-20) ve (21-25) grupları 

dıĢında kalan gruplarda en çok tercih edilen on değer içerisinde yer almıĢtır. Öz kontrol ve kurallara ve düzene saygılı olma 

değerleri sadece (1-5) grubunda, araştırmacı olma değeri sadece (6-10) grubunda, disiplinli olma değeri sadece (11-15) 

grubunda, Türk kültürüne sahip çıkma değeri sadece (16-20) grubunda, akılcı olma değeri sadece (21-25) grubunda, açık 

fikirli olma değeri sadece (26-43) grubunda ve azimli olma değeri sadece (16-20) ve (21-25) gruplarına en çok tercih edilen 

on değer içerisinde yer almıĢtır. 
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Tablo 3.83  

Öğretmenlerin Kıdemine Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken Son On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri 

1-5 6-10 11-15 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Dindar 80 1.59 1.05 Duygusal 98 1.69 .97 Ġtaatkâr 112 1.71 1.12 

Mükemmeliyetçi 80 1.83 1.02 Ġtaatkâr 98 1.82 1.21 Mükemmeliyetçi 112 1.86 1.15 

Duygusal 80 1.86 1.04 Mükemmeliyetçi 98 1.94 1.13 Duygusal 112 1.97 1.15 

Ġtaatkâr 80 1.86 1.22 Kuralcı 98 1.98 1.24 Minnettarlık 112 2.10 1.17 

Kuralcı 80 1.91 1.19 Dindar 98 2.01 1.44 Dindar 112 2.21 1.65 

Geleneklere bağlı 80 2.01 1.24 Minnettarlık 98 2.09 1.04 Kuralcı 112 2.26 1.37 

Minnettarlık 80 2.04 1.04 Misafirperver 98 2.39 1.20 Hırslı 112 2.33 1.36 

Misafirperver 80 2.09 .94 Geleneklere bağlı 98 2.41 1.32 Geleneklere bağlı 112 2.59 1.42 

Hırslı 80 2.24 1.33 Hırslı 98 2.44 1.46 AğırbaĢlı 112 2.61 1.32 

AğırbaĢlı  80 2.33 1.11 AğırbaĢlı  98 2.48 1.27 Esnek  112 2.63 1.41 

16-20 21-25 26-43 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Ġtaatkâr 67 1.55 .97 Mükemmeliyetçi 53 1.79 .91 Mükemmeliyetçi 60 1.90 1.10 

Kuralcı 67 1.60 1.05 Duygusal 53 1.93 1.11 Ġtaatkâr 60 1.90 1.20 

Minnettarlık 67 1.70 .92 Minnettarlık 53 1.98 1.23 Kuralcı 60 2.03 1.38 

Duygusal 67 1.75 .89 Ġtaatkâr 53 2.00 1.39 Duygusal 60 2.22 1.22 

Mükemmeliyetçi 67 1.85 1.12 Hırslı 53 2.15 1.25 Dindar 60 2.22 1.50 

Hırslı  67 1.97 1.23 Dindar 53 2.23 1.53 Hırslı 60 2.22 1.25 

Geleneklere bağlı 67 2.12 1.43 Kuralcı 53 2.28 1.15 Minnettarlık 60 2.28 1.35 

Dindar 67 2.36 1.73 Cömert 53 2.34 1.27 Cömert 60 2.30 1.27 

Cömert 67 2.55 1.15 AğırbaĢlı 53 2.40 1.45 Geleneklere bağlı 60 2.42 1.32 

AğırbaĢlı  67 2.64 1.43 Geleneklere bağlı 53 2.60 1.52 Misafirperver  60 2.65 1.42 
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Tablo 3.83‘de ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken son on değerin öğretmenlerin kıdemine bağlı 

olarak dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi itaatkâr olma, kuralcı olma, minnettar olma, duygusal olma, 

mükemmeliyetçi olma, hırslı olma, geleneklere bağlı olma ve dindar olma değerleri bütün kıdemlerde son on değer içerisinde 

yer alan ortak değerler olmuĢtur. Son on değer içerisinde yer alan diğer değerler ağırbaşlı olma, misafirperver olma, cömert 

olma ve esnek olma Ģeklindedir. 
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Tablo 3.84  

Okulun Bulunduğu Yere Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken İlk On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri 

SEDYM SEDDM ĠLÇE KÖY 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Dürüst 229 5.83 .520 Dürüst 181 5.80 .54 Dürüst 31 5.81 .60 Sorumlu 58 5.64 .72 

Sorumlu 229 5.34 1.42 Sorumlu 181 5.50 1.13 Vatansever 31 5.52 .72 Dürüst 58 5.35 1.02 

Güvenilir 229 5.27 .998 Güvenilir 181 5.24 1.01 Sorumlu 31 5.48 1.06 Güvenilir 58 4.85 1.23 

Vatansever 229 5.17 1.29 Vatansever 181 5.07 1.24 Güvenilir 31 5.26 .82 Vatansever 58 4.78 1.57 

Adaletli 229 4.68 1.43 AnlayıĢlı 181 4.64 1.28 Adaletli 31 4.87 1.15 Adaletli 58 4.74 1.35 

ÇalıĢkan 229 4.63 1.36 ÇalıĢkan 181 4.60 1.28 ÇalıĢkan 31 4.61 1.38 Özsaygı 58 4.69 1.25 

Özsaygı 229 4.61 1.27 Özsaygı 181 4.56 1.33 AnlayıĢlı 31 4.52 1.31 ÇalıĢkan 58 4.64 1.33 

AnlayıĢlı 229 4.52 1.28 Adaletli 181 4.43 1.42 Türk kültürüne 

sahip çıkma 

31 4.42 1.48 Büyüklere 

saygılı 

58 4.59 1.35 

Büyüklere 

saygılı 

229 4.42 1.39 Büyüklere 

saygılı 

181 4.29 1.48 Bakımlı/temiz 31 4.39 1.38 Kurallara ve 

düzene saygılı 

58 4.48 1.54 

Disiplinli  229 4.35 1.35 Azimli  181 4.28 1.23 Özsaygı 31 4.36 1.43 Akılcı 58 4.45 1.34 

Tablo 3.84‘de ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken ilk on değerin öğretmenlerin çalıĢtığı 

okulların bulunduğu yere bağlı olarak dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi dürüst olma, sorumluluk, güvenilir 

olma, vatansever olma, adaletli olma, çalışkan olma ve özsaygı değerleri SEDYM, SEDDM, ilçe ve köylerde ilk on değer 

içerisinde yer alan ortak değerler olmuĢtur. Bunun yanında anlayışlı olma değeri köy dıĢında kalan gruplarda ve büyüklere 

saygılı olma değeri ilçe dıĢında kalan gruplarda en çok tercih edilen on değer arasında yer almıĢtır. Disiplinli olma değeri 
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sadece SEDYM grubunda, azimli olma değeri sadece SEDDM grubunda, Türk kültürüne sahip çıkma ve bakımlı/temiz olma 

değerleri sadece ilçe grubunda, kurallara ve düzene saygılı olma ve akılcı olma değerleri sadece köy grubunda en çok tercih 

edilen on değer içerisinde yer almıĢtır.  

 

Tablo 3.85  

Okulun Bulunduğu Yere Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken Son On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri 

SEDYM SEDDM ĠLÇE KÖY 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Ġtaatkâr 229 1.74 1.12 Mükemmeliyetçi 181 1.82 1.01 Ġtaatkâr 31 1.36 .66 Mükemmeliyetçi 58 1.72 1.07 

Duygusal 229 1.88 1.03 Ġtaatkâr 181 1.90 1.32 Dindar 31 1.58 1.18 Duygusal 58 1.74 .89 

Mükemmeliyetçi 229 1.89 1.09 Duygusal 181 1.99 1.16 Kuralcı 31 1.61 1.02 Ġtaatkâr 58 1.85 1.25 

Minnettarlık 229 2.09 1.21 Minnettarlık  181 2.00 1.08 Duygusal 31 1.61 1.15 Kuralcı 58 1.95 1.16 

Kuralcı 229 2.11 1.31 Kuralcı 181 2.02 1.27 Mükemmeliyetçi 31 1.65 .95 Dindar 58 2.04 1.46 

Dindar 229 2.11 1.47 Dindar 181 2.14 1.62 Minnettarlık 31 1.81 .79 Minnettarlık 58 2.14 1.25 

Hırslı  229 2.26 1.28 Hırslı 181 2.19 1.33 Hırslı 31 2.00 1.13 Cömert 58 2.28 1.21 

Geleneklere bağlı 229 2.41 1.40 Geleneklere bağlı 181 2.46 1.38 Geleneklere bağlı 31 2.10 1.33 Geleneklere bağlı 58 2.31 1.47 

Cömert 229 2.50 1.24 Misafirperver 181 2.62 1.27 Misafirperver 31 2.26 .68 Hırslı  58 2.33 1.54 

AğırbaĢlı  229 2.53 1.39 AğırbaĢlı  181 2.71 1.32 AğırbaĢlı  31 2.36 1.20 Misafirperver  58 2.35 1.26 
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Tablo 3.85‘de ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken son on değerin öğretmenlerin çalıĢtığı 

okulların bulunduğu yere bağlı olarak dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi itaatkâr olma, duygusal olma, 

mükemmeliyetçi olma, minnettarlık, kuralcı olma, dindar olma, hırslı olma ve geleneklere bağlı olma değerleri SEDYM, 

SEDDM, ilçe ve köylerde son on değer içerisinde yer alan ortak değerler olmuĢtur. Bunun yanında ağırbaşlı olma değeri köy 

dıĢında kalan gruplarda ve misafirperver olma değeri SEDYM dıĢında kalan gruplarda en az tercih edilen on değer arasında 

yer almıĢtır. Son on değer içerisinde yer alan diğer değer de cömert olmadır. 
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3.7 Velilerin Demografik Özelliklerine Bağlı Olarak Ġlköğretimde Öğrencilere Kazandırılması Gereken Değerler 

Bu baĢlık altında velilerin demografik özelliklerine bağlı olarak ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması 

gereken değerler içerisinde en çok ve en az tercih edilen on değerle ilgili bulgulara yer verilmiĢtir. Tablolarda bütün 

gruplarda ortak olarak yer alan değerler aynı renkteki dolguyla verilmiĢtir. Öğrencilere kazandırılması gereken değerler 

velilerin yaĢı, eğitim düzeyi, çocuk sayısı, ortalama aylık geliri ve okulun bulunduğu yer değiĢkenlere bağlı olarak 

tablolaĢtırılmıĢ ve gerekli açıklamalar tabloların altında verilmiĢtir. 

Tablo 3.86  

Velilerin Yaşına Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken İlk On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri 

0-30 31-35 36-40 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Allaha inanma 26 5.46 1.14 Dürüst  210 5.60 .83 Dürüst  458 5.61 .85 

Dürüst  26 5.42 1.30 Allaha inanma 210 5.41 1.23 Allaha inanma 458 5.31 1.38 

Vatansever 26 5.12 1.28 Sorumlu 210 5.31 1.24 Sorumlu 458 5.28 1.33 

Büyüklere saygılı 26 4.85 1.22 Büyüklere saygılı 210 5.03 1.24 Vatansever  458 5.05 1.23 

Güvenilir 26 4.81 1.23 Güvenilir  210 5.03 1.10 Güvenilir  458 4.99 1.19 

ÇalıĢkan  26 4.77 1.45 Vatansever  210 5.01 1.18 ÇalıĢkan  458 4.79 1.32 

Sorumlu 26 4.65 1.81 Aileye bağlı 210 4.75 1.48 Büyüklere saygılı 458 4.77 1.33 

Azimli  26 4.62 1.39 ÇalıĢkan  210 4.67 1.41 Aileye bağlı 458 4.66 1.45 

Disiplinli  26 4.39 1.33 Ġffetli/namuslu 210 4.49 1.61 Özsaygı 458 4.50 1.25 

Sabırlı  26 4.31 1.32 Özsaygı  210 4.49 1.27 Ġffetli/namuslu 458 4.43 1.69 
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  Tablo 3.86  

Velilerin Yaşına Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken İlk On Değere İlişkin N, X  ve SS Değerleri (Devamı) 

41-45 46-50 51-70 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Dürüst  329 5.61 .87 Dürüst  157 5.54 1.06 Dürüst  54 5.52 .84 

Sorumlu 329 5.39 1.19 Sorumlu 157 5.36 1.29 Sorumlu 54 5.50 .91 

Allaha inanma 329 5.35 1.34 ÇalıĢkan  157 5.11 1.21 Güvenilir  54 5.15 1.20 

Vatansever  329 5.06 1.24 Güvenilir  157 5.06 1.19 Allaha inanma 54 5.06 1.60 

Güvenilir  329 5.00 1.22 Vatansever  157 4.93 1.26 Büyüklere saygılı 54 4.94 1.25 

Aileye bağlı 329 4.83 1.44 Allaha inanma 157 4.87 1.77 Aileye bağlı 54 4.87 1.39 

Büyüklere saygılı 329 4.77 1.34 Aileye bağlı 157 4.74 1.47 ÇalıĢkan  54 4.87 1.32 

ÇalıĢkan 329 4.71 1.40 Büyüklere saygılı 157 4.59 1.42 Vatansever 54 4.76 1.29 

Özsaygı 329 4.45 1.35 Azimli  157 4.52 1.27 Disiplinli  54 4.48 1.44 

Ġffetli/namuslu 329 4.43 1.76 Adaletli  157 4.47 1.46 Ġffetli/namuslu 54 4.46 1.76 

 

Tablo 3.86‘da ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken ilk on değerin velilerin yaĢına bağlı olarak 

dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi dürüst olma, sorumluluk, güvenilir olma, vatansever olma, Allah’a inanma, 

çalışkan olma ve büyüklere saygılı olma değerleri bütün yaĢlarda ilk on değer içerisinde yer alan ortak değerler olmuĢtur. 

