
 
 

 

 

Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı 

Eğitim Yönetimi, TeftiĢi, Planlaması ve Ekonomisi Programı 

 

 

 

 

SÜRDÜRÜLEBĠLĠR LĠDERLĠK ĠLE ÖĞRENEN ÖRGÜT ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠNĠN 

ĠNCELENMESĠ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Behiye DAĞDEVĠREN ERTAġ 

 

 

 

 

Doktora Tezi 

 

 

Ankara, 2020 

 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Liderlik, araĢtırma, inovasyon, kaliteli eğitim ve değiĢim ile 

 

  



 
 

 

 

Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı 

Eğitim Yönetimi, TeftiĢi, Planlaması ve Ekonomisi Programı 

 

 

 

SÜRDÜRÜLEBĠLĠR LĠDERLĠK ĠLE ÖĞRENEN ÖRGÜT ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠNĠN 

ĠNCELENMESĠ 

 

EXAMINING THE RELATIONSHIP BETWEEN SUSTAINABLE LEADERSHIP 

AND LEARNING ORGANIZATION  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Behiye DAĞDEVĠREN ERTAġ 

 

 

 

 

Doktora Tezi 

 

 

Ankara, 2020 



 

ii 
 

Öz 

Bu araĢtırmada Yozgat ili kamu ilkokullarındaki okul müdürlerinin sürdürülebilir 

liderlik davranıĢlarıyla, okulların öğrenen örgüt olmaları arasındaki iliĢki 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmanın diğer bir amacı ise okul müdürlerinin 

görüĢlerine göre sürdürülebilir liderliği ve öğrenen örgütü destekleyen ve 

engelleyen yönlerin neler olduğunu ortaya çıkarmaktır. AraĢtırmada nicel ve nitel 

yöntemlerin birlikte kullanıldığı karma modelden “açımlayıcı sıralı desen” 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın nicel bölümünde “yordayıcı iliĢkisel desen” nitel 

bölümünde “olgu bilim desen” kullanılmıĢtır. Örneklemin evreni en iyi temsil 

edebilmesini gerçekleĢtirmek için “tabakalı örneklem alma yöntemi” uygulanmıĢtır. 

Verilerin toplanması için araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ olan “Okullarda 

Sürdürülebilir Liderlik Ölçeği (OSLÖ)” ve Güçlü ve Türkoğlu (2002) tarafından 

geliĢtirilmiĢ olan “Öğrenen Organizasyonlar Anketi (ÖOA)”  kullanılmıĢtır. OSLÖ ve 

ÖOA‟ya yönelik analizlerde, iki kategorili değiĢkenlerin karĢılaĢtırmaları için ”t-

Testi”, kategorik değiĢkeni üç veya üstü olan karĢılaĢtırmalar için “tek yönlü 

varyans analizi” uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın nitel aĢamasında okul müdürleri ile 

yapılmıĢ olan görüĢmelerin dökümleri sürdürülebilir liderlik ve öğrenen örgütler için 

“betimsel analiz” ve “içerik analizi” teknikleri kullanılarak incelenmiĢtir. Okul 

müdürlerinin sürdürülebilir liderlik davranıĢlarına yönelik öğretmen görüĢleri 

cinsiyet, medeni durum, yaĢ, eğitim düzeyi, kıdem, okuldaki kıdem ve mezun 

olunan fakülte değiĢkenlerine göre farklılık göstermemektedir. Sürdürülebilir liderlik 

davranıĢının sergilendiği okullarda iyi bir ekip (yönetim), geçmiĢe ait baĢarı, 

yüksek baĢarı beklentisi, güçlü bir kurum kültürünün var olduğu belirlenmiĢtir. 

Sürdürülebilir liderlik için veli desteğinin önemli bir faktör olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Okulların öğrenen örgüt olduğuna dair öğretmen görüĢleri demografik 

değiĢkenlere göre farklılık göstermemektedir. Öğretmenlerin okul müdürlerinin 

sürdürülebilir liderlik özelliklerinden insan kaynağının geliĢtirilmesi için yaptıkları 

faaliyetlerin okullarının öğrenen örgüt olmalarını teĢvik ettiği belirlenmiĢtir.   

 

Anahtar sözcükler: sürdürülebilir liderlik, öğrenen örgüt, okul müdürleri, sınıf 

öğretmenleri.  
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Abstract 

In this study, the relationship between sustainable leadership behaviors of state 

school principals of Yozgat province and the behavior of schools as a learning 

organization is tried to be determined. Another aim of the study is to reveal the 

aspects that support and prevent sustainable leadership and the learning 

organization according to the views of school principals. In the research, 

“explanatory sequential pattern”, which is a mixed model in which quantitative and 

qualitative methods are used together, was used. In this research in which 

quantitative and qualitative methods are used together, “exploratory sequential 

pattern” is used. “Stratified sampling method” has been applied to realize that the 

sample can represent the universe best. The “Sustainable Leadership Scale in 

Schools (SLS)” developed by the researcher and “Learning Organizations Survey 

(LOS)” developed by Güçlü and Türkoğlu (2002) are used to collect the data. In 

analyses for SLS and LOS, "t-Test" was used for comparisons of variables with 

two categories, and "one-way variance analysis" for comparisons with categorical 

variables of three or more. In the qualitative phase of the research, the transcripts 

of the interviews with school principals are analysed by using “descriptive analysis” 

and “content analysis” techniques. Teachers' opinions on sustainable leadership 

behaviors of school principals do not differ according to gender, marital status, 

age, education level, seniority, seniority at school and graduated faculty. It has 

been determined that there is a good team (management), past success, high 

success expectation, and a strong corporate culture in schools where sustainable 

leadership behavior is exhibited. It was concluded that parent support is an 

important factor for sustainable leadership. Teachers' opinions that schools are 

learning organizations do not differ according to demographic variables. It has 

been determined that the activities carried out by school principals for the 

development of human resources, one of the sustainable leadership 

characteristics, encourage their schools to become learning organizations. 

  

Keywords: sustainable leadership, learning school, school principal, clasroom 

teachers. 
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Bölüm 1 

Giriş 

Bu bölümde, araĢtırmanın problem durumu, problem cümlesi ve alt 

problemleri, amacı, önemi, sayıltıları, sınırlıkları ve tanımları yer almaktadır.   

Problem Durumu 

Okullar günümüzde siyasi, ekonomik, politik, sosyolojik ve teknolojik 

olguların etkisi altında kalmaktadır. Öğretimin niteliği, öğrenci baĢarısı, öğrenci 

öğrenmesi, öğretmen verimliliği; kısaca okulu etkileyen her Ģey bu olgulardan ciddi 

bir biçimde etkilenmektedir. Okul yöneticileri bu koĢulları değerlendirdikten sonra 

mevcut olan insan ve madde kaynaklarını etkili bir Ģekilde kullanırlarsa, okulların 

etkili ve verimli bir örgüt olmalarını sağlayabilirler. Bu sebepledir ki okul yöneticileri 

geleneksel bir yönetim anlayıĢını bir kenara bırakıp, liderliği benimserlerse ahlaki, 

öğretimsel, politik, yönetimsel ve sosyal ihtiyaçlar arasındaki dengeyi kurabilirler 

(Greenfield, 1995). Knapp, Copland ve Talbert‟ e  (2003) göre kendisinin ve 

baĢkalarının dikkatini sürekli öğrenme ve öğretmeye hedefleyen ve bunu da 

topluma açık bir Ģekilde odaklayan; öğrenci ya da öğretmenlerin öğrenmesini 

teĢvik edebilecek iliĢkiler kurarak ve dıĢ gruplardan kaynakları güvence altına alan; 

bütün paydaĢlarda liderliği farklı konumlardaki bireyler arasında dağıtan; öğrenci, 

personel ve sistem öğrenmesini birbirleriyle ve öğrenme hedefleriyle birleĢtiren bir 

liderlik sürecinde okullar baĢarılarını sürdürülebilir hale getirebilirler. Bu bağlamda 

hem eğitimsel amaçların baĢarılması ve öğrencilerin öğrenmeyi yaĢam boyu 

devam eden bir süreç olarak içselleĢtirmesi hem de insan ve madde kaynaklarının 

örgütün ve diğer insanların yararına hizmet edecek bir Ģekilde kullanılmasını 

sağlamak adına yeni bir liderlik yaklaĢımı olan “Sürdürülebilir liderlik” literatürde 

yer almaktadır. 

 “Sürdürülebilir liderlik” (sustainable leadership) örgüt içinde çeĢitliliğin daha 

fazla önemsenmesiyle bir eğitim atmosferi oluĢturulmasını ve toplum içinde her 

türlü düĢüncenin değerli görülerek fikirlerin paylaĢılmasını, yayılmasını ve 

öğrenilmesini sağlama sürecidir (Hargreaves ve Fink, 2003a). Sürdürülebilir 

liderlik, bir örgütün en sonda ulaĢmak istediği nokta olarak ifade edilmiĢtir.  Aynı 

zamanda liderlerin doğru nedenlerle gösterdiği davranıĢlar neticesinde hem 

paydaĢlarına hem de topluma ait değerler örgüt içinde desteklenir (McCann ve 
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Sweet, 2014). Sürdürülebilir liderlik, sürekli öğrenme düĢüncesi ile sürekli 

öğrenmeyi koruyarak, öğrenmenin devamlılığını sağlamayı vurgulamaktadır. 

Liderden lidere aktarılır ve yayılır.  Sosyal adalet konularını dikkate alır, insan ve 

madde kaynaklarının tahrip edilmesinden ziyade geliĢtirilmesi için çaba harcar. 

Çevresel çeĢitliliğe önem verir ve son olarak çevreye zarar vermeden aktif olarak 

çevresel bağlılığı geliĢtirir, çevreyi gelecek nesile aktarmayı hedefler (Hargreaves 

ve Fink, 2003a).  

Sürdürülebilirlik farklı disiplinlerde farklı anlamlandırılır. Ekolojik bir 

bağlamda, sürdürülebilirlik, ekosistemin çevresel süreçleri, iĢlevleri, biyoçeĢitliliği 

ve üretkenliği geleceğe taĢıyabilmesi olarak tanımlanır. Sosyal bir bağlamda, 

sürdürülebilirlik, bu günün gereksinimlerini, gelecek kuĢakların ihtiyaç duyacakları 

kaynakları tahrip etmeden karĢılamayı ifade eder. Ekonomik bir bağlamda ele 

alındığında, yenilenebilir kaynakların kullanımına teĢvik edebilen ve faaliyetlerinin 

çevresel etkilerinin sorumluluğunu alan örgüt sürdürülebilirdir (Schwalb, 2011). 

Eğitimde sürdürülebilir liderlik ise öğrenme ile baĢlar. Öğrenme yaĢam boyu 

devam ederek, her bireyin içsel motivasyonu sağlanır. Öğrenme süreci 

öğrencilerin yaĢları ve rollerine bakılmaksızın, her öğrencinin ihtiyaçlarına 

odaklanarak gerçekleĢmektedir (Stoll, Fink, ve Earl, 2003). Hargreaves ve Fink 

(2006) “sürdürülebilirlik alanında liderliğin nihai hedefinin, bilgi paylaĢım okulları, 

güven inĢa eden toplumlar ve profesyonel öğrenim toplulukları yaratmak 

olduğunu” ifade etmiĢtir. 

Sürdürülebilir liderlik, uyum, iĢbirliği ve varoluĢlardan öğrenmeye inanmaya 

dayalı bir süreci ifade etmektedir. Bu süreçte öğrenme sürecini olumsuz 

etkileyecek tüm faktörlerin önlemi alınır. Ayrıca, hem öğretmenler hem de 

öğrenciler için uygulanabilir bir araĢtırma ortamı sağlanır. Süreç boyunca öğrenci 

öğrenmesinin etkililiğini sağlamak adına farklı yöntemlerin uygulanması 

desteklenir. Bireylerin kariyer geliĢimlerini sağlamak için erken yaĢlardaki 

yeteneklerini ortaya çıkarma gerekliliğini sunar. Dolayısıyla sürdürülebilir liderlik, 

bireylerin yeteneklerini erken yaĢta açığa çıkarmaya ve kariyerlerini geliĢtirmeye 

destek olma sürecine katkıda bulunan bir liderlik yaklaĢımıdır  (Hargreaves ve 

Fink, 2006). 
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 Okuldaki herkesin öğrenme yolculuklarında baĢarılı olacağına dair tutkulu 

bir inanç üzerine kurulmuĢ olan sürdürülebilir liderlik sürecinde, baĢarı hem 

sürdürülebilir hem de herkes tarafından eriĢilebilirdir. Okulun uzun vadede baĢarısı 

ve geliĢimi desteklenir (Davies, 2007). Dolayısıyla sürdürülebilir liderlik 

davranıĢları ile öğrenme arasında güçlü bir bağ vardır.  Eğitim yöneticilerinin 

sürdürülebilir lider davranıĢlarını göstermeleri ve okulları öğrenen örgütler olarak 

yaratmaları günümüz dünyasının Ģartlarına uyum sağlayabilecek bireyler 

yetiĢtirmek için önemli ve gereklidir. 

Braham (1998) öğrenme hızlarının yüksek olduğu ve kolaylıkla öğrenebilen 

birey ve örgütlerin gelecekte baĢarılı olacaklarını, günümüzdeki bilgi ve 

tecrübelerin ilerleyen zamanlarda önemini yitireceğini ifade etmektedir. Örgüt 

üyelerinin fikir paylaĢımlarında bulunması ve farklı görüĢlerin bilinmesi öğrenen 

örgütler oluĢturulması açısından oldukça önemli bir yer tutmaktadır (Collinson ve 

Cook, 2016). Okullarda öğretmenlerin birbirleriyle etkileĢim içerisinde olması ve 

yeniliğin ve değiĢimin gerçekleĢmesi için iletiĢim ve tartıĢmanın gerçekleĢtiği 

iĢbirlikçi yapılara, dolayısıyla öğrenme süreçlerinin gerçekleĢeceği ortamlara 

ihtiyaç vardır (Kruse, 2003). 

Öğrenen örgüte iliĢkin literatür incelendiğinde gerek ulusal gerek 

uluslararası çalıĢmalar genellikle iĢletme sektörlerine yöneliktir. Oysa eğitim 

örgütlerinin öğrenen örgüt olmaları günümüz okullaarında baĢarının sürekliliğinin 

sağlanması için önemlidir. Okulların baĢarılı örgütsel uygulamaları benimsemesi 

örgütün devamlılığı için önem arz eder ancak örgütsel kültürlerinde kendi öğrenme 

ve dönüĢüm yollarının da geliĢtirilmesi ile örgütün kendi öğrenme süreçlerinin 

anlaĢılması gereklidir (Enomoto, 1994). Okulların öğrenen örgüt olma amacı okul 

örgütünü ve paydaĢlarını sürekli olarak yenilemektir. Okul örgütünde çalıĢanların 

kendilerinin ve öğrencilerin hayat boyu öğrenmeyi hedef olarak göstermeleri gibi 

öğrenen okul olma da okulun sürekli hedefi olmalıdır.  

Günümüzde zorunlu eğitimin temel kademesi olan ilkokulların, esnek ve 

sürekli öğrenmeye elveriĢli bir yapıya sahip olmasının gerektiği düĢünülebilir. Bu 

yapıdaki okullarda bireylerin hayat felsefesi ve temel ihtiyacının sürekli öğrenme 

üzerine olması, okulların öğrenen örgüt olmasını gerektirir. Okullar öğrenen 

örgütler olma gayreti içinde olduklarında en önemli paydaĢlarından biri olan 

öğretmenler de öğrenen takımlar ve bireyler haline dönüĢebilirler. Ancak bu 
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koĢullarda geleceğin yetiĢkinleri olan öğrencilerinin algılarını ve anlayıĢlarını 

değiĢtirerek, onları öğrenen bireyler halinde yaĢama hazırlayabilirler. 