Bunun yanımda aileye bağlı olma değeri (0-30) yaĢ grubu dıĢında kalan gruplarda ve iffetli/namuslu olma değeri (0-30) ve 

(46-50) yaĢ grupları dıĢında kalan gruplarda en çok tercih edilen on değer arasında yer almıĢtır. Ġlk on değer içerisinde yer 

alan diğer değerler azimli olma, disiplinli olma, sabırlı olma, özsaygı ve adaletli olma Ģeklindedir. 
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Tablo 3.87  

Velilerin Yaşına Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken Son On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri 

0-30 31-35 36-40 
DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Duygusal 26 2.12 1.34 Mükemmeliyetçi  210 2.08 1.37 Mükemmeliyetçi 458 2.04 1.30 

Mükemmeliyetçi 26 2.12 1.61 Esnek  210 2.17 1.33 Duygusal 458 2.13 1.22 

Kuralcı 26 2.15 1.32 Minnettarlık 210 2.22 1.37 Esnek  458 2.21 1.31 

Minnettarlık 26 2.27 1.25 Ġtaatkâr 210 2.25 1.39 Kuralcı 458 2.26 1.36 

Ġtaatkâr 26 2.39 1.33 Duygusal  210 2.26 1.36 Ġtaatkâr 458 2.28 1.46 

Ġnkılapçılık/devrimcilik 26 2.50 1.61 Kuralcı  210 2.42 1.42 Minnettarlık  458 2.28 1.36 

Esnek 26 2.50 1.58 Geleneklere bağlı 210 2.58 1.37 Ġnkılapçılık/devrimcilik 458 2.53 1.60 

Farklı olabilme 26 2.65 1.29 Ġnkılapçılık/devrimcilik 210 2.62 1.71 ĠĢbirliğine açık 458 2.73 1.35 

Geleneklere bağlı 26 2.69 1.38 ĠĢbirliğine açık 210 2.73 1.39 Geleneklere bağlı 458 2.75 1.49 

Misafirperver  26 2.96 1.40 Empati kurma 210 2.74 1.59 Farklı olabilme 458 2.84 1.46 

41-45 46-50 51-70 
DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Mükemmeliyetçi  329 1.91 1.29 Mükemmeliyetçi  157 1.85 1.167 Mükemmeliyetçi  54 1.94 1.24 

Esnek  329 2.06 1.24 Duygusal  157 2.16 1.28 Kuralcı  54 2.11 1.48 

Minnettarlık  329 2.14 1.31 Ġtaatkâr  157 2.23 1.46 Duygusal  54 2.15 1.27 

Duygusal  329 2.15 1.37 Kuralcı  157 2.24 1.44 Ġnkılapçılık/devrimcilik 54 2.41 1.51 

Kuralcı  329 2.30 1.40 Minnettarlık  157 2.25 1.34 ĠĢbirliğine açık 54 2.46 1.26 

Ġtaatkâr  329 2.33 1.51 Esnek  157 2.34 1.30 Geleneklere bağlı 54 2.57 1.38 

Ġnkılapçılık/devrimcilik 329 2.52 1.62 Ġnkılapçılık/devrimcilik 157 2.50 1.63 Empati kurma 54 2.61 1.68 

ĠĢbirliğine açık 329 2.70 1.42 Farklı olabilme 157 2.79 1.47 Ġtaatkâr  54 2.63 1.38 

Geleneklere bağlı 329 2.71 1.43 Geleneklere bağlı 157 2.84 1.51 Esnek  54 2.63 1.59 

Farklı olabilme 329 2.76 1.38 ĠĢbirliğine açık 157 2.85 1.43 Minnettarlık  54 2.67 1.26 
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Tablo 3.87‘de ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken son on değerin velilerin yaĢına bağlı olarak 

dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi itaatkâr olma, duygusal olma, mükemmeliyetçi olma, minnettar olma, kuralcı 

olma, esnek olma, inkılapçılık/devrimcilik ve geleneklere bağlı olma değerleri bütün yaĢ gruplarında son on değer içerisinde 

yer alan ortak değerler olmuĢtur. Bunun yanında işbirliğine açık olma değeri (0-30) yaĢ grubu dıĢında kalan gruplarda ve 

farklı olabilme değeri (31-35) ve (51-70) yaĢ grupları dıĢında kalan gruplarda en çok tercih edilen on değer arasında ortak 

olarak yer almıĢtır. Son on değer içerisinde yer alan diğer değerler misafirperver olma ve empati kurma Ģeklindedir. 
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Tablo 3.88  

Velilerin Çocuk Sayısına Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken İlk On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri 

1 2 3 4-12 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Dürüst  106 5.63 .77 Dürüst  726 5.63 .85 Dürüst  293 5.53 .970 Dürüst  120 5.48 .98 

Sorumlu 106 5.55 1.05 Sorumlu 726 5.35 1.25 Allaha inanma 293 5.27 1.47 Allaha inanma 120 5.29 1.38 

Allaha inanma 106 5.09 1.57 Allaha inanma 726 5.31 1.36 Sorumlu 293 5.22 1.33 Sorumlu 120 5.22 1.39 

Güvenilir  106 4.96 1.11 Vatansever 726 5.13 1.16 Güvenilir  293 5.04 1.15 Güvenilir  120 5.04 1.18 

Vatansever  106 4.76 1.48 Güvenilir 726 5.01 1.20 Vatansever  293 4.93 1.28 ÇalıĢkan  120 4.84 1.28 

ÇalıĢkan  106 4.69 1.48 Büyüklere saygılı 726 4.84 1.31 ÇalıĢkan  293 4.75 1.39 Vatansever  120 4.83 1.25 

Büyüklere 

saygılı 

106 4.60 1.31 Aileye bağlı 726 4.83 1.41 Büyüklere 

saygılı 

293 4.74 1.33 Büyüklere 

saygılı 

120 4.81 1.45 

Aileye bağlı 106 4.58 1.49 ÇalıĢkan  726 4.82 1.33 Aileye bağlı 293 4.66 1.48 Aileye bağlı 120 4.48 1.59 

Özsaygı  106 4.55 1.20 Özsaygı  726 4.47 1.31 Azimli 293 4.50 1.22 Disiplinli  120 4.35 1.38 

Disiplinli  106 4.46 1.30 Azimli  726 4.41 1.29 Ġffetli/namuslu 293 4.48 1.67 AnlayıĢlı  120 4.32 1.36 

Tablo 3.88‘de ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken ilk on değerin velilerin çocuk sayısına bağlı 

olarak dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi dürüst olma, sorumluluk, güvenilir olma, vatansever olma, Allah’a 

inanma, çalışkan olma, aileye bağlı olma ve büyüklere saygılı olma değerleri bütün gruplarda ilk on değer içerisinde yer alan 

ortak değerler olmuĢtur. Ġlk on değer içerisinde yer alan diğer değerler özsaygı, disiplinli olma, azimli olma, iffetli/namuslu 

olma ve anlayışlı olma Ģeklindedir.  
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Tablo 3.89  

Velilerin Çocuk Sayısına Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken Son On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri 

1 2 3 4-12 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Mükemmeliyetçi  106 2.03 1.37 Mükemmeliyetçi  726 1.99 1.30 Mükemmeliyetçi  293 1.94 1.28 Mükemmeliyetçi  120 1.95 1.23 

Duygusal  106 2.07 1.13 Duygusal  726 2.09 1.25 Duygusal  293 2.19 1.34 Ġnkılapçılık/ 

devrimcilik 

120 2.26 1.55 

Minnettarlık 106 2.15 1.30 Esnek  726 2.15 1.27 Esnek  293 2.22 1.34 Esnek  120 2.32 1.38 

Ġtaatkâr  106 2.30 1.38 Minnettarlık  726 2.17 1.31 Kuralcı  293 2.30 1.42 Minnettarlık  120 2.44 1.37 

Esnek  106 2.35 1.33 Ġtaatkâr  726 2.17 1.41 Minnettarlık  293 2.39 1.41 Duygusal  120 2.55 1.55 

Kuralcı  106 2.36 1.49 Kuralcı 726 2.23 1.35 Ġnkılapçılık/ 

devrimcilik 

293 2.41 1.48 Kuralcı 120 2.58 1.48 

ĠĢbirliğine açık 106 2.58 1.39 Ġnkılapçılık/ 

devrimcilik 

726 2.58 1.67 Ġtaatkâr  293 2.47 1.52 Ulusal simgelere 

duyarlı 

120 2.63 1.48 

Empati kurma 106 2.69 1.55 Geleneklere bağlı 726 2.62 1.46 Farklı olabilme 293 2.73 1.43 Ġtaatkâr  120 2.66 1.59 

Geleneklere bağlı 106 2.69 1.38 ĠĢbirliğine açık 726 2.70 1.35 ĠĢbirliğine açık 293 2.77 1.38 Farklı olabilme 120 2.77 1.54 

Farklı olabilme 106 2.73 1.35 Farklı olabilme 726 2.84 1.45 Lider  293 2.82 1.62 Geleneklere bağlı 120 2.81 1.41 

Tablo 3.89‘da ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken son on değerin velilerin çocuk sayısına bağlı 

olarak dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi itaatkâr olma, duygusal olma, mükemmeliyetçi olma, minnettarlık, 

kuralcı olma, esnek olma ve farklı olabilme değerleri bütün gruplarda son on değer içerisinde yer alan ortak değerler 

olmuĢtur. Bunun yanında inkılapçılık/devrimcilik değeri çocuk sayısı 1 olan grup dıĢında kalan gruplarda, işbirliğine açık 

olma değeri çocuk sayısı 4 ve üzeri olan grup dıĢında kalan gruplarda ve geleneklere bağlı olma değeri çocuk sayısı 3 olan 

grup dıĢında kalan gruplarda en az tercih edilen on değer arasında yer almıĢtır. Son on değer içerisinde yer alan diğer değerler 

empati kurma, lider olma ve ulusal simgelere duyarlı olma Ģeklindedir. 
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Tablo 3.90  

Velilerin Ortalama Aylık Gelirine Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken İlk On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri 

0-600 601-1200 1201-1800 
DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Dürüst  227 5.40 1.07 Dürüst  393 5.61 .90 Dürüst  205 5.62 .84 

Sorumlu  227 5.19 1.44 Sorumlu  393 5.37 1.25 Allaha inanma 205 5.38 1.34 

Allaha inanma 227 5.19 1.52 Allaha inanma 393 5.32 1.36 Sorumlu 205 5.38 1.12 

Güvenilir  227 4.87 1.22 Vatansever 393 4.98 1.25 Güvenilir 205 5.14 1.08 

Vatansever  227 4.84 1.32 Güvenilir 393 4.95 1.22 Vatansever 205 5.10 1.17 

Büyüklere saygılı 227 4.82 1.44 Büyüklere saygılı 393 4.88 1.33 Büyüklere saygılı 205 4.90 1.26 

ÇalıĢkan  227 4.64 1.41 ÇalıĢkan  393 4.82 1.36 ÇalıĢkan  205 4.80 1.45 

Aileye bağlı 227 4.62 1.57 Aileye bağlı 393 4.82 1.41 Aileye bağlı 205 4.77 1.47 

Özsaygı  227 4.35 1.31 Azimli  393 4.49 1.31 Ġffetli/ namuslu 205 4.57 1.60 

AnlayıĢlı  227 4.32 1.32 Ġffetli/ namuslu 393 4.42 1.75 Özsaygı  205 4.43 1.30 

1801-2400 2401-13000 
DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Dürüst  95 5.73 .63 Dürüst  75 5.64 .94 

Sorumlu 95 5.22 1.48 Sorumlu 75 5.40 1.32 

Vatansever  95 5.21 1.10 Vatansever  75 5.25 1.18 

Güvenilir  95 5.17 1.10 Güvenilir  75 4.91 1.28 

Allaha inanma 95 5.13 1.46 Allaha inanma 75 4.88 1.69 

ÇalıĢkan  95 5.05 1.15 Aileye bağlı 75 4.83 1.38 

Özsaygı  95 4.71 1.23 ÇalıĢkan  75 4.73 1.35 

Adaletli  95 4.61 1.47 Büyüklere saygılı 75 4.67 1.31 

Aileye bağlı 95 4.53 1.58 Özsaygı  75 4.52 1.28 

Kararlı  95 4.42 1.29 Azimli  75 4.41 1.34 
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Tablo 3.90‘da ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken ilk on değerin velilerin ortalama aylık 

gelirine bağlı olarak dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi dürüst olma, sorumluluk, güvenilir olma, vatansever 

olma, Allah’a inanma, çalışkan olma ve aileye bağlı olma değerleri bütün gruplarda ilk on değer içerisinde yer alan ortak 

değerler olmuĢtur. Bunun yanında büyüklere saygılı olma değeri ortalama aylık geliri (1801-2400) olan grup dıĢında kalan 

gruplarda, özsaygı değeri ortalama aylı geliri (601-1200) olan grup dıĢında kalan gruplarda en çok tercih edilen on değer 

içerisinde yer almıĢtır. Ġlk on değer içerisinde yer alan diğer değerler anlayışlı olma, azimli olma, iffetli/namuslu olma, 

adaletli olma ve kararlı olma Ģeklindedir. 
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Tablo 3.91  

Velilerin Ortalama Aylık Gelirine Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken Son On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri 

0-600 601-1200 1201-1800 
DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Mükemmeliyetçi  227 2.03 1.31 Mükemmeliyetçi  393 1.88 1.23 Mükemmeliyetçi  205 1.96 1.24 

Esnek  227 2.14 1.35 Duygusal  393 2.13 1.26 Kuralcı  205 2.14 1.32 

Ġtaatkâr  227 2.42 1.54 Esnek  393 2.19 1.35 Esnek  205 2.16 1.15 

Duygusal 227 2.49 1.46 Minnettarlık  393 2.25 1.37 Minnettarlık  205 2.19 1.30 

Minnettarlık  227 2.51 1.48 Ġtaatkâr  393 2.31 1.47 Ġtaatkâr  205 2.20 1.41 

Kuralcı  227 2.51 1.47 Kuralcı  393 2.32 1.43 Duygusal 205 2.21 1.31 

Ġnkılapçılık/devrimcilik 227 2.58 1.63 Ġnkılapçılık/devrimcilik 393 2.51 1.58 ĠĢbirliğine açık 205 2.54 1.24 

Farklı olabilme 227 2.79 1.55 ĠĢbirliğine açık 393 2.62 1.33 Ġnkılapçılık/ devrimcilik 205 2.58 1.72 

Geleneklere bağlı 227 2.80 1.48 Geleneklere bağlı 393 2.66 1.45 Geleneklere bağlı 205 2.61 1.34 

ĠĢbirliğine açık 227 2.89 1.52 Empati kurma 393 2.79 1.65 Farklı olabilme 205 2.67 1.36 

1801-2400 2401-13000 
DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Duygusal 95 1.80 .95 Kuralcı  75 1.87 1.20 

Kuralcı  95 2.00 1.35 Mükemmeliyetçi  75 1.88 1.19 

Minnettarlık  95 2.05 1.09 Duygusal  75 1.93 1.23 

Mükemmeliyetçi  95 2.19 1.61 Minnettarlık  75 1.99 1.06 

Ġtaatkâr  95 2.24 1.48 Ġtaatkâr 75 2.04 1.41 

Esnek  95 2.53 1.39 Esnek 75 2.44 1.32 

Cömert  95 2.62 1.34 Misafirperver  75 2.61 1.26 

Ġnkılapçılık/ devrimcilik 95 2.65 1.74 Hırslı  75 2.65 1.56 

Hırslı 95 2.67 1.66 Ġnkılapçılık/devrimcilik 75 2.67 1.77 

Geleneklere bağlı 95 2.79 1.54 Geleneklere bağlı 75 2.83 1.64 
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Tablo 3.91‘de ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken son on değerin velilerin ortalama aylık 

gelirine bağlı olarak dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi itaatkâr olma, duygusal olma, mükemmeliyetçi olma, 

minnettarlık, inkılapçılık/devrimcilik, esnek olma ve farklı olabilme değerleri bütün gelir gruplarında son on değer içerisinde 

yer alan ortak değerler olmuĢtur. Son on değer içerisinde yer alan diğer değerler farklı olabilme, işbirliğine açık olma, empati 

kurma, cömert olma, hırslı olma ve misafirperver olma Ģeklindedir. 

 

Tablo 3.92  

Velilerin Eğitim Düzeyine Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken İlk On Değere İlişkin n,  X  ve SS Değerleri 

OKURYAZAR DEĞĠL  OKURYAZAR  ĠLKÖĞRETĠM 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Dürüst  21 5.10 1.51 Dürüst  34 5.62 .65 Dürüst  479 5.55 .94 

Allaha inanma 21 4.86 1.77 Allaha inanma 34 5.47 1.26 Allaha inanma 479 5.41 1.31 

Vatansever  21 4.76 1.61 Sorumlu 34 5.06 1.46 Sorumlu 479 5.33 1.23 

Sorumlu 21 4.67 1.80 Büyüklere saygılı 34 4.97 1.27 Güvenilir 479 4.99 1.23 

ÇalıĢkan  21 4.43 1.57 Güvenilir 34 4.97 1.00 Vatansever  479 4.98 1.25 

Aileye bağlı 21 4.38 1.47 Aileye bağlı 34 4.91 1.58 Büyüklere saygılı 479 4.91 1.31 

Güvenilir  21 4.38 1.43 Vatansever  34 4.82 1.40 ÇalıĢkan  479 4.75 1.37 

Büyüklere saygılı 21 4.33 1.39 ÇalıĢkan  34 4.74 1.33 Aileye bağlı 479 4.74 1.48 

Azimli  21 4.33 1.68 Özsaygı  34 4.53 1.02 Azimli  479 4.49 1.28 

Titiz  21 4.29 1.31 AnlayıĢlı  34 4.50 1.11 Ġffetli/ namuslu 479 4.38 1.76 
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Tablo 3.92  

Velilerin Eğitim Düzeyine Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken İlk On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri (Devamı) 

ORTAÖĞRETĠM YÜKSEKÖĞRETĠM  

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Dürüst  452 5.60 .85 Dürüst  245 5.68 .84 

Sorumlu 452 5.34 1.26 Sorumlu 245 5.34 1.29 

Allaha inanma 452 5.26 1.39 Güvenilir 245 5.18 1.07 

Vatansever 452 5.07 1.20 Vatansever 245 5.04 1.23 

Güvenilir 452 4.98 1.20 Allaha inanma 245 5.04 1.61 

Büyüklere saygılı 452 4.85 1.37 ÇalıĢkan  245 4.95 1.22 

ÇalıĢkan  452 4.78 1.38 Aileye bağlı 245 4.67 1.40 

Aileye bağlı 452 4.77 1.45 Özsaygı  245 4.50 1.35 

Özsaygı 452 4.45 1.30 Büyüklere saygılı 245 4.46 1.29 

Azimli  452 4.39 1.30 Adaletli  245 4.43 1.48 

 

Tablo 3.92‘de ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken ilk on değerin velilerin eğitim düzeyine 

bağlı olarak dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi dürüst olma, sorumluluk, güvenilir olma, vatansever olma, 

Allah’a inanma, çalışkan olma, aileye bağlı olma ve büyüklere saygılı olma değerleri bütün gruplarda ilk on değer içerisinde 

yer alan ortak değerler olmuĢtur. Ġlk on değer içerisinde yer alan diğer değerler azimli olma, titiz olma, özsaygı, anlayışlı 

olma, iffetli/namuslu olma ve adaletli olma Ģeklindedir. 
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Tablo 3.93  

Velilerin Eğitim Düzeyine Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken Son On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri 

OKURYAZAR DEĞĠL  OKURYAZAR  ĠLKÖĞRETĠM 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Mükemmeliyetçi  21 2.09 1.34 Mükemmeliyetçi  34 2.06 1.21 Mükemmeliyetçi  479 1.96 1.29 

Kuralcı  21 2.14 1.42 Ġtaatkâr  34 2.21 1.39 Esnek  479 2.05 1.32 

Ġnkılapçılık/devrimcilik 21 2.14 1.59 Esnek  34 2.24 1.35 Duygusal  479 2.14 1.26 

Esnek  21 2.19 1.44 Kuralcı  34 2.47 1.42 Minnettarlık  479 2.32 1.40 

Ġtaatkâr  21 2.52 1.54 Duygusal  34 2.53 1.44 Ġtaatkâr 479 2.37 1.49 

Ulusal simgelere duyarlı 21 2.57 1.66 Lider  34 2.56 1.26 Ġnkılapçılık/devrimcilik 479 2.44 1.53 

Farklı olabilme 21 2.71 1.93 Ġnkılapçılık/devrimcilik 34 2.56 1.73 Kuralcı  479 2.51 1.45 

Geleneklere bağlı 21 2.76 1.70 Minnettarlık  34 2.59 1.40 Geleneklere bağlı 479 2.70 1.37 

Laiklik 21 2.76 1.48 Yenilikçi  34 2.68 1.20 Lider  479 2.71 1.55 

Hırslı  21 2.91 1.55 ĠĢbirliğine açık 34 2.68 1.53 ĠĢbirliğine açık 479 2.74 1.41 

ORTAÖĞRETĠM YÜKSEKÖĞRETĠM  
DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Mükemmeliyetçi  452 1.98 1.31 Kuralcı  245 1.88 1.19 

Duygusal  452 2.18 1.31 Duygusal  245 1.98 1.24 

Minnettarlık  452 2.20 1.31 Mükemmeliyetçi  245 2.06 1.31 

Esnek 452 2.21 1.27 Minnettarlık 245 2.07 1.22 

Kuralcı 452 2.29 1.41 Ġtaatkâr  245 2.18 1.41 

Ġtaatkâr 452 2.30 1.46 Esnek  245 2.53 1.32 

Ġnkılapçılık/devrimcilik 452 2.64 1.69 Ġnkılapçılık/devrimcilik 245 2.58 1.66 

ĠĢbirliğine açık 452 2.65 1.34 Hırslı  245 2.61 1.57 

Geleneklere bağlı 452 2.68 1.47 Geleneklere bağlı 245 2.81 1.55 

Empati kurma 452 2.75 1.57 Cömert  245 2.86 1.36 
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Tablo 3.93‘de ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken son on değerin velilerin eğitim düzeyine 

bağlı olarak dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi itaatkâr olma,  mükemmeliyetçi olma, kuralcı olma, esnek olma 

ve inkılapçılık/devrimcilik değerleri bütün eğitim düzeyi gruplarında son on değer içerisinde yer alan ortak değerler olmuĢtur. 