Ġleri teknoloji, iletiĢim ağları ve bilgi toplumu, geçmiĢteki liderlik anlayıĢını bir 

kenara bırakarak yeni liderlik yaklaĢımlarının oluĢmasını beraberinde getirmiĢtir 

(ġiĢman, 2002). Lider vizyon oluĢturma çabalarında önder olsa da izleyenlerinin 

kendisine boyun eğmelerini bekleyemez. Sürdürülebilir liderlik, geniĢ bir bakıĢ 

açısı geliĢtirme ve vizyona ulaĢma çabasında paydaĢları da dikkate alan bir liderlik 

yaklaĢımı olarak görülmektedir. Sürdürülebilir liderlik sürecinde öğrenme, liderin ve 

izleyenlerin hep birlikte gerçekleĢtirdikleri bir faaliyettir. Sürekli öğrenmenin, 

örgütün sürdürülebilirliğinin sağlanması için gerekli olan ilkelerden biri olduğu göz 

önüne alındığında sürdürebilir liderlik ile öğrenen örgütler arasında bir iliĢki olduğu 

söylenebilir. Dolayısıyla sürdürülebilir liderlik ve öğrenen örgüt arasındaki iliĢkiyi 

ortaya koymak çalıĢmanın önemli boyutlarından birini oluĢturmaktadır. 

Sürdürülebilir liderlikte sürekli öğrenme ilkesi öğrenen örgütün sürdürülebilirliğinin 

gerçekleĢmesini sağlamak için önemli bir kriter olarak düĢünülebilir. Bu yüzden 

sürdürülebilir liderliği okullarında uygulayabilen müdürler okullarını öğrenen bir 

örgüt olarak oluĢturabilirler.  

Sanayi sonrası çağda Senge (2014) eğitim için, her yaĢtan her yerde farklı 

liderlere ihtiyaç olduğunu belirtmiĢtir. DeğiĢimin baĢarılı olarak yürütülebilmesi 

liderlerin çok yönlü becerilere sahip olmasına bağlıdır. Bu yüzden okulların 

öğrenen örgütler olabilmesi okul yöneticilerinin yeni liderlik rolleri üstlenmesi ile 

gerçekleĢebilir. Sürdürülebilir liderlerin nihai amaçlarından bir tanesi öğrenen 

toplumlar yetiĢtirmek olduğu düĢüncesinden hareketle yola çıkıldığında öğrenen 

örgütlerin de öğrenen toplumlar oluĢturma düĢüncesi bağdaĢmaktadır. 

Literatür incelendiğinde sürdürülebilir liderlik oldukça yeni bir kavramdır. 

Sürdürülebilir liderliğin tanımının yapıldığı ve sürdürülebilir liderlik modelleri 

geliĢtiren çalıĢmalar mevcuttur (Crew, 2010; Galpin ve Whittington, 2012; 

Hagreaves ve Fink, 2003, McCann ve Holt, 2010a, b; Lambert, 2011). Finans 

sektöründe McCann ve Sweet (2013) sürdürülebilir liderlik ve etik liderlik üzerine 

çalıĢmıĢtır. Cosby‟nin (2014) çalıĢması insan kaynakları geliĢtirme ile ilgili iken, 

Wang, Wart ve Lebredo‟nun (2014), yapmıĢ olduğu çalıĢmada yerel yöneticilerin 

sürdürülebilir liderlik faaliyetleri incelenmiĢtir. Šimanskienė ve Zuperkiene (2014) 

ise yürüttüğü çalıĢmada sürdürülebilir liderlik ve sürdürülebilir olmayan liderlik 
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arasındaki fark incelenmiĢtir. Ayrıca Yangil‟in (2016), çalıĢması sürdürülebilir 

liderlikle ilgili ulusal ve uluslarası literatürde mevcut olan çalıĢmalar üzerinedir. 

Literatürde sürdürülebilir liderlik etiğinin anlatıldığı çalıĢmalar da mevcuttur 

(Middlebrooks, Miltenberger, Tweedy, Newman ve Follman, 2009; Svensson ve 

Wood, 2007). 

 Sürdürülebilir okul liderliği üzerine yapılan çalıĢmalar ise görece daha 

azdır. Lambert (2012), çalıĢmasında Ġngiltere‟de kolejlerde deneysel olarak 

sürdürülebilir liderliği araĢtırmıĢtır.  Cook' un (2014)  çalıĢması, sürdürülebilir okul 

liderliğinin önemi üzerine, Yollu (2017) ve Çayak ve Çetin‟nin (2018) çalıĢması ise 

okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik davranıĢ düzeylerini belirlemek üzerinedir. 

Literatür incelendiğinde öğrenen örgütler ile çalıĢmalar araĢtırmacıların 

ilgisini oldukça çektiği görülmüĢtür. Öğrenen örgütleri iĢletme ve diğer kamu 

kurumları düzeyinde inceleyen çalıĢmalara oldukça sık rastlanmıĢtır (Alipour ve 

Karimi, 2011; Atak, 2009; Aybar, 2011; Bayraktaroğlu ve Kutanis, 2007; Boztepe, 

2007; Dixon, 1999; Evans, 1998; Garvin, 1993; Kerman, Freundlich, Lee, ve 

Brenner, 2012; Kim, 1993; Lyle, 2012; Marsick, ve Watkins, 2003;  Nevis, DiBella, 

Nielsen, Lundvall ve Gould,1995; O'Neil,1995; Örtenblad, 2004; Pedlar, Burgoyne 

ve Boydell, 1989; Pekel, 2007; Shin, Picken, ve Dess, 2017; ġahinkesen, 2010; 

Yıldız, 2011). Öğretmenlerin öğrenen örgüt algılarına yönelik ve okulların öğrenen 

örgüt olmaları ile ilgili çalıĢmalar da mevcuttur (Bal, 2011; Banoğlu, 2009; Bilir ve 

Arslan, 2016; Coppieters, 2005; Eğmir, 2012;  Ensari,1998; Erdem ve Uçar, 2013; 

Ergani, 2006, Keefe ve Howard,1997; Lashway, 1998; Leithwood, Leonard ve 

Sharratt, 1998). Literatür incelemelerinde sürdürülebilir liderlik ile öğrenen örgüt 

arasındaki iliĢkiyi eğitim örgütleri bağlamında inceleyen araĢtırmalara ise 

araĢtırmacının ulaĢabildiği kadarıyla rastlanmamıĢtır.   

Araştırmanın Amacı ve Önemi 

Bu araĢtırmanın amacı sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine göre okul 

müdürlerinin sürdürülebilir liderlik davranıĢlarının ve sürdürülebilir liderlik ile 

öğrenen örgüt arasındaki iliĢkinin belirlenmesidir. ÇalıĢmanın diğer bir amacı ise 

okul müdürlerinin görüĢlerine göre sürdürülebilir liderliği ve öğrenen örgütü 

destekleyen ve engelleyen yönlerin neler olduğunu ortaya çıkarmaktır. 

Sürdürülebilir liderlikle ilgili çalıĢmalar yurt içinde ve yurt dıĢında sınırlı sayıdadır. 
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Öğretmen görüĢlerine göre okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik davranıĢlarını 

belirlemeye yönelik bir ölçme aracına ihtiyaç duyulduğu düĢünülmektedir. Bu 

çalıĢmanın okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik davranıĢlarını belirlemeye 

faydalı olacağı düĢünülmektedir. Türkiye‟de sürdürülebilir liderliğe yönelik alanda 

bir boĢluğun olması yanı sıra, yerli ve yabancı literatürde de sürdürülebilir liderlik 

ile öğrenen örgüt arasındaki iliĢkinin belirlenmesine yönelik çalıĢmalara 

araĢtırmacının ulaĢtığı kadarıyla rastlanmamıĢtır. Bu kapsamda eğitim yönetimi 

özelinde yapılan bu çalıĢma ile alandaki boĢluğun doldurulacağı düĢünülmektedir.  

Sürdürülebilir liderlik ve öğrenen örgüt arasındaki iliĢkiyi öğretmen görüĢüne göre 

konu alan bu çalıĢmanın liderlik ile ilgilenen araĢtırmacılara da yol göstereceği, 

araĢtırmacıları yeni araĢtırmalar yapmaya teĢvik edeceği beklenmektedir. ÇalıĢma 

sürdürülebilir liderlik ile ilgili iliĢkilendirilmemiĢ kavramların ortaya çıkarılarak yeni 

bulgular keĢfedilmesine bir zemin hazırlayabilir. AraĢtırma yeni yapılacak 

araĢtırmalarda yeni ölçeklerin geliĢtirilmesine ve iliĢkilendirilmemiĢ kavramların 

ortaya çıkarılarak araĢtırılmasına bir temel oluĢturabilir. 

Milli eğitimin temel taĢı olan okulların esnek ve değiĢime ayak uyduran lider 

özelliklerine sahip olan yöneticiler tarafından yönetilmeleri beklenmektedir. 

Okulların paydaĢlarından olan yönetici, öğretmen ve öğrenciler arasındaki 

iliĢkilerin kuvvetli olması da okulların arzu edilen baĢarıyı yakalamaları ve bunu 

sürdürebilmeleri açısından önem taĢır. Lider bir okul yöneticisi, okulun amaçları ile 

öğretmenlerin ve örgütte çalıĢan her bir bireyin bireysel özelliklerini bağdaĢtırabilir. 

Yöneticilerin günümüz ve geleceğin okullarında baĢarıyı yakalayabilmeleri, 

olumsuzlukları fırsata dönüĢtürebilme yeteneğine sahip olmalarına, değiĢim ve 

geliĢimleri takip etmelerine, öğrencileri de karar aĢamalarına dahil etmeleri ve 

vizyon sahibi olabilmeleriyle sağlanabilir.  Okullarda sürdürebilir baĢarıyı sağlamak 

da okulların öğrenen örgüt olmaları açısından ayrı bir öneme sahiptir.  Bu sebeple, 

bu araĢtırmada, eğitim-öğretim yönetim süreçlerinin en önemli paydaĢlarından biri 

olan öğretmenlerin üzerinde araĢtırma yapılması düĢünülmüĢtür. Bu araĢtırmada, 

ortaya çıkacak bulgular ıĢığında sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine dayalı olarak 

okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik davranıĢları ile öğretmenlerin öğrenen 

örgüte iliĢkin görüĢleri arasındaki iliĢkinin ortaya konulması adına elde edilen 

bilgiler diğer yöneticilere ve ayrıca onların sürdürülebilir liderlik davranıĢlarının 

öğrenen örgütler üzerindeki etkilerini belirlemeye ıĢık tutacaktır. 



 

7 
 

AraĢtırma kapsamında okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik davranıĢları 

ve öğrenen örgütler arasında belirlenecek bir iliĢkinin literatüre yeni bir bakıĢ açısı 

kazandıracağı düĢünülürken, uygulayıcıları etkileyeceği öngörülebilir. Uygulayıcılar 

sürdürülebilir liderlik unsuruna daha fazla önem vererek okulların öğrenen örgüt 

olarak yapılanmasına katkıda bulunabilirler. Öğrenen örgütler sürdürülebilir 

liderliğin bir çıktısı olarak algılanırsa, okul yöneticileri öğrenmenin önemi üzerinde 

daha fazla durarak okullarının öğrenen örgüt olarak oluĢma çabasını daha istekli 

bir biçimde gerçekleĢtirme eğiliminde olabilirler. 

 Sürdürülebilir liderliği ve öğrenen örgütü destekleyen ve engelleyen 

faktörler belirlendiğinde, okul yöneticileri sürdürülebilir lider olmak ve okulu 

öğrenen bir örgüt olarak oluĢturmak için gereken önlemleri alabilirler. Böylece okul 

yöneticileri sürdürülebilir liderlik davranıĢlarını geliĢtirebilir, okullarını öğrenen bir 

okul olarak yeniden yapılandırabilirler. Dolayısıyla okul müdürleri okullarındaki 

paydaĢların güçlü yönlerini geliĢtiren ve destekleyen, kaynakların etkili ve verimli 

kullanımını sağlayan sürdürülebilir lider olarak öğrenci baĢarısının kalıcılığını 

sağlayabilir, okulunun öğrenen bir okul olmasını gerçekleĢtirebilir.  

Araştırma Problemi 

Öğretmen görüĢlerine göre, okul yöneticilerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢları ile öğrenen örgüte iliĢkin görüĢleri arasında bir iliĢki var mıdır? 

Alt problemler. AraĢtırmanın soruları aĢağıdaki Ģekilde hazırlanmıĢtır. 

1. Öğretmenlerin, okul yöneticilerinin sürdürülebilir liderlik davranıĢlarına 

iliĢkin görüĢleri nasıldır? 

2. Müdürlerin sürdürülebilir liderlik davranıĢlarına iliĢkin öğretmen görüĢleri 

cinsiyet, medeni durum, yaĢ, eğitim durumu, mesleki kıdem, bulunduğu okuldaki 

çalıĢma yılı, mezuniyet alanı, çalıĢtığı okuldaki öğretmen sayısına göre anlamlı 

fark göstermekte midir?  

3. Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliğe iliĢkin deneyimleri nasıldır? 

4. Öğretmenlerin öğrenen örgüt ve boyutlarına iliĢkin görüĢleri nasıldır? 
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5. Öğretmenlerin öğrenen örgüte iliĢkin görüĢleri cinsiyet, medeni durum, 

yaĢ, eğitim durumu, meslekteki kıdem, bulunduğu okuldaki çalıĢma yılı, mezuniyet 

alanı, çalıĢtığı okuldaki öğretmen sayısına göre anlamlı fark göstermekte midir? 

6. Sürdürülebilir liderlik ve öğrenen örgüt arasında bir iliĢki var mıdır? 

7. Ġlkokullarda sürdürülebilir liderlik öğretmenlerin öğrenen örgüte iliĢkin 

görüĢlerinin anlamlı bir yordayıcısı mıdır? 

8. Okul müdürlerinin öğrenen örgüte iliĢkin deneyimleri nasıldır? 

Sayıltılar 

Bu araĢtırma; ilkokullarda görev yapan öğretmenlerin görüĢlerine göre 

sürdürülebilir liderlik ve öğrenen örgüt arasındaki iliĢkiyi belirleyebilmek için veri 

toplama araçlarının geçerli ve yeterli olduğu, araĢtırmada yer alan katılımcıların 

veri toplama araçlarına doğru, samimi ve yansız görüĢler bildirdikleri 

varsayımlarını taĢımaktadır. 

Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma 2018–2019 eğitim-öğretim yılında Yozgat ilinde bulunan ve 

örnekleme dâhil edilen on dört ilçede (Akdağmadeni, Aydıncık, Boğazlıyan, 

Çandır, Çayıralan, Çekerek, Saraykent, Sarıkaya, KadıĢehri, Sorgun, ġefaatli, 

Yenifakılı, Yerköy ve Merkez) kamu ilkokullarında görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin sürdürülebilir liderlik ve öğrenen örgütler hakkındaki görüĢleri ile 

ve örneklem kapsamına dâhil olan öğretmenlerden sürdürülebilir liderlik 

ölçeğinden yüksek puan almıĢ ve düĢük puan almıĢ 20 okul müdürünün görüĢleri 

ile sınırlıdır. 