Duygusal olma ve minnettarlık değerleri okuryazar değil eğitim düzeyi grubu dıĢında kalan gruplarda, geleneklere bağlı olma 

değeri okuryazar eğitim düzeyi dıĢında kalan gruplarda son on değer içerisinde ortak olarak yer almıĢtır. Ayrıca ulusal 

simgelere duyarlı olma, laiklik ve farklı olabilme değerleri sadece okuryazar değil eğitim düzeyi grubu içerisinde en az tercih 

edilen on değer içerisinde yer almıĢtır. Son on değer içerisinde yer alan diğer değerler hırslı olma, duygusal olma, lider olma, 

minnettarlık, yenilikçi olma, işbirliğine açık olma, empati kurma ve cömert olma Ģeklindedir. 
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Tablo 3.94  

Okulun Bulunduğu Yere Bağlı Olarak Velilere Göre Öğrencilere Kazandırılması Gereken Son On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri 

SEDYM SEDDM ĠLÇE KÖY 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Dürüst  630 5.68 .77 Dürüst  463 5.51 .97 Allaha inanma 84 5.69 .98 Allaha inanma 80 5.53 1.14 

Sorumlu 630 5.48 1.11 Allaha inanma 463 5.27 1.42 Dürüst  84 5.52 .99 Dürüst  80 5.39 1.09 

Allaha inanma 630 5.18 1.49 Sorumlu 463 5.18 1.42 Vatansever  84 5.29 .95 Sorumlu 80 5.03 1.44 

Vatansever  630 5.11 1.22 Güvenilir  463 4.95 1.25 Güvenilir  84 5.27 .99 ÇalıĢkan  80 4.93 1.31 

Güvenilir  630 5.05 1.16 Vatansever  463 4.85 1.31 Sorumlu 84 5.23 1.29 Güvenilir  80 4.90 1.11 

ÇalıĢkan  630 4.81 1.36 Büyüklere saygılı 463 4.79 1.37 Büyüklere saygılı 84 5.04 1.09 Aileye bağlı 80 4.90 1.31 

Büyüklere saygılı 630 4.76 1.34 ÇalıĢkan  463 4.72 1.36 Aileye bağlı 84 4.99 1.23 Büyüklere saygılı 80 4.89 1.27 

Aileye bağlı 630 4.73 1.46 Aileye bağlı 463 4.66 1.51 ÇalıĢkan  84 4.95 1.26 Vatansever  80 4.84 1.24 

Özsaygı  630 4.50 1.27 Özsaygı  463 4.39 1.32 Ġffetli/namuslu 84 4.81 1.59 Adaletli  80 4.59 1.32 

Azimli  630 4.47 1.24 Ġffetli/namuslu  463 4.38 1.75 Adaletli  84 4.56 1.48 Ġffetli/namuslu 80 4.54 1.59 

Tablo 3.94‘de ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken ilk on değerle ilgili veli görüĢlerinin okulun 

bulunduğu yere bağlı olarak dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi dürüst olma, sorumluluk, güvenilir olma, 

vatansever olma, Allah’a inanma, çalışkan olma, aileye bağlı olma ve büyüklere saygılı olma değerleri bütün gruplarda ilk on 

değer içerisinde yer alan ortak değerler olmuĢtur. İffetli/namuslu olma değeri SEDYM grubu dıĢında kalan gruplarda ilk on 

değer içerisinde ortak olarak yer almıĢtır. Ayrıca özsaygı, azimli olma ve adaletli olma değerleri okulun bulunduğu yere bağlı 



 
 

182 
 

olarak velilerin en çok tercih ettiği on değer içerisinde yer almıĢtır. Ġlk on değer içerisinde yer alan diğer değerler özsaygı, 

azimli olma ve adaletli olma Ģeklindedir. 

 

Tablo 3.95  

Okulun Bulunduğu Yere Bağlı Olarak Velilere Göre Öğrencilere Kazandırılması Gereken Son On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri 

SEDYM SEDDM ĠLÇE KÖY 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Mükemmeliyetçi  630 1.95 1.28 Mükemmeliyetçi  463 2.04 1.35 Mükemmeliyetçi  84 1.86 1.10 Mükemmeliyetçi  80 2.08 1.32 

Duygusal  630 2.01 1.18 Esnek  463 2.16 1.35 Duygusal 84 1.95 1.23 Esnek  80 2.13 1.32 

Minnettarlık  630 2.16 1.27 Duygusal 463 2.37 1.39 Esnek 84 1.98 1.16 Ġtaatkâr  80 2.20 1.45 

Kuralcı  630 2.17 1.37 Minnettarlık  463 2.39 1.45 Minnettarlık  84 2.00 1.05 Ġnkılapçılık/ 

devrimcilik 

80 2.34 1.57 

Ġtaatkâr 630 2.23 1.45 Kuralcı  463 2.42 1.42 Ġtaatkâr  84 2.07 1.20 Duygusal  80 2.34 1.52 

Esnek 630 2.28 1.30 Ġtaatkâr  463 2.46 1.50 Kuralcı 84 2.35 1.37 Minnettarlık  80 2.35 1.43 

Geleneklere bağlı 630 2.59 1.45 Ġnkılapçılık/ 

devrimcilik 

463 2.50 1.58 Ġnkılapçılık/ 

devrimcilik 

84 2.37 1.59 Kuralcı 80 2.41 1.46 

Ġnkılapçılık/ 

devrimcilik 

630 2.62 1.66 Farklı olabilme 463 2.77 1.49 Farklı olabilme 84 2.52 1.16 Lider  80 2.63 1.69 

ĠĢbirliğine açık 630 2.72 1.31 ĠĢbirliğine açık 463 2.79 1.48 ĠĢbirliğine açık 84 2.56 1.25 Farklı olabilme 80 2.70 1.55 

Hırslı  630 2.84 1.55 Geleneklere bağlı 463 2.86 1.45 Ulusal simgelere 

duyarlı 

84 2.62 1.61 Geleneklere 

bağlı 

80 2.75 1.36 
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Tablo 3.95‘de ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken son on değerle ilgili veli görüĢlerinin okulun 

bulunduğu yere bağlı olarak dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi itaatkâr olma, duygusal olma, mükemmeliyetçi 

olma, minnettarlık, kuralcı olma, esnek olma ve inkılapçılık/devrimcilik değerleri bütün gruplarda son on değer içerisinde yer 

alan ortak değerler olmuĢtur. Geleneklere bağlı olma değeri ilçe grubu dıĢında kalan gruplarda, işbirliğine açık olma köy 

grubu dıĢında kalan gruplarda ve farklı olabilme değeri SEDYM grubu dıĢında kalan gruplarda en az tercih edilen on değer 

içerisinde yer almıĢtır. Ayrıca hırslı olma, ulusal simgelere duyarlı olma ve lider olma değerleri okulun bulunduğu yere bağlı 

olarak velilerin en az tercih ettiği on değer içerisinde yer almıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

184 
 

Tablo 3.96  

Öğretmen ve Veli Görüşlerine Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken İlk On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri 

ÖĞRETMEN VELĠ 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Dürüstlük 504 5.76 .62 Dürüstlük 1257 5.59 .89 

Sorumlu 504 5.45 1.23 Sorumlu 1257 5.32 1.28 

Güvenilir 504 5.21 1.02 Allah‘a inanma 1257 5.27 1.42 

Vatansever 504 5.11 1.29 Güvenilir  1257 5.02 1.18 

ÇalıĢkan 504 4.62 1.33 Vatansever 1257 5.01 1.24 

Adaletli 504 4.61 1.40 Büyüklere saygı 1257 4.80 1.33 

Öz saygı 504 4.58 1.29 ÇalıĢkan 1257 4.79 1.35 

AnlayıĢlı 504 4.51 1.31 Aileye bağlı olma 1257 4.73 1.45 

Büyüklere saygı 504 4.37 1.44 Öz saygı 1257 4.42 1.30 

Azimli 504 4.26 1.28 Azimli 1257 4.40 1.30 

 

Tablo 3.96‘da ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken ilk on değerle ilgili olarak veli ve öğretmen 

görüĢlerinin dağılımları verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü gibi dürüst olma, sorumluluk, güvenilir olma, vatansever olma, öz 

saygı, çalışkan olma, büyüklere saygılı olma ve azimli olma değerleri öğretmen ve velilerde ilk on değer içerisinde yer alan 

ortak değerler olmuĢtur. Bunun yanında öğretmenlerin en çok tercih ettiği on değer içerisinde adaletli olma ve anlayışlı olma, 

öğretmenlerin en çok tercih ettiği on değer içerisinde Allah’a inanma ve aileye bağlı olma değerleri yer almaktadır.  
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Tablo 3.97  

Öğretmen ve Veli Görüşlerine Bağlı Olarak Öğrencilere Kazandırılması Gereken Son On Değere İlişkin n, X  ve SS Değerleri 

ÖĞRETMEN VELĠ 

DEĞERLER n X  SS DEĞERLER n X  SS 

Ġtaatkâr 504 1.80 1.20 Mükemmeliyetçi 1257 1.98 1.30 

Mükemmeliyetçi 504 1.84 1.06 Duygusal 1257 2.16 1.30 

Duygusal 504 1.90 1.08 Esnek 1257 2.21 1.31 

Kuralcı 504 2.02 1.26 Minnettarlık 1257 2.24 1.34 

Minnettarlık 504 2.04 1.14 Kuralcı 1257 2.29 1.40 

Dindar 504 2.08 1.51 Ġtaatkâr 1257 2.30 1.46 

Hırslı olma 504 2.23 1.32 Ġnkılapçılık/devrimcilik 1257 2.54 1.62 

Geleneklere bağlı olma 504 2.40 1.39 Geleneklere bağlı olma 1257 2.72 1.45 

Misafirperver 504 2.53 1.25 ĠĢbirliğine açık olma 1257 2.74 1.38 

Cömert 504 2.54 1.26 Farklı olabilme 1257 2.80 1.45 

Tablo 3.97‘de ilköğretim okullarında öğrencilere kazandırılması gereken son on değerle ilgili olarak veli ve öğretmen 

görüĢlerinin dağılımları verilmiĢtir.  Tabloda görüldüğü gibi itaatkâr olma, duygusal olma, mükemmeliyetçilik, minnettarlık, 

kuralcı olma ve geleneklere bağlı olma değerleri bütün gruplarda son on değer içerisinde yer alan ortak değerler olmuĢtur. 

Bunun yanında öğretmenlerin en az tercih ettiği değerler arasında dindar olma, hırslı olma, misafirperver olma ve cömert 

olma değerleri, velilerin en az tercih ettiği on değer içerisinde esnek olma, inkılapçılık/devrimcilik, işbirliğine açık olma ve 

farklı olabilme değerleri yer almaktadır.  
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BÖLÜM IV 

TARTIġMA, SONUÇ ve ÖNERĠLER 

 

4.1 TartıĢma 

 

4.1.1 İlköğretimde Karakter Eğitimine İlişkin Öğretmen, Öğrenci ve Veli Görüşleri 

Karakter eğitimi ile ilgili çağdaĢ yaklaĢımlar incelendiğinde okullardan 

beklentiler içerisinde öğrencilerin biliĢsel geliĢimlerinin sağlanmasının yanında karakter 

geliĢtirmelerinin sağlanması da yer almaktadır. AraĢtırmada ilköğretimde karakter 

eğitimi farklı boyutlarda ele alınmıĢ ve elde edilen bulgular aĢağıda tartıĢılmıĢtır.  

Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeğinin ―planlama ve uygulama‖ 

boyutunda yer alan tüm maddelere iliĢkin öğretmen algılamalarına bakıldığında en 

sorunlu maddelerin uygulama -özellikle de ders dıĢı etkinlikler- ile ilgili olduğu 

görülmektedir. Bu bulgulardan hareketle öğretmenlerin ders dıĢı aktivitelerle ilgili daha 

olumsuz görüĢe sahip olduğu ve bu noktada bazı iyileĢtirmelere ihtiyaç duydukları 

söylenebilir. Bu bulgu, Yapıcı ve Demirdelen‘in (2007) sosyal bilgiler dersinde 52 sınıf 

içi etkinliğin yanında 8 sınıf dıĢı etkinliğin yer aldığı Ģeklindeki bulgusuyla 

desteklenmektedir. ―EtkileĢim‖ boyutunda yer alan tüm maddelere iliĢkin öğretmen 

algılamalarına bakıldığında, öğrencilerin kendilerinden beklenen ahlaki beklentilere 

uygun davrandığıyla ilgili maddelere daha olumsuz görüĢ belirttikleri, dolayısıyla bu 

noktayı daha sorunlu gördükleri söylenebilir. MenteĢ ve diğ. (2010) çalıĢmalarında, 

aday öğretmenlerin görüĢlerinden yola çıkarak öğrencilerin çok sayıda istenmeyen 
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davranıĢ sergiledikleri sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ayrıca Özdemir ve diğ. (2010) bu 

konuda benzer sonuçlara ulaĢmıĢtır. EtkileĢim boyutuyla ilgili öğrenci görüĢlerine 

bakıldığında öğrencilerin kötü davranıĢlarının önlendiğiyle ilgili maddenin düĢük 

ortalamaya sahip olduğu görülmektedir. Bu maddeyle ilgili velilerin de olumsuz görüĢ 

belirttikleri görülmektedir. Bu bulgudan hareketle öğretmen, öğrenci ve velilerin bu 

konuda alınan önlemleri yeterli görmedikleri ifade edilebilir. Öğretmenler ―psikososyal 

ortam‖ boyutuyla ilgili her ne kadar olumlu görüĢe sahip olsalar da, akademik 

programların karakter eğitimi için uygun ortam sağladığıyla ilgili maddenin daha düĢük 

puan aldığı görülmektedir. Bu bulgudan hareketle bu noktada programı yeterli 

görmedikleri söylenebilir.  ―PaydaĢların katılımı‖ ve ―değerlendirme‖ boyutlarında yer 

alan maddelere iliĢkin öğretmen, öğrenci ve veli algılamalarına bakıldığında 

katılımcıların bu boyutlarda diğer boyutlara göre daha olumsuz görüĢ belirttikleri ve 

dolayısıyla en büyük sorunların bu iki boyutta olduğunu düĢündükleri söylenebilir. Bu 

bulgu, Aslanargun‘un (2007) araĢtırmasının ―okullarda bulunan okul-aile birliklerinin 

etkin bir Ģekilde iĢletilememesi, okul yetkilileri ile öğrenci velilerinin kayıt dönemleri 

ve çok özel durumlar dıĢında bir araya gelememesi ve okul-aile birliği toplantılarının 

verimli bir Ģekilde tam katılımla yapılamaması, okul-aile iletiĢiminde yaĢanan en yaygın 

sorunlar arasında sayılabilir‖ Ģeklindeki sonucuyla örtüĢmektedir. Çağatay (2009) 

yaptığı çalıĢmada, okul ikliminin karakter geliĢimine ve karakter eğitimine etkisi 

hakkındaki görüĢlerinden, okul ikliminin öğrencilerin karakter geliĢimini ve eğitimini 

etkilediğini; aynı zamanda okulun karakter bileĢenlerini geliĢtirmede, okul yöneticisi ve 

öğretmenlerin bakıĢ açısı önemli olduğu ve bu bileĢenlerin geliĢimini desteklemek için, 
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okul-aile iĢbirliğinin gerektiği sonucuna varmıĢtır. Benzer Ģekilde, Üstünyer (2009) 

yaptığı çalıĢmada, eğitimcilerin önceliğin manevi ve milli değerlerin öğretilmesine 

verildiği ve bütün paydaĢların sürece dâhil edildiği bir karakter eğitimine ihtiyaç 

duyduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Öğretmen, öğrenci ve velilerin, ilköğretimde karakter eğitimi konusunda en 

olumlu görüĢ belirttikleri boyut psikososyal ortam, en olumsuz görüĢ belirttikleri 

boyutlar ise paydaĢların katılımı ve değerlendirme olmuĢtur. Bu anlamda öğretmen, 

öğrenci ve velilerin benzer görüĢlere sahip oldukları söylenebilir.  

 

4.1.2 İlköğretimde Karakter Eğitimine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Demografik 

Özelliklere Bağlı Olarak Farklılaşma Durumu 

Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeğinin ―planlama ve uygulama‖ 

boyutunda yer alan tüm maddelere iliĢkin öğretmen görüĢleri, kıdem ve mezuniyet 

değiĢkenlerine bağlı olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Bu bulgulardan 

hareketle, öğretmenlerin planlama ve uygulama boyutuna verdikleri puanların kıdem ve 

mezuniyet değiĢkenlerinden bağımsız olduğu söylenebilir. ―Planlama ve uygulama‖ 

boyutunda yer alan tüm maddelere iliĢkin öğretmen görüĢleri, cinsiyet, branĢ ve okulun 

bulunduğu yer değiĢkenlerine bağlı olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir. Yapılan 

analiz sonuçlarına göre kadın öğretmenler erkek öğretmenlere göre bu boyutta daha 

olumlu görüĢe sahip oldukları, branĢı Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi ile Rehberlik olan 

öğretmenlerin diğer öğretmenlere göre daha olumsuz görüĢe sahip oldukları ve okulun 

bulunduğu yer değiĢkenine bağlı olarak ise il merkezinde sosyoekonomik düzeyi 
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yüksek mahalleler (SEDYM)‘de çalıĢan öğretmenlerin daha olumsuz görüĢe sahip 

oldukları söylenebilir.  

Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeğinin ―etkileĢim‖ ve ―psikosoyal 

ortam‖ boyutlarında yer alan tüm maddelere iliĢkin öğretmen görüĢleri branĢ, kıdem, 

mezuniyet ve okulun bulunduğu yer değiĢkenlerine bağlı olarak anlamlı bir farklılık 

göstermemiĢ; cinsiyet değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık göstermiĢtir.  Bu 

bulgulardan hareketle, öğretmenlerin ―etkileĢim‖ ve ―psikososyal ortam‖ boyutlarına 

verdikleri puanların branĢ, kıdem, mezuniyet ve okulun bulunduğu yer değiĢkenlerinden 

bağımsız olduğu ve cinsiyete bağlı olarak bakıldığında kadın öğretmenlerin erkek 

öğretmenlere göre daha olumlu görüĢe sahip olduğu söylenebilir.  

Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeğinin ―paydaĢların katılımı‖ ve 

―değerlendirme‖ boyutlarında yer alan tüm maddelere iliĢkin öğretmen görüĢleri, 

cinsiyet, kıdem, mezuniyet ve okulun bulunduğu yer değiĢkenlerine bağlı olarak anlamlı 

bir farklılık göstermemektedir. Bu bulgulardan hareketle, öğretmenlerin bu boyutlara 

verdikleri puanların cinsiyet, kıdem, mezuniyet ve okulun bulunduğu yer 

değiĢkenlerinden bağımsız olduğu söylenebilir. ―PaydaĢların katılımı‖ ve 

―değerlendirme‖ boyutunda yer alan tüm maddelere iliĢkin öğretmen görüĢleri, branĢ 

değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir. Yapılan analiz 

sonuçlarından yola çıkarak branĢı Türkçe ve Rehberlik olan öğretmenlerin bu 

boyutlarda daha olumsuz, branĢı Sınıf öğretmeni ve Diğer olan öğretmenlerin daha 

olumlu görüĢlere sahip oldukları söylenebilir. Can‘ın (2008) araĢtırmasında, 

öğretmenlerin değerler eğitimi uygulamalarına iliĢkin görüĢleri cinsiyet değiĢkenine 
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bağlı anlamlı bir farklılık bulunmuĢ; diğer değiĢkenler açısından bu araĢtırma ile benzer 

sonuçlar elde edilmiĢtir.  

 

4.1.3 İlköğretimde Karakter Eğitimine İlişkin Öğrenci Görüşlerinin Demografik 

Özelliklere Bağlı Olarak Farklılaşma Durumu 

Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeğinin ―planlama ve uygulama‖ 

boyutunda yer alan tüm maddelere iliĢkin öğrenci görüĢleri, kardeĢ sayısı ve ortalama 

aylık gelir değiĢkenlerine bağlı olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Bu 

bulgulardan hareketle, öğrenci görüĢlerinin kardeĢ sayısı ve ortalama aylık gelir 

değiĢkenlerinden bağımsız olduğu söylenebilir. ―Planlama ve uygulama‖ boyutunda yer 

alan tüm maddelere iliĢkin öğrenci görüĢleri, cinsiyet ve okulun bulunduğu yer 

değiĢkenlerine bağlı olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir. Yapılan analiz 

sonuçlarından yola çıkarak cinsiyeti kadın olan öğrencilerin erkek öğrencilerden ve 

köyde eğitim gören öğrencilerin diğer öğrencilerden bu boyutta daha olumlu görüĢe 

sahip oldukları söylenebilir. 

Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeğinin ―etkileĢim‖ ve ―psikososyal 

ortam‖ boyutlarında yer alan tüm maddelere iliĢkin öğrenci görüĢleri, kardeĢ sayısı 

değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Bu bulgulardan 

hareketle, öğrencilerin bu boyutlara verdikleri puanların kardeĢ sayısı değiĢkeninden 

bağımsız olduğu söylenebilir. ―EtkileĢim‖ ve ―psikososyal ortam‖ boyutlarında yer alan 

tüm maddelere iliĢkin öğrenci görüĢleri, cinsiyet, ortalama aylık gelir ve okulun 

bulunduğu yer değiĢkenlerine bağlı olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir. Yapılan 
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analiz sonuçlarına göre cinsiyeti kadın olan öğrencilerin erkek öğrencilere göre, köyde 

eğitim gören öğrencilerin diğer öğrencilere göre daha olumlu görüĢe sahip oldukları; 

ortalama aylık gelirle bu boyutlara verilen puanların ters orantılı olduğu söylenebilir.  

  ―PaydaĢların katılımı ve değerlendirme‖ boyutunda yer alan tüm maddelere 

iliĢkin öğrenci görüĢleri, cinsiyet, kardeĢ sayısı, ortalama aylık gelir ve okulun 

bulunduğu yer değiĢkenlerine bağlı olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir. Yapılan 

analiz sonuçlarından yola çıkarak cinsiyeti kadın olan öğrencilerin erkek öğrencilerden, 

köyde eğitim gören öğrencilerin diğer öğrencilerden daha olumlu görüĢe sahip 

oldukları; tek kardeĢ olan öğrencilerin diğer öğrencilerden daha olumsuz görüĢe sahip 

oldukları ve ortalama aylık gelir arttıkça bu boyuta verilen puanların azaldığı 

söylenebilir.  

 

4.1.4 İlköğretimde Karakter Eğitimine İlişkin Veli Görüşlerinin Demografik Özelliklere 

Bağlı Olarak Farklılaşma Durumu 

Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeğinin ―planlama ve uygulama‖ 

boyutunda yer alan tüm maddelere iliĢkin veli görüĢleri, yaĢ değiĢkenine bağlı olarak 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Bu bulgulardan hareketle, öğrencilerin planlama 

ve uygulama boyutuna verdikleri puanların yaĢ değiĢkeninden bağımsız olduğu 

söylenebilir. ―Planlama ve uygulama‖ boyutunda yer alan tüm maddelere iliĢkin veli 

görüĢleri, eğitim düzeyi, çocuk sayısı, ortalama aylık gelir ve okulun bulunduğu yer 

değiĢkenlerine bağlı olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir. Yapılan analiz 

sonuçlarından yola çıkarak, eğitim düzeyi yükseköğretim olan velilerin diğer velilerden, 
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(4 ve üzeri) çocuk sahibi olan velilerin diğer velilerden ve ilçede bulunan velilerin diğer 

velilerden daha olumsuz görüĢlere sahip oldukları; ortalama aylık geliri az olan velilerin 

daha olumlu görüĢe sahip oldukları söylenebilir.  

Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeğinin ―psikososyal ortam‖ boyutunda 

yer alan tüm maddelere iliĢkin veli görüĢleri, yaĢ, çocuk sayısı ve okulun bulunduğu yer 

değiĢkenlerine bağlı olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Bu bulgulardan 

hareketle, öğrencilerin planlama ve uygulama boyutuna verdikleri puanların yaĢ, çocuk 

sayısı ve okulun bulunduğu yer değiĢkenlerinden bağımsız olduğu söylenebilir. 

―Psikososyal ortam‖ boyutunda yer alan tüm maddelere iliĢkin veli görüĢleri, eğitim 

düzeyi ve ortalama aylık gelir değiĢkenlerine bağlı olarak anlamlı bir farklılık 

göstermektedir. Yapılan analiz sonuçlarından yola çıkarak, eğitim düzeyi 

yükseköğretim olan velilerin daha olumsuz görüĢe sahip oldukları ve ortalama aylık 

gelirin artmasıyla birlikte velilerin daha olumsuz görüĢlere sahip oldukları söylenebilir.   

Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeğinin ―paydaĢların katılımı ve 

değerlendirme‖ boyutunda yer alan tüm maddelere iliĢkin veli görüĢleri, yaĢ ve çocuk 

sayısı değiĢkenlerine bağlı olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Bu 

bulgulardan hareketle, öğrencilerin paydaĢların katılımı ve değerlendirme boyutuna 

verdikleri puanların yaĢ ve çocuk sayısı değiĢkenlerinden bağımsız olduğu söylenebilir. 

―PaydaĢların katılımı ve değerlendirme‖ boyutunda yer alan tüm maddelere iliĢkin veli 

görüĢleri, eğitim düzeyi, ortalama aylık gelir ve okulun bulunduğu yer değiĢkenlerine 

bağlı olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir. Yapılan analiz sonuçlarından yola 

çıkarak, velilerin eğitim düzeyi ve ortalama aylık geliri arttıkça bu boyuta verilen 
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puanların azaldığı ve ilçede bulunan velilerin diğer velilerden daha olumsuz görüĢe 

sahip oldukları söylenebilir. Abbak (2008) yaptığı çalıĢmada, bu bulgularla tutarlı 

sonuçlara ulaĢmıĢtır.  

 

4.1.5 İlköğretimde Öğrencilere Kazandırılması Gereken Değerlere İlişkin Öğretmen 

Görüşleri 

Karakter eğitimi konusunda en çok tartıĢılan konulardan birisi de öğrencilere 

hangi değerlerinin kazandırılacağı konusudur. Bu konuyla ilgili farklı görüĢler olsa da 

toplumun üzerinde uzlaĢtığı değerlerin öğrenciye kazandırılması gerektiği görüĢü 

ağırlık kazanmaktadır. Buradan hareketle toplumun hangi değerler noktasında uzlaĢtığı 

ve hangi değerlerde farklılaĢtığı konusu bu araĢtırmanın odak noktalarından biri 

olmuĢtur. AĢağıda öğretmenlerin öğrencilere kazandırılmasını istedikleri değerlere 

iliĢkin elde edilen sonuçlar tartıĢılmıĢtır.  