Tanımlar 

Sürdürülebilir liderlik: Sürekli öğrenmeyi sağlama ve koruma, sosyal 

adalet üzerinde düĢünme, insan ve madde kaynaklarını gelecek kuĢaklara 

aktarmak için tahrip etmekten ziyade geliĢtirme süreci. 

Öğrenen örgüt: Öğrenme ve geliĢmeyi merkeze alan örgüt. Bu çalıĢmada 

Milli Eğitim Bakanlığına bağlı ilkokulların öğrenme ve geliĢmeyi merkeze almalarını 

ifade etmektedir. 
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İlkokul: Yozgat ilindeki Milli Eğitim bakanlığına bağlı temel zorunlu eğitime 

dayalı 4 yıl öğretim veren kurumdur. 

Okul yöneticisi: Yozgat ilindeki Milli Eğitim bakanlığına bağlı temel zorunlu 

eğitime dayalı 4 yıl öğretim veren kurumlardaki okul müdürleridir. 

Sınıf öğretmeni: Yozgat ilinde Milli Eğitim Bakanlığı bünyesindeki 

ilkokullarda görev yapan sınıf öğretmenleridir.  
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Bölüm 2 

Araştırmanın Kuramsal Temeli ve İlgili Araştırmalar 

AraĢtırmanın bu bölümünde, kuramsal olarak “sürdürülebilir liderlik” ve 

“öğrenen örgütler” konuları yer almaktadır. Konularla ilgili kavramlar, kavramların 

alt boyutları, modelleri ve okullardaki kullanımları açıklanmıĢtır. Son olarak konuyla 

ilgili yurt içinde ve yurt dıĢında hazırlanmıĢ olan araĢtırmalar sunulmuĢtur.  

Sürdürülebilir Liderlik 

Sürdürülebilir liderliği konu edinmiĢ ulusal ve uluslararası çalıĢmalar 

incelenmiĢtir. Sürdürülebilir liderlik kavramı farklı araĢtırmacılar tarafından farklı 

Ģekillerde ele alınmıĢtır. Kavramın daha iyi anlaĢılması için diğer liderlik 

yaklaĢımlarına da çalıĢmada yer verilmiĢtir.  

Liderlik. Literatürde liderlik kavramı ile ilgili çok fazla çalıĢma mevcuttur. 

Yukl (2010) liderliğin,  “örgütsel amaçlara ya da bireylerin belirlenmiĢ bir baĢarıya 

eriĢmelerinde, diğer grup üyelerinin etkilendiği süreç” olduğunu ifade etmiĢtir. Bu 

tanımda üç önemli boyut dikkat çekmektedir. Liderlik, etkilemeyi içinde barındırır. 

Liderlikte amaca ulaĢmak önemlidir. Liderlik, izleyen birilerinin varlığını gerektirir 

(Lunenburg ve Ornstein, 2013). Liderlikle ilgili genel tanımlara bakıldığında; 

liderliğin özünde belirli bir amacı gerçekleĢtirme düĢüncesinin varlığı yer alır. 

Örgütü ve izleyenleri kapsama, gücü kullanabilme, etkileyebilme, rehberlik etme ve 

motive edebilme gibi süreçleri içine alır. Ayrıca yönetsel olarak da geniĢ bir 

kavramı kapsar (Cemaloğlu, 2013). Liderlik sürecinde örgüt için sadece vizyon 

oluĢturulmaz. Aynı zamanda vizyon düzenlenir ve lider bu süreçte çalıĢanlarını 

etkiler (Redman ve Wilkinson, 2006).  

Liderlik, diğerlerini kendi öz ilgilerinden uzaklaĢtırmaya ve grubun 

hedeflerini herkesin kendi hedefi gibi benimsemeye aracı olmaktır. Örgütün 

ulaĢmaya amaçladıklarını paydaĢların kendi amaçları gibi görmelerini sağlamaktır. 

Liderlik, bireyleri kiĢisel ilgilerinden uzaklaĢtırmaya ve bir grubun iyiliği için önemli 

olan genel bir amaç etrafında toplamaya ikna etmektir (Lunenburg ve Ornstein, 

2013). Örgütlerin hedefleri, yöneticilerin liderlik rollerini gerçekleĢtirebilme 

düzeylerinden her bakımdan etkilenir. Örgütler varlıklarını belli amaçları 

gerçekleĢtirebildikleri sürece devam ettirirler (Aydın, 2007).  
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Geleneksel liderlik yaklaşımları. Bu baĢlık altında liderliğin daha iyi 

anlaĢılması için kavramın tarihsel sürecine bakılarak “özellikler yaklaĢımı”, 

“davranıĢsal yaklaĢım” ve “durumsal yaklaĢım”a kısaca değinilmiĢtir. 

Özellikler yaklaşımı. Liderlik kavramının açıklanması için ilk tartıĢılan 

yaklaĢımdır. Bu yaklaĢıma göre liderlik sürecinin etkililiğini belirleyen en önemli 

etmen liderde var olan özelliklerdir. Bir baĢka ifade ile eğer lider bir grubu 

yönetiyorsa bu yaklaĢıma göre bu kiĢinin sahip olduğu özellikler o grubu 

yönetmesinin nedenidir (Koçel, 2005). Özellik yaklaĢımını benimseyenlerden 

Bryman'a (1986) göre birey hangi düzeyde eğitim alırsa alsın doğuĢtan liderlik 

özellikleri taĢımıyorsa lider olamaz. Özellik teorisinin liderlik sürecini yeterli 

açıklayamaması üzerine teorisyenler dikkatlerini liderliğe konu olan örgütlerde 

yapıya ve iĢleyiĢe yöneltmiĢlerdir. Liderlerin sahip oldukları özellikler yerine 

liderlerin nasıl davrandığını incelemeye baĢlamıĢlardır. Böylece “davranıĢsal 

yaklaĢımlar” ortaya çıkmıĢtır (Koçel, 2005).  

Davranışsal yaklaşım. DavranıĢsal yaklaĢımda, liderin “özelliklerinden” 

çok, etkili liderlerin “ne yaptığı ve nasıl davrandıklarına” odaklanılmıĢtır. 

DavranıĢsal yaklaĢım kuramcıları örgütlerde hedefe ulaĢmayı sağlayan liderlik 

davranıĢlarının neler olduğunu tartıĢmıĢlardır. DavranıĢsal yaklaĢımlar baĢlığı 

altında “Iowa üniversitesi çalıĢmaları”, “Michigan üniversitesi çalıĢmaları”, “Blake 

ve Mouton‟ın liderlik matriksi”, “Douglas McGregor‟un X ve Y Kuramı”, 

“Tannenbaum ve Schmidt liderlik–stil sürekliliği” gibi modeller bulunmaktadır 

(Koçel, 2005). 

Durumsal yaklaşımlar. Farklı ortamlarda liderin aynı özellikleri ve 

davranıĢları göstermeyeceği düĢüncesiyle ortaya çıkan bir yaklaĢımdır. Dolayısıyla 

her ortamda ve durumda mutlaka etkili olacak bir liderlik davranıĢı söz konusu 

değildir. Durumsallık yaklaĢımı kapsamında ele alınan liderlik yaklaĢımları 

arasında; “Amaç-yol modeli”, “Vroom–Yetton‟un normatif durumsallık kuramı”, 

“Hersey ve Blancard‟ın durumsal liderlik kuramı”, “Fiedler‟in etkili liderlik modeli” ve 

“Reddin‟in 3-D kuramı” bulunmaktadır (Koçel, 2005). 
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Liderlik kavramına ilişkin yeni yaklaşımlar. GeçmiĢte liderlikle ilgili 

araĢtırmalara bakıldığında liderliğin ahlaki ve kültürel rollerinin daha geri planda 

tutulduğu görülmüĢtür. Ancak yeni liderlik yaklaĢımları zamanla farklılaĢarak bu 

rolleri öne çıkarmıĢtır (ġiĢman, 2000). Bu baĢlık altında “dağıtımcı liderlik”, “etik 

liderlik”, “dönüĢümcü liderlik”, “öğrenen liderlik”, “öğretimsel liderlik”, “vizyoner 

liderlik”, “ruhsal liderlik”, “karizmatik liderlik”, “kültürel liderlik”, “kuantum liderlik”, 

“iĢlemci liderlik”, “otantik liderlik” ve ”sosyal adalet liderliği” yaklaĢımlarına 

değinilmiĢtir.  

Dağıtımcı liderlik. Dağıtımcı liderlikle ilgili literatürde ilk çalıĢma Gibb‟in 

(1954) çalıĢmasıdır. Gibb‟in  (1954) çalıĢmasında liderlik bir grup niteliğinde tek 

elden ve dağıtılmıĢ olarak farklı bir biçimlerde ortaya çıkabilir. Dağıtımcı liderlik 

öğrenci, veli, öğretmen ve okul yöneticilerinin karar alma süreci içerisinde yer 

aldıkları katılımcı veya iĢbirliğine dayalı bir liderlik tarzıdır (Heck ve Hallenger, 

2009). Son zamanlarda okulların yönetimi ile ilgili olarak katılımcı bir yönetim 

anlayıĢı benimsenmeye baĢlanmıĢtır (Smylie, Lazarus, ve Brownlee, 1996). 

Dağıtımcı liderlik demokratik, paylaĢımcı, takım liderliği gibi liderlik türleri ile aynı 

kavramlarmıĢ gibi kullanılmasına karĢın oldukça farklı bir liderlik türüdür. Bir 

dağıtımcı lider paylaĢımcı olmayabilir, demokratik olduğu kadar otokratik de olabilir 

(Spillane, 2005). Özdemir'e (2012) göre dağıtımcı liderlik paradigması artık liderin 

kahraman gibi görüldüğü tek adam kavramından, örgütün paydaĢlarına doğru 

yayılmıĢ bir liderlik anlayıĢına geçiĢtir. 

Etik liderlik. “Örgütün amaçlarını, vizyonunu ve değerlerini etik bir anlayıĢ 

içinde somutlaĢtırmaktır” (Cemaloğlu ve Kılınç, 2012) diye tanımlanan etik liderlik 

için Greenfield (1991) okullarda, etik ilkeleri önemseyen liderler, karar aĢamasında 

doğru iĢleri yapmakla ilgilenmekte olduğunu ifade etmektedir. Liderlerin etik ilkeleri 

benimsemesi ve içselleĢtirmesi gerekir. Etik liderler, iĢ görenlerin etik 

davranıĢlarını değerlendirmeyi önemli bir hareket olarak düĢünürler. Etik 

davranıĢlar etik kurumlar meydana getirir (Çelik, 2003). Lideri etik yapan en önemli 

özellikler, iĢ görenlere duyduğu güven ile çalıĢanlarına moral vermek ve sözünü 

tutmaktır (Pipkin, 2000; Akt., Cemaloğlu ve  Kılnç, 2012). Bu nedenle etik liderliğin 

etkili olabilmesi için örgütte etik değerlerin kurumsallaĢması ve etik kültürünün 

oluĢması gerekir (Özden, 2013). 
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Dönüşümcü liderlik. DönüĢümcü liderlik bir değiĢim ve dönüĢüm sürecidir. 

Kavramın öncülerinden olan Burns (1978) bu liderlik türünde amaçları 

gerçekleĢtirmek için insanların motive edildiğini ve takipçilerin ihtiyaçları ile 

liderliğin ayrılmaz bir bütün olduğunu ifade etmektedir. Bu düĢünce dönüĢümcü 

liderliğin güçten çok farklı bir etkileme sürecini ifade eder. Aynı zamanda lider ve 

izleyenleri oldukça yüksek düzeyde güdülenmiĢ olarak ahlaki faaliyetler 

gerçekleĢtirir.  

Aydın‟a (2007) göre dönüĢümcü liderlik hem lider hem de izleyenlerin 

dönüĢümlerini ortak kılar ve izleyenleri liderlik becerilerini göstermelerine olanak 

sağlarken, liderlere de daha üst bir liderlik yeteneği kazandırır. DönüĢümcü 

liderlikte temel düĢünce örgüt çalıĢanlarını örgütün amaçlarını gerçekleĢtirmeleri 

için güdülemek ve saygı ve güvene dayalı bir iĢ ortamı oluĢturmaktır (Yukl, 1989; 

Akt: Cemaloğlu ve Kılınç, 2012). DönüĢümcü liderler, izleyenleri; (i)  yaptıkları iĢin 

sonuçlarının önemi hakkında daha bilinçli olmalarını sağlamada, (ii) örgütün 

amaçlarının kendi çıkarlarından daha önemli olduğuna ikna etmede, (iii) onların 

üst düzey ihtiyaçlarını harekete geçirmede motive eder veya dönüĢtürürler (Yukl, 

2010).  DönüĢümcü liderlik karĢılıklı özendirici, harekete geçirici, güdüleyici ve 

yükseltici, yüksek düzeyli gereksinimleri karĢılayıcı özellikleri ile dönüĢümü 

gerçekleĢtirmektedir. Daha üst düzeyde düĢünülen bu beceriler ahlaki liderliğin 

oluĢmasında önemli bir rol oynar (Harms ve Crede 2010; Akt: Cemaloğlu ve Kılınç, 

2012; Jung ve Jammarino, 2001; Smith, Montagno ve Kuzmenko, 2004,). 

Vizyoner liderlik. Vizyonun eyleme dönük olması, insanları arzu edilen 

geleceğe doğru etkinlikte bulunmaya yönlendirir. Vizyoner liderlik, örgütün 

geleceği ile ilgili bir vizyon oluĢtururken, uzun vadede çalıĢanların ihtiyaç ve 

beklentilerini karĢılayarak ve evrensel değiĢiklikleri fark edebilmeye dayalı bir 

liderlik yaklaĢımı olarak değerlendirilir (Snyder, 2002; Akt., Çelik, 2003). Vizyoner 

lider ise geleceğe farklı bakıĢ açısı geliĢtirerek, yeniliklere açık olan liderdir 

(Durukan, 2006).  

Vizyoner liderlikte üç önemli unsur vardır. (i) yolu görmek: çok karmaĢık 

olan yollar arasında amacın hedefe ulaĢması için en uygun yolu görebilmeyi içerir. 

(ii) yolda yürümek: yürüdüğü yolda ısrarla devam eden liderdir. (iii) yol olmak: 

takipçiler vizyoner liderin izinde yürümeye çalıĢırlar. Vizyoner lider takipçilerini 

amaçlara ulaĢtırmak için bir köprü görevi görür (Özden, 2013). Vizyoner lider, 



 

14 
 

geçmiĢten ders almalı; ama geçmiĢe takılıp kalmamalıdır. Çünkü vizyon hep 

geleceğe dönüktür (Boal ve Hooijberg, 2001).  

Öğrenen liderlik. Öğrenen örgüt kavramı Senge (2018) tarafından ortaya 

atılmıĢ ve “beĢinci disiplin” kitabıyla önem kazanmıĢtır. Öğrenen örgütün temel 

ilkesi, bütün iĢ görenlerin değiĢimini benimsemesidir. Bireylerin gerçekten 

istedikleri ve hedefledikleri sonuçlara ulaĢmak için yeteneklerini sürekli olarak 

geliĢtirdikleri, insanların devamlı birlikte öğrenmeyi öğrendikleri örgütlerdir (Senge, 

2018).  Öğrenen örgüt bilgiyi üretme konusunda yüksek beceriye sahip olan 

örgüttür. Öğrenen örgütler, çok güçlü ortaklaĢa öğrenme kabiliyetine sahip devamlı 

olarak bilgiyi alan, yöneten ve ortak baĢarı için bilgiden faydalanan örgütlerdir 

(Johnson, 2002).  

Öğrenen örgütlerde liderlik yapmak bürokratik örgütlere göre oldukça 

farklıdır. Bürokratik örgütlerde hiyerarĢik gücün kullanılması ön plandadır. 