Öğretmen görüĢlerine göre öğrencilere kazandırılması gereken değerlere iliĢkin 

ortalama ve standart sapma puanları dikkate alındığında en çok tercih edilen on değer 

dürüst olma, sorumluluk, güvenilir olma, vatansever olma, çalışkan olma, adaletli olma, 

özsaygı, anlayışlı olma, büyüklere saygılı olma ve azimli olma olmuĢtur. Bu bulgulardan 

hareketle öğretmenlerin en çok tercih ettiği değerlerin genel olarak evrensel ahlaki 

değerler ve öze dönük değerler olduğu ifade edilebilir. Budumlu Akkiprik (2007) 

yaptığı çalıĢmada, öğretmenlerin en çok evrensellik ve öz denetim değerlerini tercih 

ettikleri sonucuna ulaĢarak bu bulguyu destekleyen sonuçlara ulaĢmıĢtır. Ayrıca, Can 

(2008) ve Tokdemir (2007), bu bulgularla tutarlı ve onları destekleyen sonuçlara 
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ulaĢmıĢlardır. Ortalama ve standart sapma puanları dikkate alındığında durum bu 

Ģekildeyken, değerlerin tercih edilme sırasını gösteren frekans ve yüzde değerleri 

dikkate alındığında ortalama olarak ilk on değer içerisinde bulunmadığı halde birinci 

sırada seçilen on değer içerisinde yer alan Allah’a inanma, laiklik ve Türk kültürüne 

sahip çıkma değerleri ile ilgili öğretmenlerin zıt görüĢlere sahip oldukları söylenebilir.  

Öğretmen görüĢlerine göre öğrencilere kazandırılması gereken değerlere iliĢkin 

ortalama ve standart sapma puanları dikkate alındığında en az tercih edilen on değer 

itaatkâr olma, mükemmeliyetçi olma, duygusal olma, kuralcı olma, minnettarlık, dindar 

olma, hırslı olma,  geleneklere bağlı olma, misafirperver olma ve cömert olma 

olmuĢtur. Bu bulgulardan hareketle öğretmenlerin geleneksel değerleri ve kuralcı olma, 

mükemmeliyetçi olma gibi katı bir kiĢilik oluĢturabilecek değerleri daha az tercih 

ettikleri söylenebilir. En az tercih edilen değerler içerisinde dikkat çeken değerlerden 

biri dindar olmadır. Allah’a inanma değeri birinci sırada en çok tercih edilen 

değerlerden olmasına rağmen, dindar olma değeri en az tercih edilen değerler içerisinde 

yer almıĢtır. Buradan hareketle öğretmenlerin çocukların Allah‘a inanmalarını çok 

önemsedikleri, fakat dindar olmalarını daha az tercih ettikleri söylenebilir.   

Öğretmenlerin cinsiyetine bağlı olarak bakıldığında, ortalama puanları dikkate 

alındığında en çok tercih edilen on değerden -bazılarının seçilme sırası değiĢmekle 

birlikte-  dokuzunun (dürüstlük, sorumluluk, güvenilir olma, vatansever olma, çalışkan 

olma, adaletli olma, özsaygı, anlayışlı olma ve büyüklere saygılı olma); mezuniyete 

bağlı olarak bakıldığında, en çok tercih edilen on değerden yedisinin (dürüst olma, 
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güvenilir olma, vatansever olma, sorumluluk, özsaygı, adaletli olma ve anlayışlı olma); 

öğretmenlerin kıdemine bağlı olarak bakıldığında, en çok tercih edilen on değerden 

yedisinin (dürüst olma, güvenilir olma, vatansever olma, sorumluluk, özsaygı, çalışkan 

olma ve adaletli olma); okulun bulunduğu yere bağlı olarak bakıldığında en çok tercih 

edilen on değerden yedisinin (dürüst olma, güvenilir olma, vatansever olma, 

sorumluluk, özsaygı, çalışkan olma ve adaletli olma) ortak olduğu görülmektedir. Bu 

bulgulardan hareketle öğrencilere kazandırılması gereken değerlere iliĢkin öğretmen 

görüĢlerinin cinsiyet, mezuniyet, kıdem ve okulun bulunduğu yere bağlı önemli bir 

farklılaĢmanın olmadığı söylenebilir. 

Öğretmenlerin branĢına bağlı olarak bakıldığında, öğrencilere kazandırılması 

gereken değerler içerisinde en çok tercih edilen on değer içerisinde branĢ gruplarında 

ortak olarak yer alan değerler dürüst olma, güvenilir olma, sorumluluk ve çalışkan olma 

Ģeklindedir. Adaletli olma değeri Ġngilizce branĢı dıĢında kalan branĢlarda, vatansever 

olma değeri Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi ile Rehberlik branĢları dıĢında kalan 

branĢlarda, anlayışlı olma değeri Matematik, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi ile Rehberlik 

branĢları dıĢında kalan branĢlarda ilk on değer içerisinde ortak olarak tercih edilen 

değerler olmuĢtur. Azimli olma değeri sadece Sınıf Öğretmeni grubunda, insanları ve 

doğayı sevme, vicdanlı olma ve empati kurma değerleri sadece Rehberlik grubunda, 

açık fikirli olma ve öz kontrol değerleri sadece Ġngilizce grubunda, Allah’a inanma, 

iffetli/namuslu olma, sabırlı olma ve merhametli olma değerleri sadece Din Kültürü ve 

Ahlak Bilgisi grubunda en çok tercih edilen on değer içerisinde yer almıĢtır. Bu 

bulgulardan hareketle branĢa bağlı olarak incelendiğinde, en çok tercih edilen on 
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değerden dördünün -bazılarının seçilme sırası değiĢmekle birlikte- ortak olduğu ve 

özellikle Rehberlik ile Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi branĢlarının farklı görüĢlere sahip 

olduğu söylenebilir. 

 

4.1.6 İlköğretimde Öğrencilere Kazandırılması Gereken Değerlere İlişkin Veli 

Görüşleri 

Veli görüĢlerine göre öğrencilere kazandırılması gereken değerlere iliĢkin 

ortalama ve standart sapma puanları dikkate alındığında en çok tercih edilen on değer 

dürüst olma, sorumluluk, Allah’a inanma, güvenilir olma, vatansever olma, büyüklere 

saygılı olma, çalışkan olma, aileye bağlı olma, özsaygı ve azimli olma olmuĢtur. Bu 

bulgulardan hareketle velilerin evrensel ahlaki değerler ve öze dönük değerler ile 

birlikte ortalama olarak öğretmenlerin en çok tercih ettiği on değer içerisinde yer 

almayan Allah’a inanma ve aileye bağlı olma değerlerini en çok tercih edilen değerler 

içerisinde seçtiği görülmektedir. Bu bulgudan hareketle velilerin çocuklarının 

kendilerine bağlı olmalarını tercih ettikleri ve öğretmenlere göre inançlı olmalarını daha 

çok önemsedikleri söylenebilir. Ortalama ve standart sapma puanları dikkate 

alındığında durum bu Ģekildeyken, değerlerin tercih edilme sırasını gösteren frekans ve 

yüzde değerleri dikkate alındığında ortalama olarak ilk on değer içerisinde bulunmadığı 

halde iffetli/namuslu olma ve adaletli olma değerleri birinci sırada seçilen on değer 

içerisinde yer almıĢtır. Buradan velilerin önemli bir kesiminin bu değerleri en öncelikli 

değer olarak gördükleri ve bir kesimin de bu değerleri ilk sıralarsa daha az tercih 

ettikleri sonucuna ulaĢılabilir.  
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Öğretmen ve velilerin en önemli gördükleri değer dürüst olma olmuĢtur. 

Buradan hareketle değerler eğitimi açısından öğrencilerin dürüst bireyler olarak 

yetiĢtirilmesinin toplumun en önemli beklentisi olduğu söylenebilir. Bu bulgu Güngör 

(2000), Sarı (2005), Nartgün (2006) ve Özdemir ve diğerlerinin (2010) bulgularıyla 

tutarlılık göstermekte ve desteklenmektedir.  

Veli görüĢlerine göre öğrencilere kazandırılması gereken değerlere iliĢkin 

ortalama ve standart sapma puanları dikkate alındığında en az tercih edilen on değer 

mükemmeliyetçi olma, duygusal olma, esnek olma, minnettarlık, kuralcı olma, itaatkâr 

olma, inkılapçılık/devrimcilik, geleneklere bağlı olma, işbirliğine açık olma ve farklı 

olabilme olmuĢtur. Bu değerlerden inkılapçılık/devrimcilik ortalama dikkate alındığında 

son on değer içerisinde yer almasına rağmen tercih edilme sırasını gösteren frekans ve 

yüzde değerleri dikkate alındığında son on değer içerisinde yer almamıĢtır. Bu bulgudan 

hareketle bu değerin toplumun önemli bir kesimi tarafından daha çok önemsendiği 

sonucuna ulaĢılabilir. Velilerin en az tercih ettiği değerler ile öğretmenlerin en az tercih 

ettiği değerler arasında bir karĢılaĢtırma yapıldığında on değerin altısının ortak olduğu 

görülmektedir. Farklı olarak öğretmenler son on değer içerisine dindar olma, hırslı 

olma, dindar olma ve cömert olma değerlerine yer verirken, veliler bu değerler yerine 

esnek olma, inkılapçılık/devrimcilik, işbirliğine açık olma ve farklı olabilme değerlerine 

yer vermiĢtir. 

Velilerin yaĢına bağlı olarak bakıldığında, en çok tercih edilen on değerden 

yedisinin (dürüst olma, güvenilir olma, vatansever olma, sorumluluk, Allah’a inanma,  



 
 

198 
 

çalışkan olma ve büyüklere saygılı olma) -seçilme sırası değiĢmekle birlikte- ortak 

olduğu ve yaĢa bağlı önemli bir farklılaĢmanın olmadığı söylenebilir. Çocuk sayısına 

bağlı olarak bakıldığında, en çok tercih edilen on değerden sekizinin (dürüst olma, 

güvenilir olma, vatansever olma, sorumluluk, Allah’a inanma,  çalışkan olma, aileye 

bağlı olma ve büyüklere saygılı olma) –bazılarının seçilme sırası değiĢmekle birlikte- 

ortak olduğu ve çocuk sayısına bağlı önemli bir farklılaĢmanın olmadığı söylenebilir. 

Ortalama aylık gelire bağlı olarak bakıldığında, en çok tercih edilen on değerden 

yedisinin (dürüst olma, güvenilir olma, vatansever olma, sorumluluk, Allah’a inanma,  

çalışkan olma ve aileye bağlı olma) –bazılarının seçilme sırası değiĢmekle birlikte- 

ortak olduğu ve ortalama aylık gelire bağlı önemli bir farklılaĢmanın olmadığı 

söylenebilir. Eğitim düzeyine bağlı olarak bakıldığında, en çok tercih edilen on 

değerden sekizinin (dürüst olma, güvenilir olma, vatansever olma, sorumluluk, Allah’a 

inanma,  çalışkan olma ve aileye bağlı olma ve büyüklere saygılı olma) –bazılarının 

seçilme sırası değiĢmekle birlikte- ortak olduğu ve eğitim düzeyine bağlı önemli bir 

farklılaĢmanın olmadığı söylenebilir. Okulun bulunduğu yere bağlı olarak bakıldığında, 

en çok tercih edilen on değerden sekizinin –seçilme sırası değiĢmekle birlikte- ortak 

olduğu ve okulun bulunduğu yere bağlı önemli bir farklılaĢmanın olmadığı söylenebilir. 
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4.2 Sonuç ve Öneriler 

 Öğretmenler, öğrenciler ve velilerin ilköğretimde karakter eğitimi konusunda en 

olumlu görüĢ belirttikleri boyut psikososyal ortam, en olumsuz görüĢ belirttikleri 

boyutlar ise paydaĢların katılımı ve değerlendirme boyutlarıdır. 

 Ġlköğretimde karakter eğitimi konusunda öğretmen görüĢleri kıdem ve 

mezuniyet değiĢkenlerine bağlı olarak farklılık göstermemiĢ, fakat cinsiyet, 

branĢ ve okulun bulunduğu yer değiĢkenlerine bağlı olarak farklılık göstermiĢtir. 

 Ġlköğretim okullarında karakter eğitimi konusunda öğrenci görüĢleri cinsiyet, 

kardeĢ sayısı, ortalama aylık gelir ve okulun bulunduğu yer değiĢkenlerine bağlı 

olarak farklılık göstermiĢtir. 