Yönetime neyin yanlıĢ olduğunu söylemek mümkün değildir. HiyerarĢik yönetim 

yapılarının geçerli olduğu örgütlerde yönetim iĢ görenlerin sorun çözme yeteneğini 

geliĢtirmek yerine, sorunların çözümünde tek gücün üst yönetim olduğu görüĢü 

astlara zorla kabul ettirilir. Öğrenen örgütlerde herkesin sorun çözme yeteneği 

geliĢtirilir ve herkes kendi aklını yönetmek zorundadır. Öğrenen örgütlerde herkes 

kendi aklını yönettiği için lider öğrenen örgütün ortak aklını kullanmak için çaba 

harcar (Senge, 2018). 

Öğretimsel liderlik. Öğretimsel liderlik; kurumun içindeki eylemlere 

odaklanır, eğitim kurumlarında misyonu açık olarak ifade edilmiĢ amaçlarını somut 

bir biçimde gerçekleĢtirmeye çalıĢır (Bennett ve Anderson, 2003). Hallinger ve 

Heck (1997) liderlik ve öğrenci baĢarısı arasındaki iliĢkiyle ilgili araĢtırmaları 

incelemiĢ ve bu etkileri üç özellikle açıklamıĢlardır. Ġlki “doğrudan etkiler” liderlerin 

yaptıkları okul çıktılarını etkiler. Ġkincisi “aracılı etkiler” müdürlerin yaptığı 

davranıĢlar diğer değiĢkenler aracılığıyla baĢka sonuçlara neden olur. Diğeri de 

“karĢılıklı etkiler” müdürün öğretmenleri etkilediği ve öğretmenlerin müdürü 

etkilediği ve bu süreçlerle sonuçların etkilenmesidir.  Liderlik uygulamaları okulların 

arzu ettiği sonuçlara katkıda bulunur, ancak katkıya daima diğer insanlar, olaylar 

ve öğretmen bağlılığı, öğretim uygulamaları veya okul kültürü gibi örgütsel faktörler 

de aracılık eder. Bu durumlar öğretimsel liderliğe iĢaret etmektedir. Artık okul 

liderlerinin öğretme ve öğrenme hakkında yüksek düzeyde bilgi ve anlayıĢ 
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geliĢtirmeleri ve sürdürmeleri zorunluluğu söz konusudur. Liderlerin mesleki 

öğrenimi ve geliĢimi üzerindeki etkilerinin derin olduğu vurgusu yapılmaktadır 

(Southworth, 2002).  

Karizmatik liderlik. Bass‟a (1985) göre karizma örgütteki gerçek, hakiki bir 

liderden, sıradan yöneticiyi farklı kılan bir özelliktir. Lider takipçilerinin ilgisini 

üzerine toplar, takipçiler lidere özenir ve onunla özdeĢleĢir. Böylelikle lider taklit 

edilen kiĢi haline gelir. Karizmatik liderler; motive eden ve güven veren, saygı 

duyulan, yol gösteren, geleceğe doğru olumlu düĢünmeye özendiren, takipçilerin 

hayatlarında önemi olan durumları görmelerine yardımcı olan, misyon duygusunu 

aĢılayan ve takipçilerinin motivasyonlarını artıracak davranıĢlar gösteren liderlerdir 

(Oktay ve Gül, 2003).  

Karizmatik lider, kiĢiliğinde bulunan çalıĢanları etkileme yeteneği ve büyüsü 

ile kabul edilmesi zor durumları yasal temel çerçevesinde kabul ettirir. Bu durum 

yasal olarak ihtiyacın karĢılanması ile liderliğin büyüsü ile gizlenmesi olarak 

düĢünülebilir. Bu lider, sistemin devam etmesi için çözümleri bulur ve farklı 

çatıĢmaların çeliĢkilerin çözümlenebilmesi için bir arabulucu görev üstlenmiĢ olur 

(Cipriani, 1987). 

İşlemci liderlik. ĠĢlemci liderlikte liderle, takipçileri arasında karĢılıklı bir 

değiĢim, takas iĢlemi söz konusudur ve bu değiĢim üç boyuttan oluĢur. Bu boyutlar 

Ģu Ģekildedir (Evers ve Lakomski, 1996):  

1. KoĢullu ödül: Lider iĢ görenler için görev ve hedefleri belirler. ĠĢ görenler 
hedeflere ulaĢıldığında alacakları ödül hakkında bilgi sahibi olurlar. 
ÇalıĢan gösterdiği performans neticesinde alacağı ödülün farkındadır ve 
ödülün değeri karĢısında kendini motive eder. 

2. Ġstisnalarla yönetim: Lider iĢ göreni takip eder,  hatasında araya girer. 
Lider hedefin dıĢına çıkmaya engel olur, sorunlu durumları ortaya çıkarır 
ve gerekli düzenlemeleri yapar. Lider görev olarak kontrol ve düzeltmeyi 
benimsemiĢtir. 

3. Müdahale etmeme: Lider astlara müdahale etmez ve kendi hallerine 
bırakır. Karar vermemeyi tercih eder ve sorumluluklarını yerine getirmez.  

Bass‟ın, iĢlemci liderlik teorisinde önemle belirttiği noktalar vardır; Bu 

teoride takipçilere; örgütte lideri izleme, karĢılıklı etkileĢim, lideri gerçekten anlama 

ve dahası lideri etkileme görevi üstlendiğini öne sürmüĢtür (Çatır, 2009). Bundan 

yola çıkarak iĢlemci liderin yönetimsel alanlarda baĢarı gösterdiği ifade edilebilir. 

Liderler, verimliliği arttırmak için yenilikler yaparlar. Yeniliklerin iĢleme konması 
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konusunda çok katı bir yaklaĢım içinde olurlar ve kolay kolay bu yaklaĢımlarından 

vazgeçmezler (Bass ve Avolio, 1995). 

Otantik liderlik. Otantik kavramı, eskiden beri mevcut olan özelliklerini 

taĢıyan, orijinal anlamında kullanılmaktadır (TDK, 2020). Harter (2002), otantiklik 

kavramını; duygu, düĢünce, inanç, tecrübe, algı ve tercihi kiĢilerin kiĢiliği ile 

çeliĢmeden ve bunu kısıtlamadan açıklaması olarak tanımlar. Avolio, Gardner, 

Walumbwa, Luthans ve May (2004) otantik liderlik kavramını yüksek morale sahip, 

esnek, olumlu düĢünen, gelecekten umutlu, güven veren engellerin ve fırsatların 

farkında olan, baĢkalarını anlayabilen, dürüstlükleri ile tanınan, saygı duyulan ve 

derin düĢünce zenginliğe sahip lider olarak tanımlamıĢtır. 

Shamira ve Eilamb (2005), otantik liderin özelliklerini dört baĢlık altında 

incelemiĢlerdir. Bunlar: 

1. Lider kimseyi taklit etmez, diğerlerinin beklentilerine göre hareket etmez. 
2. Bireysel isteklerin ötesinde baĢkalarının bireysel amaçlarını bilir ve 

onları güdüler. 
3. Liderler orijinal görüĢ ve düĢünce yapısına sahiptirler ve yeni projeler 

üretirler. 
4. KiĢisel inanç ve değerler otantik liderin davranıĢlarını belirler. 

 
Avolio ve Gardner‟e (2005) göre otantik liderlik bileĢenleri sekiz baĢlık 

altında toplanır. Bunlar: “Pozitif psikolojik sermaye, pozitif ahlaki bakıĢ, liderin 

özfarkındalığı, liderin özdüzenlemesi, liderin davranıĢları, liderin izleyenlerinin öz 

farkındalığı, izleyenlerin geliĢimi, örgütsel kaynaklar ve istikrarlı yönetim” olarak 

belirlenmiĢtir. 

Ruhsal liderlik. Ruhsal liderlik ihtiyaç sonrasında ortaya çıkan 

yaklaĢımlardandır. Baloğlu ve Karadağ‟a (2008) göre, ruhsallık kavramının ortaya 

çıkıĢ sebebi, çalıĢanların iĢlerinde meydana gelen mekanikleĢmedir. ÇalıĢma 

yaĢantılarında oluĢan yoğun stres ve internetin kullanımının çok yoğunlaĢması, 

çalıĢma ortamlarında bireylerin mekanikleĢmesine neden olmuĢtur.  Aynı zamanda 

hızlı tüketim, hızlı bir Ģekilde bilgiye ulaĢım kolaylığı, insanların yalnızlık 

hissetmeleri ve toplumdan izole olma ve uzaklaĢma durumları da ruhsal liderlerin 

oluĢmasını hızlandırmıĢtır. Ayrıca Fry‟e (2003) göre, denge içinde olmayan 

çalıĢma ortamları, iĢyerlerinde negatif iletiĢim ve çalıĢma saatlerinin uzunluğu 

örgütlerdeki güveni zedelemiĢtir. ĠĢ görenlerin örgütte güven içinde olmamaları 

onların yaĢam içinde farklı anlamlar bulmak için çabalamaya itmiĢtir. 
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Ruhsallık, bireyin kendini ve etrafındakileri mutlu eden, saygı duyulan, 

dayanma gücü veren, anlayıĢ geliĢtiren, affetmeyi, merhameti, sevinci, sevgiyi, 

sorumluluk duygusunu oluĢturan ve uyumlu olmayı sağlama gibi insani özellikleri 

barındıran bir kavramdır (Baloğlu ve Karadağ, 2008). Ruhsal liderlik ise, kendisini 

ve iĢgörenleri motive eden, harekete geçiren, vizyon yaratan, farklılıklara saygılı, 

etkileĢimli bir örgüt ortamı oluĢturan, iĢgörenlere bu niteliklere ulaĢma konusunda 

çağrıda bulunan, iĢgörenlerin örgütsel bağlılığını artıran ve değiĢik takdir ve teĢvik 

öğeleriyle verimi artıran lider olarak tanımlanabilir (Fry, 2003). 

Kültürel liderlik. Kültürel liderlik, örgüt kültürü araĢtırmalarından 

etkilenerek ortaya atılan bir liderlik yaklaĢımıdır. Erdoğan (2002) kültürel lider için; 

“kendi örgütünün kültürü ile içinde varlığını sürdürdüğü daha büyük sistemlerin 

kültürünü bütünleĢtirmeye çalıĢan bireydir” ifadesini kullanır. Kültürel liderlik, liderin 

örgüte misyon ve hedef oluĢturması ve hedefleri sürdürmesi, kurum kültürüne ait 

ortak düĢünce, gelenek ve normlar geliĢtirmesi, ortak amaçlar etrafında izleyenleri 

yönlendirmesi sürecidir. Bu duruma göre kültürel lider, örgütün kültürel yapısına, 

değerlerine ve normlarına daha fazla odaklanma durumundadır.  

Kültürel çevre liderliği anlamlı hale dönüĢtürürken, lider de kültürel çevreye 

anlam katmaktadır. Bu karĢılıklı iletiĢim ve etkileĢimin baĢlangıç noktası kültürdür. 

Kültürü oluĢturan öğelerle birlikte, liderliğin, psikolojik ve sosyolojik Ģartları da 

oluĢmaktadır. Bu öğeler örgütlerde bireylerin lider olarak algılanmasını sağlayan 

düĢüncelerin belirleyicisidir. Kültürel lider, kültürü bütün öğeleriyle bilir ve yorumlar.  

Yeni koyacağı değerlerle ve vizyonla kültürün baĢtan Ģekillenmesine ve 

oluĢmasına katkı sağlayabilen kiĢidir (Erçetin, 2001). Kültürel lider, astlarının örgüt 

ortamında daha uygun bir kültürel ortam içerisinde çalıĢmalarını sağlar. Her örgüt 

güçlü ve zayıf yönleri olan kültüre sahiptir. Kültürel lider örgütün baĢlıca öğeleri 

üzerinde etkili bir davranıĢ sergiler. Kültürel liderin etkisi örgüte yeni değer, norm 

ve iĢaretlerin katılması ve kültürel öğelerdeki değiĢikliklerle ilgilidir (Çelik, 2003). 

Kuantum liderlik. Kuantum liderlik tarzı ile farklı bir liderlik görüĢü ortaya 

atılmıĢtır. Bu farklılık fizikteki “belirsizlik” ve “kaos” kuramlarının temelinden 

hareketle ortaya çıkmıĢtır. Kaosun bilimsel anlamı, tesadüfi görünen olayların ve 

durumların varlığını ve bunların esasını oluĢturan karĢılıklı etkileĢim halinde olan 

durum ve süreçleri araĢtıran bir disiplin; rastlantısal davranıĢ özelliği gösteren ve 

iĢleyiĢ kuralları hiçbir zaman bilinemeyecek olan düzensizlikten düzene doğru bir 
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akıĢtır. Bu bağlamda kaos, salt “karmaĢa”yla değil, “düzen”le de ilgili bir kuramdır. 

(Mutlu ve Sakınç, 2006). Akbaba'ya (2001) göre “kaos teorisi” karmaĢıklığın 

altındaki düzeni vurgular. Erçetin, Bisaso ve Saeed'e (2013) göre geçmiĢte bir 

paradigma kaymasını düĢünüldüğünde; kaos teorisi büyük bir değiĢimi temsil eder. 

Geleneksel kaos kavramını basitçe; örgütsüz, düzensiz, rasgele vb. tanımlanırken 

aslında kaos teorisi, kendiliğinden geleneksel düĢünceyle bağdaĢmanın aksine, 

görünen kaosların Ģans yüzünden, rastgele ya da bilinmeyen faktörlerden 

kaynaklanmadığını ifade eder.  Dolayısıyla, kaos teorisi bir Ģeylerin rastgele 

görünmesine neden olan doğrusal olmayan iliĢkiler ile ilgilidir.  Erçetin‟e (2001) 

göre değiĢen paradigmalar önemli dönüĢümleri oluĢturur. Bu dönüĢümlerin 

boyutlarını ise Ģu Ģekilde açıklar. i) En basit sosyal sistemler bile karmaĢıktır, ii) 

karmaĢık sosyal sistemler kaos ve yeniden düzen içindedir, iii) sistemde küçük 

değiĢiklikler büyük etkiler yaratır (kelebek etkisi), iv) karmaĢık sosyal sistemler 

basit kurallar sonucu ve karmaĢık dıĢ çevreler ile etkileĢen kurumlardır, v) diğer 

disiplinlerde kullanılan modeller sosyal araĢtırmalarda da kullanılmalıdır. 

Kuantum liderlerin özelliklerini Youngblood (1997) Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir; 

ortak bir vizyon düzenleyen, örgüt kültürünü geliĢtiren, takipçilerin kiĢilik geliĢimini 

destekleyen, örgütte iliĢkileri geliĢtiren ve örgüt kültürünü anlayabilen, takipçileri 

teĢvik eden ve insan odaklı bir örgüt oluĢturan kiĢilerdir. Kuantum bir konu 

olmaktan çok bir süreçtir. Kuantum liderler, değiĢim yaratmak, zengin bilgi 

aktarımını sağlamak ve örgütsel öğrenmeyi sağlamak için sistemi etkileyerek bir 

örgütün çevresi ile olan iliĢkisini yönetir ve geliĢtirir. 

Sosyal adalet liderliği. Marshall ve Oliva (2006) okullarda öğrencilerden 

beklenen baĢarıya yeterince ulaĢamayan azınlıkların, sosyo-ekonomik olarak 

avantajsız konumda olan, kadınların ve eĢcinsellerin baĢarılarını merkeze alan bir 

liderlik olarak tanımlamaktadır (Akt., Özdemir, 2018). Özdemir‟e (2018) göre 

sosyal adalet liderliği toplumda yer alan dezavantajlı birey ya da grupların nitelikli 

eğitime eriĢim imkânlarının sağlanmasında eğitim liderlerinin üstlendikleri role 

odaklanmaktadır. Böylece dezavantajlı öğrenciler nitelikli eğitim olanaklarına 

eriĢirlerse; geliĢimleri olumlu bir Ģekilde etkilenebilir. (Özdemir, 2017). 

AraĢtırmacılar sosyal adalet liderliğinde, üç boyuttan oluĢan bir yapıdan söz 

etmektedirler. Bunlar “eleĢtirel bilinç”, “sosyal içerme” ve “destek” tir (Özdemir ve 

Kütküt, 2015).  
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Sürdürülebilir liderlik. Sürdürülebilir liderlik, bir grup, örgüt ve toplum 

bağlamında sürdürülebilirliğin ekolojik, sosyal ve ekonomik ilkelerini 

değerlendirerek ve sürdürülebilirlik fikirlerinin baĢarılı bir Ģekilde yönetilmesini 

cesaretlendiren; kiĢi, grup ve örgütlerin sorumluluğunu üstlenen bir tür liderlik 

anlamına gelir (Šimanskienė ve Zuperkiene, 2014). Ekonomik, sosyal ve ekolojik 

sistem görüĢünün eĢzamanlı olarak ele alınması, yeni bin yılın baĢlangıcında, bu 

üç alanı bütünleĢtirmeyi amaçlayan, sürdürülebilirlik ilkesi olarak örgütlerin 

yönetimi üzerinde benzer bir etkiye sahip olan baĢka hiç bir düĢüncede yer 

almamaktadır (Hollmann, 2012). Slankis'e (2006) göre, sürdürülebilir liderlik 

kavramı bir örgütün rekabet avantajı elde etmesine olanak sağlar ve sürekli 

geliĢim için bir yol haritası oluĢturmaktan geçer (Akt: McCann ve Sweet, 2014). 

Sürdürülebilir liderlik, bir örgüt için mevcut ve gelecekteki kararların oluĢturulduğu 

süreçte tüm paydaĢların yaĢam kalitesini iyileĢtirir (McCann ve Holt, 2010a). 

Sürdürülebilir liderlik sürecinde örgütün vizyonunu ve hedefini paylaĢtığı bir ortam 

oluĢturulabilir. Lider fikir birliği, iletiĢim ve ikna yoluyla örgütün amaçlarını 

gerçekleĢtirmek için bir vizyonu teĢvik edebilir ve örgütün üyeleri arasında ekip 

çalıĢmasına yönlendirir. Değerler ve inanca dayanan vizyon, bir örgütün 

sürdürülmesi için önemlidir (Goolamally ve Ahmad, 2014).  Örgütün paydaĢları 

örgütten, sosyal, ekonomik ve çevresel sonuçların iyileĢtirilmesini, olumsuz 

etkilerin azaltılmasını beklemekte, bunun iyileĢtirilmiĢ iĢ performansı, sürdürülebilir 

baĢarı ile desteklenmesinin sağlanmasını istemektedirler (Rainey, 2010). 

Sürdürülebilir liderlik, uzun vadeli bir bakıĢ açısı ile karar verme gerektiren bir 

süreçtir. Kaliteli hizmet, ürün ve çözümler üretirken, paydaĢlara yönelik de 

yenilikleri teĢvik eder.  Örgütte becerikli, güvenilir ve donanımlı iĢgörenlerin 

geliĢimine katkı sunar (Avery ve Bergsteiner, 2011).  

 Sürdürülebilir liderlik; “örgütün, dünyanın doğal bir parçası olduğu fikrine 

dayanır. Örgütlerin sürdürülebilir bilgiye dayalı, bilgi yaratan ve üreten bir değer 

oluĢturması fikri sosyal, fiziksel, etik ve ticari nedenlerle desteklenir” (Shrivastava, 

1995, s. 957). Çevre ile iĢbirliği, sürdürülebilirliğin ilkelerine ve aynı zamanda 

insanların kendini ifade etmelerine dayanan baĢarılı öğrenme ve öğretmeyi ifade 

eder. Sürdürülebilir liderlik uygulamalarının gerçek değeri, sürdürülebilirliği 

herhangi bir Ģekilde yürütmek için daha iyi bir yol arayan yeniliklerin, teknolojilerin 
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veya iĢ süreçlerinin arkasındaki ivme yaratan bir etki olarak görmek gerekir 

(McCann ve Sweet, 2014).  

Hargreaves ve Fink (2003) sürdürülebilir yaĢamayı öğrenmenin öneminden 

bahsetmektedirler. Sürdürülebilir yaĢamayı öğrenmek, bize yaĢam veren dünyaya 

saygı duymayı ve korumayı öğrenmektir. Ekonomik ve ekolojik yaĢamın uzun 

dönemli yararını güvence altına almak için diğer insanlarla birlikte hareket ederek, 

doğal çevreye zarar vermeden birlikte var olmak ve birlikte yaĢamak gereklidir. 

Clarke ve Stevens‟e göre (2009) sürdürülebilir liderlik sürecinin, toplumda kabul 

edilen davranıĢlara uygun olması ve kültürel beklentilerle ilgili belirli anlayıĢlardan 

etkilenmesi kaçınılmazdır. 

Haan, Jansen ve Ligthart‟e (2015) göre sürdürülebilir liderlik diğer liderlik 

stillerinden iki önemli açıdan farklıdır. Ġlk olarak sürdürülebilir liderliğin temel 

motivasyonu örgütsel sürdürülebilirlik için doğal bir çabaya dayanır. Bu, liderlerin 

paydaĢları ile daha fazla iliĢki kurmalarına ve onlar için değer yaratmalarına vurgu 

yapmaktadır. Ġkinci olarak sürdürülebilir liderler, iç paydaĢlara odaklanırken dıĢ 

paydaĢları da etkilerler. Sürdürülebilir liderlik bir örgütte çeĢitliliği ve insan 

yeteneğini geliĢtirir. KiĢilerin giderek karmaĢıklaĢan iĢ hayatına ve diğer 

ortamlarına uyum sağlamalarına ve orada baĢarılı olmalarına olanak sağlar.  Bu 

da liderliğin örgüt içinde ve dıĢında yer alan tüm paydaĢlarla sürdürülebilir iliĢkiler 

kurma yeteneğini gerektirir (Hargreaves, 2006).  

Sürdürülebilir liderlik ile ilgili geliştirilmiş modeller. Bu baĢlık altında 

sürdürülebilir liderlik ile ilgili olarak geliĢtirilmiĢ modellere ve bu modellerin 

varsayımlarına yer verilmiĢtir.  

Hargreaves ve  Fink’ in sürdürülebilir liderlikle ilgili modeli. Sürdürülebilir 

liderlik ile ilgili olarak eğitim alanında çalıĢmaya baĢlayan Hargreaves ve Fink 

(2003) sürdürülebilir liderlikte onu etkileyen güçlerle birlikte, eğitim ortamının 

çeĢitliliği, karĢılıklı iyi fikirlerin bağlılığı, geliĢme ve öğrenmenin paylaĢıldığı baĢarılı 

uygulamalara etkin katılım söz konusu olduğunu ifade etmiĢlerdir. AraĢtırmacılar 

modellerinde sürdürülebilir liderliğin olmazsa olmazı yedi ilkeden söz etmiĢlerdir. 

Derinlik. “Derin öğrenme çıktıları sürdürülebilirliğin altı çizilmesi gereken 

temel ilkesidir” (Davies, 2007, s. 9). YaĢamın zenginleĢmesi olarak sürdürdüğü 

eğitim korunmalı, teĢvik edilmelidir. Derinlemesine ve geniĢ öğrenmenin (yüzeysel 
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olarak test edilmiĢ ve dar tanımlanmıĢ baĢarıdan ziyade) manevi amacı öğrenme 

ve liderliktir (Hargreaves ve Fink, 2003). 

Örgütsel sürdürülebilirlik için sistem düĢüncesinde girdilerin çıktılara 

dönüĢmesi manevi amaç için önemlidir, bu amaç eğitimsel açıdan daha önemlidir. 

Sürdürülebilirlik açısından bakıldığında, amacın kalbi, öğrenme olmak zorundadır 

ve herhangi bir öğrenme değildir. Bahsedilen öğrenme, örgütün bütününe yayılan 

ve bir ömür boyu süren öğrenmedir. Tüm eğitim liderlerinin birincil sorumluluğu, bu 

tür öğrenmeyi sürdürmektir (Hargreaves ve Fink, 2003). Öğrenmeye öncülük 

etmek, öğrenciler, öğretmenler ve sistem için güçlü, hakkaniyetli öğrenme fırsatları 

yaratarak öğrenme yolculuğunda bulunan herkesin fırsatlardan yararlanması için 

motive etmek anlamındadır (Knapp, Copland, ve Talbert, 2003) 

 Sürdürülebilir eğitimin özü, herkes için özel bir anlayıĢ ve yaĢam boyu 

öğrenmenin teĢvik edilmesi, derin ve kalıcı olan öğretim ve öğrenmenin bu 

yönlerini desteklenmesi ve sürdürülmesidir. Sadece sınav baĢarılarını yükselten 

veya kolayca ölçülebilir sonuçlar üreten uygulamaların sürdürülmesi, öğretme ve 

öğrenmenin daha derin yönlerini desteklemez (Hargreaves ve Fink, 2003). 

Öğrencilerin kısa dönemdeki baĢarısı uzun dönemdeki baĢarılarını etkiler (Davies, 

2007). 

Okullardaki profesyonel öğrenme toplulukları üç temel bileĢeni 

vurgulamaktadır. Bunlar; i) iĢbirlikçi çalıĢma ve okulun profesyonelleri arasındaki 

tartıĢmalar, ii) bu iĢbirlikçi çalıĢmalarda öğretme ve öğrenmeye güçlü ve tutarlı bir 

odaklanma, ve iii) zaman içindeki ilerlemeyi sorgulamak ve değerlendirmek için 

verilerin toplanması ve kullanılmasıdır (Newmann, King, ve Youngs, 2000; 

Newmann ve Wehlage, 1995). 

Bakilik (Süre). Liderler okullarını derinden etkilerler. Okul liderinin etkililiği 

kendinden önceki lidere ve sonraki gelecek olan lidere bağlıdır. Sürdürülebilirlik 

kavramı bir bakıma bir önceki liderin yaptıkları üzerine inĢa etmeyi sonrakilere de 

zemin hazırlamayı içerir (Hargreaves ve Fink, 2003). Güçlü bir sürdürülebilir 

liderlik net, temel ve kalıcı değerlere dayanıyorsa zaman içerisinde değiĢimi 

sürdürmek daha kolaydır (Degenhardt ve Duignan, 2010). Her Ģey sürekli olarak 

olumsuz bir hal alıyorsa ve yönetim bir dizi acil durumlara yöneliyorsa, liderlerin 

temel değerlere ve ahlaki amaca odaklanması gerekir. Bu değerler zorluk içinde 
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ve sürekli değiĢen bir halde ise liderlik burada örgütün devam etmesi için hayati 

önem taĢır (Duignan ve Cannon, 2011) 

Kapsayıcılık. Sürdürülebilir liderliğin kapsayıcılık boyutu sadece okuldaki 

personel ve öğrenciler arasında yeni fikirleri yaymakla kalmaz. Aynı zamanda 

stratejik vizyonu, stratejik değiĢimin yönünü, dıĢ paydaĢlar arasındaki anlayıĢını da 

geniĢletmek anlamına gelir (Davies, 2006). Liderliğin kapsayıcılık boyutu 

sürdürülebilir baĢarıya ulaĢmak için en önemli faktörlerdendir (Rainey, 2010).  

Adalet. Eğitimde sosyal adaleti sağlamak ahlaki gücü ilgilendiren bir 

durumdur. Hargreaves ve Fink (2003) sürdürülebilir liderliğin adalet ilkesi ile ilgili 

olarak bilgi ve kaynakların diğer okullarla ve okulların paydaĢları ile paylaĢılması 

olduğunu ileri sürmektedir. Lider kendi okulunun geliĢmesine çaba harcarken 

komĢu okulların ve toplumun geliĢmesini ihmal etmez. Sürdürülebilir liderlikte 

topyekün bir geliĢme sağlamak esastır. Kaynak olarak ifade edilen hem fiziksel 

kaynaklar hem insan kaynağı hem de bilgi kaynağıdır. Bogotch‟a (2002), göre 

eğitimde adalet dezavantajlı bireylere diğerlerini birçok anlamda yakalamak için 

fırsat sunar. Eğitimde fırsat eĢitliği tüm öğrencilerin yeteneklerini en uygun biçimde 

geliĢtirmede eĢit fırsatlara sahip olmalarıdır (Tezcan, 2017). Eğitimde eĢitliğin ve 

sosyal adaletin sağlanması için eğitime eriĢim ve baĢarı kavramları dikkate 

alındığında bireylerin eğitime eriĢim fırsatları, kır-kent ayrımı, yararlandıkları 

hizmetler, kiĢisel ilgiler, okul türleri, coğrafi bölgeler, ailelerin sosyo-ekonomik 

durumları ve cinsiyet gibi çeĢitli değiĢkenler okulları etkilemektedir (Hesapçıoğlu 

ve Dündar, 2011). Okul yöneticileri durumlardan herhangi birinden etkilenebilecek 

risk altında olan öğrencileri belirleyerek gerekli önlemleri alarak pozitif ortamlar 

yaratma becerisine sahip olmalıdırlar. Sürdürülebilir liderler bu konuda sadece 

kendi okullarında değil kendi okul ve toplumlarının ötesindeki bireylerin yararına 

çalıĢmalıdır (Hargreaves ve Fink, 2003). 

Çeşitlilik. Örgütler inançları hemen her zaman bir biri ile aynı olmayan, 

demografik özellikleri birbirinden farklı olan, bazen aynı dili bile konuĢmayan, 

kültürel değerleri farklı olan ve en basiti aile yapıları bile birbiri ile aynı olmayan 

bireylerden oluĢur (Memduhoğlu, 2008). Dolayısıyla bireysel farklılıklar örgütte her 

bir birey için ayrı düĢünmeye iten bir koĢul olarak görülebilir. Okullar bireylere 

öğrenme ortamı hazırlarken bireylerin sahip olduğu farklılıkları dikkate almalıdırlar. 

Okul liderlerinin görevleri arasında okul paydaĢlarının bireysel ihtiyaçlarının 
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farkında olmak ve karĢılamak için çaba harcamak da vardır (Dean ve Brayman, 

2004). Çünkü artık örgütler sadece ulusal düzeyde değil uluslararası rekabet 

koĢullarının getirdiği etkilerle yapılanmaktadırlar (Memduhoğlu, 2008). Morrison, 

Lumby ve Sood (2006) eğitim alanında yapılmıĢ olan ve farklılıkların bazı 

değiĢkenler ile iliĢkilerinin incelendiği çalıĢmalarında farklılıkların öğrenme ve 

beceri geliĢtirme üzerinde olumlu etkilerinin olduğunu belirlemiĢlerdir. 

Beceriklilik. Bu boyutla ifade edilmek istenen örgütün insan ve madde 

kaynaklarının etkili ve verimli kullanılmasıdır (Hargreaves ve Fink, 2006). 