 Ġlköğretim okullarında karakter eğitimi konusunda veli görüĢleri yaĢ değiĢkenine 

bağlı olarak farklılık göstermemiĢ, fakat eğitim düzeyi, çocuk sayısı, ortalama 

aylık gelir ve okulun bulunduğu yer değiĢkenlerine bağlı olarak farklılık 

göstermiĢtir. 

 Öğretmen görüĢlerine göre, öğrencilere kazandırılması gereken değerler 

içerisinde en yüksek ortalamaya sahip değerler, dürüst olma, sorumluluk, 

güvenilir olma, vatansever olma, çalışkan olma, adaletli olma, özsaygı, anlayışlı 

olma, büyüklere saygılı olma ve azimli olma; en düĢük ortalamaya sahip değerler 

ise, itaatkâr olma, mükemmeliyetçi olma, duygusal olma, kuralcı olma, 

minnettarlık, dindar olma, hırslı olma,  geleneklere bağlı olma, misafirperver 

olma ve cömert olmadır. 
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 Veli görüĢlerine göre, öğrencilere kazandırılması gereken değerler içerisinde en 

yüksek ortalamaya sahip değerler, dürüst olma, sorumluluk, Allah’a inanma, 

güvenilir olma, vatansever olma, büyüklere saygılı olma, çalışkan olma, aileye 

bağlı olma, özsaygı ve azimli olma; en düĢük ortalamaya sahip değerler 

mükemmeliyetçi olma, duygusal olma, esnek olma, minnettarlık, kuralcı olma, 

itaatkâr olma, inkılapçılık/devrimcilik, geleneklere bağlı olma, işbirliğine açık 

olma ve farklı olabilmedir.  

 Öğrencilere kazandırılması gereken değerler öğretmenlerin branĢı değiĢkeninde 

önemli farklılıklar göstermiĢ, diğer değiĢkenlerde bazı farklılıklar olmakla 

birlikte önemli farklılıklar göstermemiĢtir. 

 Öğrencilere kazandırılması gereken değerler velilerin eğitim düzeyi 

değiĢkeninde önemli farklılıklar göstermiĢ (en az tercih edilen değerler 

noktasında farklılık göstermiĢtir), diğer değiĢkenlerde bazı farklılıklar olmakla 

birlikte önemli farklılıklar göstermemiĢtir. 

Bu sonuçlara bağlı olarak aĢağıdaki öneriler getirilebilir: 

 Okullardaki çalıĢmalara bütün paydaĢların katılımı sağlanmalı ve yapılan 

çalıĢmalar düzenli olarak değerlendirilmelidir.  

 Karakter geliĢimi için öğrencilerin katılabileceği ders dıĢı etkinliklerin sayısı 

arttırılmalıdır. 

 Ġlköğretim okullarında ilgili bütün kesimlerin üzerinde uzlaĢtığı ve öncelik 

verdiği temel değerlerin öğrencilere kazandırılması için çalıĢmalar yapılabilir.  
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 Eğitim kurumları kendi eğitimlerini karakter eğitimi açısından değerlendirmek 

için okulların karakter eğitimi yetkinliği ölçeğini kullanabilirler. 
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Ek 1  

Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeği Öğretmen Formu 

Sayın meslektaşım, 

Bu ölçek okullarda verilen eğitimin karakter eğitimine uygunluğunu çeşitli boyutlarda değerlendirilmesi 

amacıyla hazırlanmıştır. Aşağıda, okullardaki eğitimi karakter eğitimi açısından sorgulayan maddeler 

sıralanmıştır. Çalıştığınız okulu düşünerek, belirtilen maddelerin cevabına uygun olarak 0–10 arasında not 

veriniz. 

Aşağıda yer alan maddelerde yer alan durumların okulunuzda hiç bulunmadığını düşünüyorsanız 0’ı, eksiksiz 

olarak var olduğunu düşünüyorsanız 10’u, bu ikisi arasındaki düzeyler içinse ilgili rakamı (X) işaretleyiniz. 

Zaman ayırdığınız, katkılarınız ve içten cevaplarınız için şimdiden teşekkürler. 

                                                                   Araş. Gör. Mecit ASLAN 

 

Temel ahlaki değerler: sevgi, saygı, sorumluluk, hoşgörü, alçak gönüllülük, sabır, merhamet, kibar olma vb. 

Karakter eğitimi: temel değerlere sahip, diğer insanlara saygılı demokratik bir yaşam biçimi benimseyen bireyler 

yetiştirilmesidir. İyi karakter, iyi olanı bilme, iyi olanı isteme ve iyi olanı yapmaktır. 

 

Cinsiyetiniz   : (  ) kadın    (  ) erkek       Mezuniyetiniz :  (  ) önlisans        (  

) lisans            (  ) lisansüstü  

   

Branşınız  :  …………………..                   Görev yeriniz:    (  ) il                   (  ) 

ilçe                (  ) köy 

Kıdem Yılınız : ………..   H
iç

b
ir

 z
am

an
 

       H
er

 z
am

an
 

        Çalıştığım okulda; 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1 
okul çalışanları, öğrencilere kazandırılması gereken temel ahlaki değerler 
üzerinde uzlaşmıştır. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

2 
öğrencilerin davranışlarına bakılarak gerektiğinde temel ahlaki değerler 
geliştirilmektedir.  

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

3 
öğrencilerin sahip olmaları gereken temel ahlaki değerlerin gerekçeleri 
belirtilmiştir.  

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

4 
öğrencilerin sahip olmaları gereken temel ahlaki değerlerin davranışa 
nasıl dönüştürüleceği ifade edilmiştir. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

5 
bazı davranışların neden iyi bazılarının neden kötü olduğu konusunda 
öğrencilerin bilinçlenmeleri sağlanmaktadır. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

6 
çalışanlar, öğrencilerin güvenlik, aidiyet ve özerklik ihtiyaçlarını 
karşılamak için güçlü bir çaba harcamaktadırlar. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

7 
öğrencilerin temel değerleri alışkanlık haline getirebilmeleri için uygulama 
yapmalarına imkân sağlanmaktadır. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

8 
karakter eğitimi çalışmaları akademik içerik (dersler ve konular) ile 
bütünleştirilerek yürütülmektedir.  

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

9 
öğretmenler sınıf yönetimi konusunda karakter eğitimi ilkelerini ön planda 
tutmaktadırlar. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
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10 
ders dışı etkinliklerinde öğrencilerin karakterlerinin geliştirmesi 
sağlanmaktadır. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

11 
öğrenciler arasındaki şiddete ve çatışmalara gerekli ve yeterli 
müdahaleler yapılmaktadır. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

12 
okul çalışanları, farklı sınıf ve seviyedeki öğrenciler arasında olumlu 
etkileşim için imkân sağlamaktadır. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

13 
okul çalışanları öğrencilerin kötü davranışlarının (küfür etme, alay etme, 
ayırımcılık yapma vb.) nedenlerini engelleyecek önlemler almaktadır. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

14 
öğretmenler, öğrencilerin kişisel, ekonomik ve kültürel farklılıklara karşı 
anlayışını arttırmak için etkin çabalar ortaya koymaktadır. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

15 okul çalışanları kendi aralarında duyarlı ve saygılı ilişkiler geliştirmişlerdir. 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

16 
öğrenciler nezaket, kişisel sorumluluk, sportmenlik, başkalarına yardım 
gibi ahlaki beklentilere cevap vermektedir. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

17 
öğretmenler, öğrenciler arasında sportmenliği, nezaketi, merhameti ve 
kişisel sorumluluğu desteklemektedir. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

18 
akademik program (dersler, konular); öğrencilerin karakterlerini 
geliştirmeleri için uygun ortamlar sağlamaktadır. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

19 
öğretmenler; kültür, ırk, cinsiyet veya sosyoekonomik farklılıklara 
bakmaksızın bütün öğrencilere değer vermektedir. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

20 
öğretmenler, öğrencilerin zihinsel gelişimlerini ve akademik başarılarını 
olumlu etkileyen karakter özelliklerinin (merak, gerçeği arama, eleştirel 
düşünme ve yeni düşüncelere açık olma) gelişimini teşvik etmektedirler. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

21 
Öğretmenler, öğrencilerin işlerini iyi yapmalarını sağlayacak sebat etme, 
titizlik, öz disiplin ve sorgulayıcılık gibi değerleri kazanmalarını teşvik 
etmektedir. 

0 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

22 
öğretmenler, öğrencilerin birlikte çalışmalarına yardım edecek dürüstlük, 
sorumluluk, beraber çalışma gibi değerleri teşvik etmektedir.  

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

23 
okul çalışanları, iyi davranışlarının ortaya çıkardığı başarılardan dolayı 
manevi olarak takdir edilmektedirler. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

24 
çalışanlar, öğrencilerden bekledikleri davranışları kendilere de 
sergileyerek öğrencilere örnek olmaktadırlar.  

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

25 
okul yönetimi personele karakter eğitimi ile ilgili plan yapması için gerekli 
zamanı verir. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

26 
okul müdürü ve diğer yöneticiler öğrencilerin karakter eğitiminde aktif rol 
almaktadırlar. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

27 
çalışanlar, öğrenciler ve velilerden oluşan karakter eğitiminde aktif olan 
lider bir grup bütün okulu bu konuda teşvik etmektedir. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

28 
karakter eğitimi ile ilgili kararları alırken okul personeli, ebeveynler ve 
öğrenciler bu kararlara katkıda bulunmaktadırlar. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

29  ailelerin karakter eğitimi çalışmalarına katılmaları sağlanmaktadır. 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

30 
okul yöneticileri öğrencilerin temel değerlerini güçlendirmek için velilerle 
düzenli bir şekilde bilgi alışverişinde bulunmaktadır. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

31 
öğretmenler öğrencilerin temel değerlerini güçlendirmek için velilerle 
düzenli bir şekilde bilgi alışverişinde bulunmaktadır. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

32 
öğrencilerin karakter geliştirmek amacıyla yaptığı çalışmalar 
değerlendirilmektedir.  

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

33 
okul çalışanları, karakter eğitimi çalışmalarıyla ilgili periyodik olarak rapor 
sunmaktadırlar. 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
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Ek 2  

Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeği Öğrenci Formu 

Sevgili öğrenci arkadaşım, 

Bu ölçek okullarda verilen eğitimin karakter eğitimine uygunluğunu çeşitli boyutlarda değerlendirmek 

amacıyla hazırlanmıştır. Aşağıda, okullardaki  eğitimi karakter eğitimi açısından sorgulayan maddeler 

sıralanmıştır. Okuduğunuz okulu düşünerek, belirtilen maddelerin cevabına uygun olarak 0-5 arasında  not 

veriniz. Aşağıda yer alan maddelerde yer alan durumların okulunuzda hiç bulunmadığını düşünüyorsanız 0’ı, 

eksiksiz olarak var olduğunu düşünüyorsanız 5’i, bu ikisi arasındaki düzeyler içinse ilgili rakamı (X) işaretleyiniz. 

Zaman ayırdığınız, katkılarınız ve içten cevaplarınız için şimdiden teşekkürler. 

         Araş. Gör. Mecit ASLAN 

Temel ahlaki değerler: sevgi, saygı, sorumluluk, hoşgörü, alçak gönüllülük, sabır, merhamet, kibar olma vb. 

Karakter eğitimi: temel değerlere sahip, diğer insanlara saygılı demokratik bir yaşam biçimi benimseyen bireyler 

yetiştirilmesidir. İyi karakter, iyi olanı bilme, iyi olanı isteme ve iyi olanı yapmaktır. 

 

Cinsiyetiniz   : (  ) kadın    (  ) erkek           Okulun bulunduğu yerleşim yeri:    (  ) il                   

(  ) ilçe                (  ) köy 

Kardeş Sayısı: ………………                     Ortalama aylık gelir: ………………………  

H
iç

b
ir

  z
am

an
  

   

H
e

r 
za

m
an

 

        Okuduğum okulda;       

1 
okul çalışanları, öğrencilere hangi ahlaki değerlerin kazandırılması gerektiği konusunda 
aynı fikirdedir.  

0 1 2 3 4 5 

2   öğrencilerin  temel ahlaki değerlere neden sahip olmaları gerektiği açıklanmıştır. 0 1 2 3 4 5 

3 öğrencilerin temel ahlaki değerleri davranışa nasıl dönüştürüleceği açıklanmıştır. 0 1 2 3 4 5 

4 
bazı davranışların neden iyi bazılarının neden kötü olduğu konusunda öğrencilerin 
bilinçlenmeleri sağlanmaktadır. 