Sürdürülebilir örgütlerde liderler ellerinde mevcut olan kaynaklarını yeniler ve geri 

dönüĢtürür; sürdürülebilir olmayan örgütler ise kaynaklarını tüketir veya kötüye 

kullanır. Sürdürülebilir liderler ise yaĢamı sürdürme yeteneğine saygı duyan 

kalkınmayı ve büyümeyi teĢvik eder; sürdürülebilir liderlik özelliği göstermeyen 

liderler ise, insan ve madde kaynaklarını kendi çıkarları doğrultusunda kullanırlar. 

Sürdürülebilir liderlik becerisi geliĢmiĢ liderlerin olduğu örgütlerde liderler 

kendilerini enerjik ve canlı hissettiklerinde, neyi baĢarabilecekleri konusunda sınır 

tanımazlar. Beceriklilik ilkesi onlara baĢarma gücü verir ve sürdürülebilirlik için çok 

önemlidir (Hargreaves ve Fink, 2006). Sürdürülebilir liderlik için güven de bir 

kaynaktır. Örgüt içinde iliĢkilerde güven enerji ve bağlılık oluĢturarak etkileĢimi 

pekiĢtirir. Örgütün içinde güven kırıldığında, insanların örgüte bağlılıkları azalır ve 

insanlar iliĢkilerden çekilir (Hargreaves ve Fink, 2006).  Örgütsel etkililiğin 

sağlanması büyük oranda insan kaynağının niteliğine ve bu kaynağın rasyonel bir 

biçimde yönetilmesiyle iliĢkilidir (Özdemir, 2014) 

Koruma. Sürdürülebilir liderliğin koruma boyutu geçmiĢten ders alarak 

geleceği Ģekillendirmeye dayanır. Lider daha iyi bir gelecek yaratmak için geçmiĢe 

saygı duyar ve geçmiĢi temel alır (Hargreaves ve Fink, 2006). Sürdürülebilir 

liderlik, örgütsel anıları gözden geçirirerek canlandırır ve geçmiĢin iyi 

uygulamalarını devam ettirerek baĢarının devamını sağlar. GeçmiĢ, değiĢime ve 

geleceğe tutarlı bir biçimde bağlanmalıdır (Hargreaves, 2007). 

Davies’in sürdürülebilir liderlik modeli. Davies‟e (2009) göre 

sürdürülebilir liderlik okulun uzun vadeli geliĢimini destekleyen, herkes için 

eriĢilebilir baĢarı sağlayan ahlaki amaç temelinde bir liderlik kültürü inĢa eder. 

Davies sürdürülebilir liderliğin dokuz faktörden oluĢtuğunu ifade etmiĢtir. 
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Sonuçlar sadece çıktılar değildir. Sadece kısa dönemli baĢarı testlerinden 

ziyade, derin öğrenme çıktılarının önemi, sürdürülebilir liderliğin temel ilkesidir. 

Okulların kritik noktaları baĢarı testlerinin göstergesi olmamalıdır. Öğrencilerin 

okumadan zevk alması, okula olumlu bakıĢı, problem çözme becerilerini 

akranlarıyla yaratıcı bir Ģekilde paylaĢmaları daha önemlidir. Okullar hesap 

verebilir olurken, derin öğrenmeye ve temel eğitim çıktılarına ve değerlerine 

odaklanan liderliğe ihtiyaç duyarlar (Davies, 2007). 

Kısa ve uzun vadeli hedefleri dengeleme. Bir eğitim sisteminin çocuklar için 

sağlaması gereken bazı temelleri vardır. Onlara toplumda iĢlev görmelerini ve 

geliĢmelerini sağlayan tanımlanabilir öğrenme baĢarıları sağlanmalıdır. Çocukların 

kendileri için beklediğimiz ilerlemeyi yapmadıkları yerlerde, potansiyellerini fark 

etmelerine yardımcı olmak için ekstra destek ve eğitim girdilerine ihtiyaçları vardır. 

Eyleme dönüĢtürülemeyen vizyonun öğrenmede etkisi yoktur. DeğiĢmeden ve 

geliĢmeden yönetmeye devam etmek gelecek için anlam ifade etmez. 

Sürdürülebilir bir liderlik yaklaĢımında kısa vadeyi ve uzun vadede dengeleme 

önemli bir faktördür (Davies, 2007). Sürdürülebilirlik önemlidir, çünkü örgütlerin ve 

liderliğin kısa vadeli kârların ötesinde düĢünmesini ve örgütün uzun vadeli hayatta 

kalmasını düĢünmesini gerektirir. Birçok örgüt büyümesinin ve geliĢmesinin 

sürdürülebilir olmasını umut etmektedir. Ancak, bu durumun gerçekleĢmesi ve 

devam etmesi liderin, çalıĢanların etik davranıĢlarını etkileyerek ve paydaĢlarıyla 

iliĢkileri geliĢtiren ortak değerler oluĢturduğunda mümkün hale gelir (McCann ve 

Sweet, 2014). 

Süreçler planlar değildir. Liderlerin, hem bugünün sorunlarını tartıĢmak hem 

de geleceğin zorlukları hakkında bir iletiĢim yaratmak için örgütün paydaĢları ile 

etkileĢimde bulunmaları için gayri resmi fırsatları da ele almaları gerekmektedir. 

Örgütlerde informal iletiĢimler resmi toplantılar kadar önemli olabilir (Davies, 

2007). Davies (2006), okuldaki stratejik kapasiteyi geliĢtirmek için katılım ve 

motivasyon oluĢturma aracı olarak bir vizyonun dile getirilmesi ve meslektaĢlarla 

konuĢmaların yapılması gerektiğini belirtir. Stratejinin kritik testi, bir öğretmene, 

okul planında bu hafta okulda neler yaptıklarını sormaktır. Bir görüĢ 

belirtemezlerse, planın müdürün ofisinde bir rafta olması ve sadece dıĢ 

değerlendirme için kullanılması muhtemeldir. 
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Tutku. Tutku genellikle sosyal adalet için bir tutku, öğrenme tutkusu, bir fark 

yaratma tutkusu olarak görülür. Ġnançları gerçeğe dönüĢtüren ve sürdürülebilir 

liderliğin iĢareti olan bir fark yaratma tutkusudur. Tutku, vizyonu harekete geçiren 

itici güç olmalıdır. Bennis ve Nanus (1985) bir anlam duygusunun yaratılmasının 

liderliğin ayırt edici özelliklerinden biri olduğunu öne sürmektedir (Akt., Davies, 

2007). Lider, örgütün duygusal ve manevi kaynakları üzerinde, değerleri, bağlılığı 

ve özlemleri üzerinde çalıĢır. Sürdürülebilir liderler, okuldaki eğitim sürecini 

destekleyen bir dizi değer ve amaç belirler. En önemlisi, değerleri ve amaçları 

gerçekliğe sürükleyen liderin bireysel tutku ve bağlılığıdır. Sözde kalan 

uygulamada yer almayan değerler okulun geliĢimine katkı sağlamaz. Tutkulu 

liderler genellikle kabul edilmeyen uygulamalarla yüzleĢerek, değiĢim ve geliĢim ile 

gelen zorluklarla mücadele ederler (Davies, 2007). 

Alçak gönüllülük ve irade. Sürdürülebilir liderler kendileri için değil örgütün 

baĢarısı için çalıĢırlar. Uzun vadede baĢarılı olarak ortaya çıkan liderler, çocuklara 

ve öğrenmelerine karĢı bir tutkusu olan ve bunu kolaylaĢtırmanın yolu olarak okulu 

görenlerdir. Liderler örgütü geliĢtirmek için zor kararlar almaya kararlıdırlar. Bu 

liderler dönüĢümcü ve iĢlemci liderler değillerdir. Takım rolleri ve konusunda 

mütevazı davranırlar. Sürdürülebilir liderler, okulda liderlik rolleri üstlenen daha 

geniĢ bir paydaĢ grubunun geliĢimine odaklanırlar (Davies, 2007). 

Stratejik zamanlama ve stratejik vazgeçme. Sürdürülebilir lider, değiĢim 

yaratmak için zamanı etkili bir Ģekilde değerlendirir. DeğiĢim yaratmak istediğinde 

baĢka faaliyetlerden vazgeçerek sorumluluk üstlenir. Kendi kapasitesini ve örgütün 

kapasitesini geliĢtirerek sürdürülebilir bir değiĢim yaratır ve dolayısıyla 

sürdürülebilir bir geliĢim yaratır (Davies, 2007). 

Kapasite inşa etme ve katılım yaratma. Sürdürülebilir liderlik için ilk 

üstesinden gelinmesi gereken hedeflerden bir tanesi doğru takımı ve liderlik 

kapasitesini oluĢturmaktır. Örgütlerin doğru insanlardan oluĢması örgütün baĢarısı 

için önemli bir durumdur. Okulların doğası göz önüne alındığında okullar farklı 

Ģekillerde düĢünen farklı bireylerden oluĢur. Bu bireyler sürekli etkileĢim halindedir. 

Bireylerin farklı bakıĢ açıları sayesinde okulun geliĢimine yönelik yeni düĢünceler 

ortaya atılabilir. Liderlerin formal ve informal etkileĢimlerle okulun geliĢimlerini 

sağlamaları gerekir. Bunun için bir lider; ortak bir dil kullanmalı, bireylerin 

yeteneklerini anlamalı, bilinç oluĢturmalı, bireysel vizyonları ana hatlarıyla 
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belirlemeli, herkesi sürece dahil etmeli, etki oluĢturmalı, herkesi olabileceğinden 

ileri seviyeye taĢımalıdır (Davies, 2007).  

Başarı ölçümlerine strateji geliştirme. Bu ilkede nitelik ve nicelik ölçümleri 

arasındaki dengenin oluĢmasının sağlanması ifade edilmektedir. Temel stratejik 

baĢarı ölçümü, her çocuk için sürdürülebilir öğrenmede çocuğun aktif katılımını 

sağlamakla gerçekleĢtirilir. Sürdürülebilir liderlerin okullarında personel, okuldan 

sonra kalırlar ve meslektaĢları ile fikirleri tartıĢırlar; böylelikle profesyonel öğrenim 

toplulukları kurarlar. Bireyler yeni Ģeyler deneyerek ve hatalarından öğrenmeleri 

sağlanır. Dolayısyla bir “suçlama kültürü” yoktur. Müfredat ve öğrenme pedagojisi, 

değiĢim ve geliĢme alanları olarak görülür. ĠĢbirlikçi kültürler okul içinde ve 

personelin baĢarı ve baĢarısızlıklarını paylaĢtığı ve diğerlerinden öğrenildiği komĢu 

okullar arasında kurulur. Okuldaki her biey kendi rollerinden sorumludur. Derin 

öğrenmenin yolları değiĢtikçe; öğrenme çıktıları, öğrenci ve eğitimden sorumlu 

diğer herkes için sürekli olarak geliĢir (Davies, 2007). 

Sürdürülebilirlik inşa etme. Sürdürülebilirlik sürekli devam eden bir baĢarı 

kültürü ile ilgilidir. KarmaĢık durumlarda bile bireylerin ve okulların yeteneği 

geliĢmeye ve zorluklarla baĢa çıkmaya devam eder. ĠĢte bu durumlar yeni ve zorlu 

durumlarda da baĢarıyı yakalama yeteneği ve kapasitesi oluĢturur (Davies, 2007) 

Lambert’ in (2011) sürdürülebilir liderlik modeli. Lambert (2011) 

çalıĢmasında sürdürülebilir liderlik ile ilgili bir model önermiĢtir. Model 6 boyuttan 

oluĢmaktadır. Her boyutun özelliklerini ve içeriğini açıklamıĢlardır. 

Personel kapasitesi oluşturma. Liderlikte ve yönetimde pratik yapmak ve 

kapasitelerini geliĢtirmek için çalıĢanlara fırsatlar yaratır. Örgütlerin içinde kendi 

liderlerini yetiĢtirmenin bazı olumlu yararları olmasına karĢın bazen örgüte 

dıĢarıdan müdahale gerektiği durumlarda, örgüt dıĢından gelecek liderlere karĢı da 

tedbirli olunmalıdır.  

Stratejik dağıtım. Sürdürülebilir geliĢim sağlayan liderlik eylemlerinde 

örgütün her seviyesinde çalıĢanlara yetki verir ve bireyleri güçlendirir. DeğiĢim 

herhangi bir projede görev alan herkesçe gerçekleĢebilir. Burada örgüt içinde her 

birey bir liderlik faaliyetine katılabilir.  

Birleştirme. Bölgenin ihtiyaç duyduğu öğrenim hedeflerini sağlayabilmek için 

okul çevresi ile iĢbirlikçi çalıĢmayı hedefler. Müfredatı ihtiyaç ve beklentiye göre 
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düzenler. Okullar ve okul dıĢındaki öğrenme ortamları arasında müfredata yönelik 

bir iĢbirliği sağlanabilir.  

Kısa vadeli hedeflerden uzun vadeli hedef oluşturma. Kısa dönem hedefleri 

ile uzun dönem hedefleri arasında bağ oluĢur. Ġkisi arasında açık bir bağlantı 

olmalıdır. Kısa vadeli hedefler uzun vadeli hedeflere ulaĢmaya doğrudan katkıda 

bulunmalıdır. 

Çeşitlilik. Sosyal bağlılık ve kapsayıcılık yaratılmasıyla farklılıkların öğrenme 

yararına kullanılması gerekir. Örgüt sosyal içerme ve bütünlüğün oluĢturulmasını 

sağlar. Temsil edilen gruplar süreçlere dâhil edilerek paydaĢlarla iĢbirliği içinde 

çalıĢılır.  

Koruma. Daha iyi bir gelecek için geçmiĢten öğrenmek gereklidir. Ancak 

burada geçmiĢe sadık kalıp, gelecek için bir Ģeyler yapılmadığında tehlike ortaya 

çıkar. GeçmiĢten öğrenilenler geleceğe aktarılırken hatalar ayıklanmalı, baĢarıları 

ortaya çıkaran nedenler değerlendirilmelidir. 

Šimanskienė ve Zuperkiene’ nin sürdürülebilir liderlik modeli. 

AraĢtırmacılar sürdürülebilir liderliği dört alanda incelemiĢlerdir. Bu alanlar 

“bireysel”, “takım”, “örgüt”, ve “toplum” Ģeklindedir. Her alan ayrı boyutlardan 

oluĢmaktadır. ġekil 1 ‟de görüldüğü üzere dört alan birbiri ile bağlantılıdır.  
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Şekil 1. Sürdürülebilir Liderlik Faktörleri Modeli 

Kaynak: (Šimanskienė ve Zuperkiene, 2014, Sustainable leadership: the new 

challenge for organizations. Forum Scientiae Oeconomia, 2(1),81-93) 

ġekil 1‟de incelendiği üzere bu modelde sürdürülebilir lider olma önce 

bireysel seviyeden baĢlar. Sürdürülebilir liderlik arayıĢında liderlerin önemli 

nitelikleri belirlenir ve lider sorumluluğunu kabul eder. Yani sürdürülebilir liderliğin 

merkezi özü bireysel farkındalık ile ilgilidir. Örgütlerin liderleri yeni zorluklarla karĢı 

karĢıya kaldıklarında baĢa çıkmak için yeni fikirlere ihtiyaç duyarlar. Liderler hem 

ürün ve hizmet kalitesini koruyacak hem de çalıĢanların moralini güçlendirecek ve 

kurumdaki istikrarı güvence altına alacak yeni yöntemler aramaktadır. Bir sonraki 

aĢamada, takım düzeyinde, nitelikli iĢgücü ihtiyacı gelmektedir. ÇalıĢanlar 

arasında sürdürülebilir iliĢkiler ve sürdürülebilirlik temeli olarak ekipteki herkes 

eğitilmektedir. Bu boyutu, sürdürülebilirlik fikirlerinin güçlendirilmesi örgüte bağlılığı 

için kullanılabilecek kurumsal düzey ya da örgütsel kültür takip eder. Örgütlerin 

sosyal sorumluluğu bir sınırlarının ötesine geçmekte ve sadece çalıĢanlarının 

ihtiyaçlarına yönelik değil, aynı zamanda sosyal ihtiyaçlara yönelik olması da 

modelin dördüncü boyutunu yani toplumu oluĢturur (Šimanskienė ve Zuperkiene, 

2014). 
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Cambridge Sürdürülebilir Liderlik Modeli. Visser ve Courtice, (2011), 

sürdürülebilir liderliğin -veya daha doğrusu, sürdürülebilirlik için liderliğin- liderlik 

özelliklerinin belirli bir birleĢiminden oluĢtuğunu ileri sürdükleri bir model önerisinde 

bulunmuĢlardır. Bu model sürdürülebilirlik uygulaması üzerine oluĢturulan ve 

sürdürülebilirlik sorunlarına tepki olarak karakteristik ve eylemlerin ayırıcı bir 

kümesini kapsayan “liderlik durumu, bireysel liderler ve liderlik eylemleri” olmak 

üzere (Visser ve Courtice, 2011)  ġekil 2‟ de görüldüğü üzere üç kategoriden 

oluĢmaktadır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 2. Cambridge Sürdürülebilir Liderlik Modeli  

Kaynak: Visser, W. & Courtice, P. (2011). Sustainability leadership: linking 

theory and practice. SSRN Working Paper Series.  
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ġekil 2‟ de model üç bölümden oluĢurken her bölüm de kendi içinde ayrı 

kategorilendirilmiĢtir. Liderlik durumu olarak ifade edilen kavram, örgütü ve karar 

almaya dair doğrudan veya dolaylı bir etkiye sahip olan koĢulları ifade etmektedir. 

Liderlik durumunu “dıĢ durumlar” ve “iç durumlar” olarak iki kategoride incelerler.  

(Visser and Courtice, 2011).  

Modelde sürdürülebilir liderlerin bireysel özellikleri; insanlığın refahını ahlaki 

bir amaçla düĢünen, sistemin parçalarındaki değiĢikliğin sistemin bütününü 

etkilediğinin farkında olabilen, yeni bilgi arayıĢında ve farklı görüĢleri dikkate alan, 

sorgulayan, yüksek düzeyde duygusal zekâya sahip olan, samimi, alçak gönüllü, 

ilham veren, yaratıcı, iyimser, cesur, tutkulu ve idealist olarak nitelendirilmektedir 

(Visser and Courtice, 2011). 

Liderlik stilleri ile ilgili olarak; lider iĢbirlikçi ve katılımcıdır, örgüte olan 

bağlılığı iletiĢim ve uzlaĢma yoluyla oluĢturur. Her zaman demokratik ortam 

oluĢturur, koçluk yapar ve akran desteği sağlar. Tutku ve karizmayı bir arada 

kullanır. Ġnsanların kiĢisel çıkarlarını bir kenara bırakmaları için onları motive eder. 

Örgütsel sistemde tasarımcı, mimar, yenilikçi değiĢtirici ve transformatör rolünü 

oynar (Visser and Courtice, 2011).  

Liderlik yetenekleri ile ilgili olarak; lider risk, belirsizlik ve ikilemlere cevap 

verir, karĢısına çıkan fırsatları tanıyarak ve kullanır, problemleri veya çatıĢmaları 

çözer, KarmaĢık sorunları analiz eder, sentezler ve dönüĢtürür. Vizyon paylaĢır, 

bireylere ilham veren ve deneyimlerden öğrenen bir iletiĢim ortamı oluĢturur. Zor 

ve ikilemlerin olduğu zamanlarda iyi ve doğru kararlar alır. Stratejik düĢünür, uzun 

vadeli olarak olası çözümleri, alternatifleri hayal eder, farklı düĢünür ve 

yaratıcılığını kullanarak bütünü görerek uygulamalara dâhil eder (Visser and 

Courtice, 2011).  

Bilgi ile ifade edilmek istenen; lider küresel meseleler ve küreselleĢme ile 

ilgili olarak farkındalık sahibidir. Sosyal ve beĢeri bilimler teknoloji, iĢ dünyası gibi 

birçok etkeni bütünleĢtirir ve yönetsel faaliyetlerde disiplinler arası bütünlük kurar.  

Örgüt içinde hem de coğrafi, kültürel ve politik düĢüncelerde farklı dünya görüĢ ve 

inanç sistemlerinin farkında olarak ve bunların uygun bir biçimde 

bütünleĢtirilmesini sağlar (Visser and Courtice, 2011).  
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Liderlik eylemlerini ise içsel ve dıĢsal olarak ikiye ayırırlar. Ġçsel süreçlerde, 

bilinçli kararların verilmesi, stratejik yönlendirmenin sağlanması, performans hesap 

verebilirliğinin oluĢturulması; insan kaynaklarının güçlendirilmesi; öğrenme ve 

yeniliğin teĢviki yer alır. DıĢsal süreçlerde ise; sektörler arası ortaklıkları teĢvik 

etmek, sürdürülebilir ürün ve hizmetler oluĢturmak, sürdürülebilirlik bilincini teĢvik 

etmek, Ģeffaflık sağlamak yer almaktadır (Visser and Courtice, 2011). 

Russell Reynolds modeli. Haan, Jansen, Ligthart (2015)  sürdürülebilir 

liderliği, örgütlerin kısa vadeli kazanımların ötesine geçerek uzun vadede strateji 

belirleme, sosyal, çevresel ve finansal performansı karĢılama süreci olarak 

tanımlamıĢlardır. ġekil 3‟te araĢtırmacıların modeli ve sonuçları ifade edilmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 3. Russel Reynolds Modeli 

Kaynak: Haan, Jansen ve Ligthart, (2015). Sustainable leadership: Talent 

requirements for sustainable enterprises. Russell Reynolds Associates, (s.14). 

ġekil 3‟te görüldüğü üzere modelde sürdürülebilir liderlerin demografik 

özellikleri, yetkinlikleri ve lider davranıĢları sürdürülebilir liderlik çıktılarına iĢaret 

etmektedir. Modele göre sürdürülebilir liderler sistem düĢüncesinin uzmanıdır ve 
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her zaman örgütün ötesinde daha büyük bir bağlamın farkındadırlar. Örgütte 

çeĢitliliği bir fırsat olarak değerlendirir, uzun vadeli iliĢkiler kurarlar. Sürdürülebilir 

liderlerin etkili olabilmeleri için sürdürülebilir bir bağlamda faaliyet göstermeleri 

gereklidir. Liderlerin dünya için ortak bir faydaya odaklanmaları gerekir. Örgütlerde 

sürdürülebilir liderlerin baĢarısı, paydaĢların da yönetim süreçlerinde aktif destekçi 

olmaları ile gerçekleĢir. Örgütün tamamında ben yerine biz düĢüncesi hâkim 

olmalıdır (Haan, Jansen ve Ligthart, 2015). 

Goolamally ve Ahmad’in modeli. Goolamally ve Ahmad (2014) yaptıkları 

araĢtırmada sürdürülebilir liderlik özelliklerini belirlemeye çalıĢmıĢlardır. 

Sürdürülebilir liderlik için beĢ önemli özellik olduğunu iddia etmektedirler. Bunlar; 

 (i) Dürüstlük ve alçakgönüllülük. Dürüstlük özelliğine sahip liderler dürüst, 

güvenilir, samimidir, sözlerine ve eylemlerine güvenilir. Buna ek olarak, Ģeffaftırlar, 

adil ve mümkün olduğunca duyguları, düĢünceleri, eylemleri ve kelimeleri arasında 

uyum gösterirler. Dürüstlük, kendine saygı, sadakat ve kendine ve diğerlerine karĢı 

dürüstlük gibi kiĢisel nitelikleri kapsar. Dürüstlük niteliğinin, ilkeli ve mütevazi 

olmak üzere iki alt özelliği vardır. Ġlkeli bir lider anlayıĢlı, kararlı, adil, daima dikkatli 

ve Ģeffaftır. Alçakgönüllülük niteliğinde kibirden, egoistlikten uzak, nazik ve 

baĢkalarına saygılı davranma gibi asil özellikler sergilerler (Goolamally ve Ahmad, 

2014). Grup üyeleriyle karĢılıklı güven, saygı ve belli bir sıcaklık ve uyum 

sağlayabilen dürüst liderler daha etkili olacaktır (Fleishman ve Harris, 1962). 

(ii) İleri görüşlülük. Liderler stratejik ve vizyoner çalıĢma ve yön belirleyerek 

ve örgütte her bireyin potansiyelini kullanarak, takipçilerine iĢ ruhu, motivasyon ve 

paylaĢılan bir vizyon aĢılayarak bir örgütün büyümesini teĢvik edebilir. Ġleri görüĢlü 

bir lider örgütteki her üyesine bir örgütsel vizyon yaratabilir. Değer ve güveni temel 

alan vizyon, bir örgütün sürdürülmesi için önemlidir. Ġleriye görüĢlülüğün stratejik 

dönüĢüm oluĢturma ve zihinsel motivasyon oluĢturma olmak üzere iki alt özelliği 

vardır (Goolamally ve Ahmad, 2014). 

(iii) İlham verici ve destekleyici motivasyon. Lider örgüt üyelerini motive ederek, 

onların güvenini kazanır ve güçlü bir birliktelik oluĢturarak ortak bir amaç duygusu 

geliĢmesini sağlar (Avolio ve Bass, 2002). Ġlham verici bir lider, örgütün üyelerinin 

öz anlayıĢlarının liderin vizyonuna nasıl bağlanacağını bilir. Liderler örgüt üyelerini 

tanıdıklarında, onları örgütün baĢarısı için çalıĢmaya motive edebilirler 
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(Goolamally ve Ahmad, 2014). Liderler, takipçileri için basit dil, semboller ve 

görüntüler kullanarak onlara ilham verir, iyimser davranır ve takipçilerinin gönlünü 

kazanır. Aynı zamanda da takipçileri için ulaĢılabilir yüksek beklentiler oluĢtururlar 

(Bass, 1997).  

(iv) Yetkinlik. Örgütte liderden beklenilen davranıĢların ifade edilmesinde 

kullanılan; kiĢisel geliĢimlerine odaklanarak kendilerini ve örgütlerini daha ileriye 

götürebilmek adına gösterilen davranıĢ kılavuzudur (Biçer ve Düztepe, 2003).  

Yetkinlik niteliğinin üç alt özelliği vardır; iĢ yetkinliği, duygusal yetkinlik ve manevi 

yetkinlik. ĠĢ yetkinliğine sahip bir lider, örgüt üyelerini geliĢtirmek için çeĢitli 

stratejileri ve liderlik yönetimi tekniklerini etkin bir Ģekilde kullanma becerisine 

sahip bir liderdir. Duygusal yetkinlik, bir liderin her durumda kendini gerçekleĢtirme 

ve duygularını kontrol altında tutabilme, örgütteki diğer bireylerle bağları koruma 

ve ihtiyaç ve farklılıklara karĢı anlayıĢ geliĢtirebilme yeteneğidir. Manevi yetkinlik, 

bir liderin çalıĢma hayatıyla,  zihnini ve ruhunu içeren duygularını bütünleĢtirme 

yeteneğidir (Goolamally ve Ahmad, 2014). 

 (vi) Öz-yeterlik. Bandura'ya (2012) göre öz yeterlilik, bir kiĢinin öngörülen 

hedeflere ulaĢmak için organize olma ve harekete geçme yeteneğine inanmasını 

sağlayan bir iç özelliktir. Öz yeterliliğe sahip bir lider yeteneklerini bilir ve genellikle 

örgütteki diğer bireylerin çabalarını ve dayanıklılığını değerlendirme ve takdir etme 

güvenine sahiptir (Goolamally ve Ahmad, 2014). Örgütte öz yeterliğe sahip liderler 

hedef belirler, grupları etkili yönetir, planların verimli uygulanmasını gerçekleĢtirir 

ve stres yönetimi konusunda baĢarılı olurlar (Luthans, 2002).  

Avery ve Bergsteiner’in sürdürülebilir liderlik modeli. Avery ve 

Bergsteiner (2011) modellerinde dört katlı bir piramit ile sürdürülebilir liderliği 

açıklamıĢlardır. Modelin ilk katında örgüt uygulamaları yer almaktadır. Örgüt 

uygılamaları insan kaynağının geliĢimi üzerine çalıĢmaları içermektedir. Yüksek 

seviyeli uygulamalar piramidin ikinci katını oluĢturmaktadır. Burada ise örgüt 

kültürü oluĢturarak öz yönetim ve güvene dayalı çoklu uygulamaların birleĢimi söz 

konusudur. Bu kapsamda karar mekanizmasının devredilmesi, çalıĢanların öz 

yönetim becerilerinin geliĢtirilmesi, güçlü bir ekip oluĢturma, güvenilir bir iĢ ortamı 

yaratma, örgüte ait bilgilerin paylaĢılması ve saklı tutulması konuları bu katta yer 

almaktadır. Üçüncü katta ise anahtar performans temelleri yer almaktadır. Bu 

düzeyde yenilik, personel katılımı ve kalite gerekleri paydaĢ tecrübeleriyle örgütsel 
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performansı yönlendirilmesi ifade edilmektedir. Anahtar performans temelleri diğer 

iki alt katmanın uygulamalarından beslenir. Piramidin tepesinde bulunan katman 

ise sürdürülebilir liderlik yaratan performans sonuçları ile ifade edilmiĢ olup her 

seviyedeki elementin birlikteliği üzerine kurulmuĢtur. Zirve katmanda örgüt itibarı, 

yüksek paydaĢ memnuniyeti, finansal performans, uzun vadeli ortaklık ve paydaĢ 

değeri sonuçları yer almaktadır.  

Okullar için sürdürülebilir liderlik. Sürdürülebilir liderlik, okuldaki herkesin 

öğrenme yolculuklarında baĢarılı olacağına dair tutkulu bir inanç üzerine 

kurulmuĢtur. BaĢarı hem sürdürülebilir hem de herkes tarafından eriĢilebilirdir. 

Sürdürülebilir liderlik, okulun uzun vadede baĢarısını ve geliĢimini destekleyen 

temel faktörlerden oluĢur.  Bu manevi bir amaç gerektirir ve tüm öğrencilerin eğitim 

baĢarısına odaklanmıĢ bir kültüre dönüĢmelidir (Davies, 2007).  

Hargreaves (2007) sürdürülebilir eğitim liderliğinin, günümüzde ve 

gelecekte baĢkalarına zarar vermeyen, olumlu Ģekilde bireyden bireye yayılan, 

derin öğrenmeyi koruyan ve geliĢtiren bir liderlik olduğunu ifade etmektedir. 

Sürdürülebilir liderlik, geleceği geçmiĢe bağlar.  Bunlar gerçekleĢtirilirken Gurr, 

Drysdale, Ylimaki ve Jacobson‟a (2011) göre okul içindeki iletiĢim güçlü tutulur. 

Okul paydaĢlarının birlikte çalıĢma becerilerini geliĢtirdikleri fırsatlar sunulur.  