0 1 2 3 4 5 

5 
çalışanlar, öğrencilerin güvenlik, ait olma ve bağımsızlık ihtiyaçlarını karşılamak için 
büyük bir çaba harcamaktadırlar. 

0 1 2 3 4 5 

6 
öğrenciler arasındaki şiddete ve çatışmalara gerekli ve yeterli müdahaleler 
yapılmaktadır. 

0 1 2 3 4 5 

7 
farklı sınıf ve seviyedeki öğrenciler arasında olumlu etkileşim için imkân 
sağlanmaktadır. 

0 1 2 3 4 5 

8 
öğrencilerin kötü davranışlarını (küfür etme, alay etme, vb.)  engelleyecek önlemler 
alınmaktadır. 

0 1 2 3 4 5 

9 
öğretmenler, öğrencilerin farklılıklara (kültürel, ekonomik vb.) karşı anlayışlı olmalarını 
sağlamaktadır. 

0 1 2 3 4 5 

10 okul çalışanları birbirlerine karşı hoşgörülü ve saygılıdırlar. 0 1 2 3 4 5 

11 
öğrenciler kendilerinden beklenen nezaket, sorumluluk, başkalarına yardım gibi ahlaki 
davranışları göstermektedir. 

0 1 2 3 4 5 

12 
öğretmenler, öğrenciler arasında sportmenliği, nezaketi, merhameti ve sorumluluğu 
desteklemektedir. 

0 1 2 3 4 5 
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13 
öğretmenler; kültür, ırk, cinsiyet veya sosyoekonomik farklılıklara bakmaksızın bütün 
öğrencilere değer vermektedir. 

0 1 2 3 4 5 

14 
öğretmenler, öğrencilerin zihinsel gelişimlerini etkileyen merak, gerçeği arama, 
eleştirel düşünme gibi değerleri kazanmalarını sağlamaktadır. 

0 1 2 3 4 5 

15 
öğretmenler, öğrencilerin işlerini iyi yapmalarını sağlayacak sabır, titizlik, öz disiplin 
ve sorgulayıcılık gibi değerleri kazanmalarını sağlamaktadır. 

0 1 2 3 4 5 

16 
öğretmenler, öğrencilerin birlikte çalışmalarına yardım edecek dürüstlük, sorumluluk, 
beraber çalışma gibi değerleri kazanmalarını sağlamaktadır.  

0 1 2 3 4 5 

17 
çalışanlar, öğrencilerden bekledikleri davranışları kendileri de sergileyerek öğrencilere 
örnek olmaktadırlar. 

0 1 2 3 4 5 

18 okul müdürü ve diğer yöneticiler öğrencilerin karakter eğitiminde aktif rol almaktadırlar. 0 1 2 3 4 5 

19 
çalışanlar, öğrenciler ve velilerden oluşan lider bir grup bütün okulu karakter eğitimi 
konusunda teşvik etmektedir. 

0 1 2 3 4 5 

20 
karakter eğitimi ile ilgili kararlar alınırken okul çalışanları, veliler ve öğrencilerin de 
fikirleri alınmaktadır. 

0 1 2 3 4 5 

21 öğrencilerin karakter geliştirmek amacıyla yaptığı etkinlikler değerlendirilmektedir.  0 1 2 3 4 5 

22 okul çalışanları, öğrencilerin karakter eğitimi ilgili düzenli olarak bilgi vermektedir. 0 1 2 3 4 5 
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Ek 3  

Okulların Karakter Eğitimi Yetkinliği Ölçeği Veli Formu 

Sayın Veli, 

Bu ölçek okullarda verilen eğitimin karakter eğitimine uygunluğunu çeşitli boyutlarda değerlendirmek 

amacıyla hazırlanmıştır. Aşağıda, okullardaki  eğitimi karakter eğitimi açısından sorgulayan maddeler 

sıralanmıştır. Okuduğunuz okulu düşünerek, belirtilen maddelerin cevabına uygun olarak 0-5 arasında  not 

veriniz. Aşağıda yer alan maddelerde yer alan durumların okulunuzda hiç bulunmadığını düşünüyorsanız 0’ı, 

eksiksiz olarak var olduğunu düşünüyorsanız 5’i, bu ikisi arasındaki düzeyler içinse ilgili rakamı (X) işaretleyiniz. 

Zaman ayırdığınız, katkılarınız ve içten cevaplarınız için şimdiden teşekkürler. 

         Araş. Gör. Mecit ASLAN 

 

Temel ahlaki değerler: sevgi, saygı, sorumluluk, hoşgörü, alçak gönüllülük, sabır, merhamet, kibar olma vb. 

Karakter eğitimi: temel değerlere sahip, diğer insanlara saygılı demokratik bir yaşam biçimi benimseyen bireyler 

yetiştirilmesidir. İyi karakter, iyi olanı bilme, iyi olanı isteme ve iyi olanı yapmaktır. 

 

Cinsiyetiniz   : (  ) kadın    (  ) erkek         Çocuk Sayısı  :  …………………..              

Yaş: ………………… 

Eğitim düzeyi:  (  ) okur yazar değil       (  ) okur yazar           (  ) ilköğretim (  ) orta öğretim  

(  ) Yüksek öğretim  

Ortalama Aylık Gelir: …………………………. 
H

iç
b

ir
  z

am
an

 

 

   

H
e

r 
za

m
an

 

        Çocuğumun okuduğu okulda;       

1 
okul çalışanları, öğrencilere hangi ahlaki değerlerin kazandırılması gerektiği konusunda 
aynı fikirdedir.  

0 1 2 3 4 5 

2 öğrencilerin davranışlarına bakılarak gerektiğinde temel ahlaki değerler geliştirilmektedir. 0 1 2 3 4 5 

3   öğrencilerin  temel ahlaki değerlere neden sahip olmaları gerektiği belirtilmiştir. 0 1 2 3 4 5 

4 öğrencilerin temel ahlaki değerleri davranışa nasıl dönüştürüleceği ifade edilmiştir. 0 1 2 3 4 5 

5 
bazı davranışların neden iyi bazılarının neden kötü olduğu konusunda öğrencilerin 
bilinçlenmeleri sağlanmaktadır. 

0 1 2 3 4 5 

6 
çalışanlar, öğrencilerin güvenlik, ait olma ve bağımsızlık ihtiyaçlarını karşılamak için 
güçlü bir çaba harcamaktadırlar. 

0 1 2 3 4 5 

7 
öğrencilerin temel değerleri alışkanlık haline getirebilmeleri için uygulama yapmalarına 
imkân verilmektedir. 

0 1 2 3 4 5 

8 öğrenciler arasındaki şiddete ve çatışmalara gerekli ve yeterli müdahaleler yapılmaktadır. 0 1 2 3 4 5 

9 
öğrencilerin kötü davranışlarını (küfür etme, alay etme, vb.)  engelleyecek önlemler 
alınmaktadır. 

0 1 2 3 4 5 

10 
öğretmenler, öğrencilerin farklılıklara (kültürel, ekonomik vb.) karşı anlayışlı olmalarını 
sağlamaktadır. 

0 1 2 3 4 5 
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11 okul çalışanları birbirlerine karşı hoşgörülü ve saygılıdırlar. 0 1 2 3 4 5 

12 
öğrenciler kendilerinden beklenen nezaket, sorumluluk, başkalarına yardım gibi ahlaki 
davranışları göstermektedir. 

0 1 2 3 4 5 

13 
öğretmenler, öğrenciler arasında sportmenliği, nezaketi, merhameti ve sorumluluğu 
desteklemektedir. 

0 1 2 3 4 5 

14 
öğretmenler; kültür, ırk, cinsiyet veya sosyoekonomik farklılıklara bakmaksızın bütün 
öğrencilere değer vermektedir. 

0 1 2 3 4 5 

15 
öğretmenler, öğrencilerin zihinsel gelişimlerini etkileyen merak, gerçeği arama, eleştirel 
düşünme gibi değerleri kazanmalarını sağlamaktadır. 

0 1 2 3 4 5 

16 
 

öğretmenler, öğrencilerin işlerini iyi yapmalarını sağlayacak sabır, titizlik, öz disiplin ve 
sorgulayıcılık gibi değerleri kazanmalarını sağlamaktadır. 

0 1 2 3 4 5 

17 
 

öğretmenler, öğrencilerin birlikte çalışmalarına yardım edecek dürüstlük, sorumluluk, 
beraber çalışma gibi değerleri kazanmalarını sağlamaktadır.  

0 1 2 3 4 5 

18 
çalışanlar, öğrencilerden bekledikleri davranışları kendileri de sergileyerek öğrencilere 
örnek olmaktadırlar. 

0 1 2 3 4 5 

19 
çalışanlar, öğrenciler ve velilerden oluşan lider bir grup bütün okulu karakter eğitimi 
konusunda teşvik etmektedir. 

0 1 2 3 4 5 

20 
karakter eğitimi ile ilgili kararlar alınırken okul çalışanları, veliler ve öğrencilerin de fikirleri 
alınmaktadır. 

0 1 2 3 4 5 

21 ailelerin karakter eğitimi çalışmalarına katılmaları sağlanmaktadır. 0 1 2 3 4 5 

22 
okul yöneticileri öğrencilerin temel değerlerini güçlendirmek için velilerle düzenli bir 
şekilde bilgi alışverişinde bulunmaktadır. 

0 1 2 3 4 5 

23 
öğretmenler öğrencilerin temel değerlerini güçlendirmek için velilerle düzenli bir şekilde 
bilgi alışverişinde bulunmaktadır. 

0 1 2 3 4 5 

24 öğrencilerin karakter geliştirmek amacıyla yaptığı etkinlikler değerlendirilmektedir.  0 1 2 3 4 5 

25 okul çalışanları, öğrencilerin karakter eğitimi ilgili düzenli olarak bilgi vermektedir. 0 1 2 3 4 5 
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Ek 4 YaĢayan Değerler Tablosu 

 

Sayın katılımcı, 

İlköğretim okullarında öğrencilere hangi değerlerin öncelikle kazandırılması gerektiğini tespit etmek amacıyla bir 

çalışma yapmaktayım. Bu amaçla ilgili literatür ve çeşitli kaynaklardan faydalanarak temel değerleri içeren bir tablo 

oluşturdum.  

Bu tablodan faydalanarak öğrencilerde bulunması gerektiğini düşündüğünüz;  

 En önemli ilk on değerin önüne 1,  

 ikinci sıradaki en önemli on değerin önüne 2,  

 üçüncü sıradaki en önemli on değerin önüne 3, 

 dördüncü sıradaki en önemli on değerin önüne 4, 

 beşinci sıradaki en önemli on değerin önüne 5 yazınız. Geriye kalanların önü boş kalacaktır.          

NOT1: Tabloya ilgili değerler verildikten sonra on tane 1, on tane 2, on tane 3, on tane 4 ve on tane 5 

olmalıdır. 

NOT2: LÜTFEN BAŞLAMADAN ÖNCE BÜTÜN TABLOYA GÖZ GEZDİRİN!!! 

Zaman ayırdığınız, katkılarınız ve içten cevaplarınız için şimdiden teşekkürler.  

                                                                                                                                Araş. Gör. Mecit ASLAN 

 

Sorumluluk sahibi olma   Esnek olma   Sabırlı olma 

 

Dürüst olma   Güvenilir olma   İtaatkâr olma 

 

Vatansever olma   Bağışlayıcı olma   Vicdanlı olma 

 

Farklı olabilme   Azimli olma   Çalışkan olma 

 

Anlayışlı/Hoşgörülü olma   Lider olma   Yaratıcı olma 

 

Allah’a inanma   Alçak gönüllü olma   Yenilikçi olma 

 

Kendine saygı duyma   Minnettarlık duyma   İnsanları ve doğayı sevme 

 Öz-kontrol   İffetli/Namuslu olma   Cesur olma 

       Tefekkür etme/Düşünme   Ulusal simgelere duyarlı olma   Kurallara ve düzene saygılı olma  

 Titiz olma   Kibar olma   İşbirliğine açık olma 

 Misafirperver olma   Ağırbaşlı olma   Yardımsever olma 

 

Bağımsız olma   Eleştiriye açık olma   Geleneklere bağlı olma 

 

Açık fikirli olma   Akılcı olma   Araştırmacı olma 

 

Samimi olma   Duygusal olma   Mükemmeliyetçi olma  

 

Laiklik   Disiplinli olma   Kuralcı olma 

 

Milliyetçi olma   Merhametli olma   Adaletli olma 

 

Büyüklere saygılı olma   Cömert olma   Empati kurma 

 

Tutumlu olma   Aileye bağlı olma   Hırslı olma 

 

Türk kültürüne sahip çıkma   Kararlı olma   İnkılâpçılık/Devrimcilik 

 

Dindar olma      Bakımlı/temiz olma 