Sürdürülebilir liderler bilgiyi bir nesilden diğerine etkili bir Ģekilde aktarır ve 

bu sorumluluğu geniĢ bir alana dağıtır, bu yüzden bu süreç azınlığa düĢen bir yük 

değil, herkesin sorumluluğundadır (Hargreaves, 2007). Sürdürülebilir liderler 

karmaĢık problemler üzerine düĢünebilen, grupların örgütsel değiĢimdeki uyumunu 

koordine eden ve karmaĢıklıkta bireysel duygularını kontrol eden, yüksek duygusal 

zekaya sahip bireylerdir (Metcalf ve Benn, 2013,). Lowney (2003) sürdürülebilir 

liderlerin yaptıkları eylemler ve özelliklerini aĢağıdaki Ģekilde ifade etmektedir:  

1. Her bireyin yeteneğini, potansiyelini ve saygınlığını görme vizyonu; 

2. Bu potansiyeli ortaya çıkarmak için cesaret, tutku ve bağlılık;  

3. Ekiplere enerji veren ve birleĢtiren ortaya çıkan sadakat ve karĢılıklı 

destek 

Sürdürülebilir liderlerin olduğu okullarda yenilik teĢvik edilir. Okullar, hızlı 

öğrenen ve değiĢim arayıĢını savunan örgütler olarak yapılandırılırlar. DeğiĢim oku 

sadece ileri yönde hareket eder. (Hargreaves, 2007). Lider, okulda sürekli bir 
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iyileĢtirme döngüsü oluĢturmak için, örgütün bütününde öğrenme faaliyetlerinde 

aktif bir role sahip olmalıdır (Hardie, 2015). PaydaĢların liderlik süreçlerine katılımı 

önemlidir. Ġnsanlar süreçlerin içine dâhil edildiklerinde kendilerini değerli 

hissederler ve bu bir güven kültürü oluĢmasına yardımcı olur. Böyle bir kültür, 

sürdürülebilir bir iĢbirliğine dayalı ve ortak mesleki öğrenmenin geliĢimi için 

gereklidir (Duignan ve Cannon, 2011). Glickman (2002) öğretmenler, öğrenciler, 

aileler ve destek personeli ile öğrenci öğreniminin anlayıĢı geliĢtirecek ve daha 

fazla akademik ilerlemeyi teĢvik edecek Ģekilde bilgi alıĢveriĢinde bulunulmasının 

gerekliliğini ifade etmektedir. 

Öğrenen Örgütler 

Öğrenen örgütler, insanların istedikleri baĢarıyı yakalamayı gerçekten 

hedefledikleri, yeteneklerini sürekli olarak geliĢtirdikleri, yeni ve geliĢtiren fikirlerin 

desteklendiği, ortak hedeflerin serbest bırakıldığı, devamlı olarak öğrenme 

yöntemlerinin öğrenildiği, (Bozkurt, 2003) ve tüm üyelerinin öğrenmesini 

kolaylaĢtıran ve stratejik hedeflerine ulaĢmak için kendini sürekli dönüĢtüren 

örgütlerdir (Pedler, Burgoyne, ve Boydell, 1989).  Öğrenen örgütlerde liderler, 

mükemmelliğe ve etik davranıĢa adanmıĢ kültürleri besler; bilgi paylaĢımını ve 

örgütsel öğrenmeyi teĢvik eder ve her bireyin yeteneklerini örgütün hedeflerinin 

tamamına katkıda bulunacak Ģekilde paylaĢması için bireyleri motive eder (Shin, 

Picken, ve Dess, 2017). Liderin öğrenen bir örgüt oluĢturmada rolü oluĢturduğu 

vizyon var olan durum arasındaki farkı açıklama cesaretini göstermesi ile 

baĢlayarak,  öğrenmeye hevesli ve yaratıcı ruhlu olmayla devam eder. Lider, 

çalıĢanların farklı ve yeni fikirler sunmasına ve uygulamasına açıktır. Fikirlerin 

uygulanması için uygun ortamı sağlar. Lider örgütte öğrenme ile geliĢen ve 

değiĢen algıların, davranıĢların ve faaliyetlerin izleyicisidir (Rosen, 1996). Garvin‟e 

(1993) göre, örgütlerin öğrenen bir örgüt olabilmeleri için problemlerin çözümünü 

sistematik bir biçimde gerçekleĢtirme, yeni yaklaĢımları deneme, deneyimlerden 

ve örgütün geçmiĢinden öğrenme, baĢka insanların tecrübelerini ve en baĢarılı 

yöntemlerini öğrenme, karĢılaĢtırmalar yapma, bilginin örgütte çabuk ve etkin bir 

Ģekilde yayılmasını sağlama gibi çeĢitli özelliklere sahip olmaları gerekmektedir. 

Örgütler, çağın gerektirdiği rekabet koĢullarında devamlılıklarını sağlamak, 

değiĢim ve geliĢmelere adapte olabilmek için yeni bilgileri edinmek ve bunları 
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kullanmak zorundadırlar. Bu yüzden örgütler geleneksel örgüt oluĢumlarından 

sıyrılıp, öğrenerek kendisini yenileyen ve amaçlarını gerçekleĢtirmek için 

etkililiklerini sağlamak zorundadırlar (Bozkurt, 2003). Örgütte öğrenmeye 

baĢlarken yapılacak en önemli Ģey çalıĢanın buna inandırılarak bunu 

benimsenmesinin sağlanmasıdır. Bu yüzden örgütler için öğrenmeye dayalı bir 

kültür inĢa etmek ve paylaĢılan amaçlar oluĢturmak önemlidir (Smith ve Piele, 

1997).  Bireysel öğrenme ve örgütsel öğrenme mekanizmalarını içeren karmaĢık 

bir örgüt olan öğrenen örgütler tüm üyelerin yeterliliğini üstlenir ve bireylerin tüm 

potansiyellerine göre performans gösterebilecek Ģekilde tasarlanır (Confessore ve 

Kops, 1998). 

Gelecekte sürekli baĢarıyı yakalayacak olan kiĢiler ve örgütler çevrelerine 

en kolay adapte olan yani en çabuk ve rahatlıkla öğrenenler olması 

beklenmektedir. Teknoloji çağının günümüze getirdiği ve getireceği yeniliklerle 

baĢa çıkabilmek için en etkili çözüm yolu öğrenme ihtiyacının belirlenmesiyle 

öğrenmeyi baĢarmaya çalıĢabilmektir (Braham, 1998). Sürdürülebilir bir baĢarının 

elde edilmesi geçmiĢte yaĢanılan deneyimlerin değerlendirilmesi ile 

gerçekleĢebilir. GeçmiĢte yapılan hatalar ve doğrular gözden geçirilerek, örgütlerin 

öğrenme kabiliyetlerinin geliĢtirilmesi sağlanır (Öneren, 2008).  Marsick ve 

Watkins‟e (2003) göre öğrenen örgüt yapısını oluĢturmak için, sürekli öğrenme 

Ģansı oluĢturulmalı, bireyler iletiĢim halinde olmalı ve soru sormaya teĢvik edilmeli, 

iĢbirliği ve grup çalıĢması desteklenmeli, bilgi elde etmek ve paylaĢtırmak için 

sistemler kurulmalı, toplumu ortak fikir için güçlendirmeli, örgütün çevresiyle 

arasında bağlantılar kurulmalıdır. 

Hord‟a (1997) göre profesyonel bir öğrenme örgütünün beĢ ana boyutu 

vardır: i) destekleyici ve paylaĢılan liderlik, ii) ortak yaratıclık, iii) paylaĢılan değerle 

ve vizyon, iv) destekleyici koĢullar v) paylaĢılan ve bireye yönelik uygulamalar. Bu 

boyutlar birlikte çalıĢırken, profesyonel öğrenme örgütlerini oluĢtururlar.  

Örgütlerinde profesyonel öğrenmeyi uygulamak isteyen liderler, bu beĢ boyutu 

bilmek ve anlamak zorundadırlar, böylece öğretmenlerin profesyonel öğrenme 

örgütlerine girme fırsatlarını nasıl yapılandıracaklarını bilirler. 

BaĢarılı ve sürdürülebilir bir öğrenme örgütünün geliĢtirilmesinde beĢ kritik 

unsur vardır (Shin, Picken ve Dess, 2017):  
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1. YönlendirilmiĢ amaç duygusu oluĢturmak ve bunu örgüt üyelerine iletmek  

2. ÇalıĢanları her düzeyde güçlendirmek 

3. Bilgiyi içselleĢtirme ve paylaĢma 

4. DıĢardan toplanan bilginin örgüte uyumsanması 

5. Statükoya meydan okumak ve yaratıcılığı sağlamak. 

 

 Literatürde öğrenen örgüt ile örgütsel öğrenme kimi zaman birbirinin yerine 

kullanılsalar da ancak aynı kavramlar değillerdir (Jones ve Hendry, 1994).  

Örgütsel öğrenme, öğrenen örgütlerde gerçekleĢen bir süreç olarak tanımlanırken; 

öğrenen örgütü Senge (2018), bireylerin gerçekten tutkuyla elde etmeyi 

hedefledikleri sonuçları elde etme yeteneklerini sürekli geliĢtirdikleri; yeni ve 

coĢkun düĢünme stillerinin beslendiği; ortaklaĢa eylemlere engel konulmayan; 

bireylerin durmadan, nasıl birlikte öğrenileceğini öğrendikleri örgütler olarak 

tanımlamaktadır. Örgütsel öğrenme örgütün çevre üzerinde yarattığı etkiyi 

belirleme süreci (Duncan ve Weiss, 1979) ve gerçekleĢen öğrenmenin toplamı ve 

bunun örgüt üzerindeki etkisidir (Jones ve Hendry, 1994). Öğrenen örgüt ise 

örgütsel öğrenmenin, ekip çalıĢması, iĢbirliği, yaratıcılık ve bilgi süreçlerinin ortak 

bir anlamı ve değeri olduğu Ģekilde yapılandırıldığı bir ortam olarak tanımlanabilir 

(Confessore and Kops, 1998), ancak bireyler edindikleri bilgiyi örgüte 

aktardıklarında bu durum gerçekleĢir. ġöyle ki iĢlenen bilgi yoluyla potansiyel 

davranıĢların değiĢip değiĢmediği bu durumun ölçütü olarak kabul edilir (Huber, 

1991). Isaacs (1993)  ise çalıĢmasında örgütsel öğrenmenin ortaklaĢa bir düĢünce 

ve iletiĢim ögeleri içermesini önerir. Bu görüĢlere göre örgütsel öğrenme bir 

sonuçtan ziyade süreç olarak düĢünülmektedir. Örgütsel öğrenme, bireysel bilgiyi 

kolektif bilgiye dönüĢtüren bir süreç iken, öğrenen örgütler örgütsel öğrenmenin 

yapılandırıldığı bir ortamdır (Confessore ve Kops, 1998). Örgütsel öğrenme ile ilgili 

ilk çalıĢma Arygris ve Schön‟e (1978) ait olup bu kavramı, örgütlerde hataların 

ortaya çıkartılarak düzeltilmesi süreci olarak tanımlamıĢlardır. Öğrenen örgütü 

Drew ve Smith (1995) ise çalıĢmalarında, örgütsel sistemin performansını tüm 

paydaĢlar için önemli yollarla geliĢtirilerek için bireysel ve kolektif öğrenmenin 

üretilmesi, elde tutulması ve kullanılması; performansı izleme ve geliĢtirme süreci 

olarak tanımlamaktadırlar. Öğrenen örgütte, öğrenmenin ne olduğunu bilmek ve 

insanlar için anlamlı olan örgüt yapılarını nasıl oluĢturabileceğimizi araĢtırmak, 

örgütün geleceğine müdahalesiz bir Ģekilde yardımcı olabilmeyi, katılabilmeyi ve 
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daha etkili bir Ģekilde kontrol edebilmeyi gerçekleĢtirir (Jones ve Hendry, 1994). 

Pedler, Burgoyne, ve Boydell (1989) öğrenen örgütlerin özelliklerini on maddede 

ifade etmiĢtir.  

1.Örgütsel politika ve strateji oluĢumu, uygulanması, değerlendirilmesi ve 
iyileĢtirilmesi ile birlikte bilinçli bir öğrenme süreci olarak yapılandırılmıĢtır. 

2. Örgütsel politika ve strateji tartıĢması, örgüt üyeleri arasında geniĢ ölçüde 
paylaĢılır, katılır ve tanımlanır. TartıĢma, farklılıkların tanınması, 
anlaĢmazlıkların giderilmesi gerçekleĢtirilerek, kararlara katılım sağlanır. 

3. Yapılar esnek, uyarlanabilir, geçicidir, bireysel ve toplu düzeyde öğrenmeyi 
sağlamak ve kolaylaĢtırmak için tasarlanmıĢtır. 

4. Muhasebe, bütçeleme ve raporlamanın yönetim kontrol sistemleri, yönetim 
kararlarının sonuçlarından öğrenmeye yardımcı olacak Ģekilde yapılandırılır. 

5. Bilgi teknolojisi uygulamaları da dâhil olmak üzere bilgi sistemleri, 
“güncellemek” ve “otomatikleĢtirmek” için, üyelerin mevcut iĢletme 
varsayımlarını sorgulamalarını ve organizasyon normları, hedefleri ve süreçleri 
hakkında bireysel ve toplu öğrenme için bilgi aramalarını sağlamak için 
kullanılır. 

6. Bireyler, gruplar, bölümler ve bölümler, mal ve hizmetlerin yanı sıra 
öğrenmeye yardımcı olmak için beklentiler hakkında bilgi alıĢveriĢinde 
bulunurlar. 

7. DıĢ iletiĢimi olan üyeler, örgüt için "çevresel tarayıcılar" görevi görür ve bu 
bilgileri diğer örgüt üyelerine geri iletir. 

8. Örgüt üyeleri, bilgileri paylaĢmak ve ortaklaĢa müĢteriler, tedarikçiler gibi 
örgütün dıĢındaki "önemli diğerleri" ile ortaklaĢa çalıĢmaktalar. 

9. Örgüt içindeki kültür ve yönetim tarzı, baĢarılardan ve baĢarısızlıklardan 
deney, öğrenme ve geliĢmeyi teĢvik eder. 

10. Kendini geliĢtirmek isteyen örgüt üyelerine,  örgütün bütün kaynakları 
açıktır. 

 

Öğrenen Örgüt Modelleri. Bu baĢlık altında öğrenen örgütler ile ilgili olarak 

geliĢtirilmiĢ modellere ve bu modellerin varsayımlarına yer verilmiĢtir.  

 
Senge öğrenen örgütün beş disiplini. Senge‟ye (2018) göre öğrenen 

örgüt beĢ temel disiplin üzerine kurulmuĢtur. Bunlar; “kiĢisel ustalık”, “zihinsel 

modeller”, “paylaĢılan vizyon”, “takım halinde öğrenme” ve beĢinci disiplin olarak 

da “sistem düĢüncesi” olarak yazar tarafından ifade edilmiĢtir.  Öğrenen örgütlerde 

bu disiplinler birbiriyle iliĢkili bir Ģekilde geliĢir. 

Kişisel ustalık. KiĢilik ustalığı yüksek düzeyde olan kiĢiler hayattan 

gerçekten istedikleri sonuçları yaratma yeteneğini sürekli geniĢletirler. KiĢisel 
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ustalığın temeli bireylerin yaĢamlarında yaratıcı gerilimin ortaya çıkıĢını ve 

sürdürüleceğini öğrenmektir. Senge (2018) bu bağlamda öğrenmenin daha fazla 

bilgi edinmekten ziyade bireyin istediği sonuçları üretme yeteneğinin geliĢmesi 

olarak ifade eder. Yüksek kiĢisel ustalık düzeyine sahip olan insanların ortak 

karakteristik özellikleri bulunur. Böyle insanlar için vizyon iyi bir düĢünce Ģekli 

olmaktan ziyade çağrı niteliği taĢır. Mevcut gerçeklik düĢman olarak görülmez, bir 

ortaklık yaratmadır. DeğiĢimin getirdiklerine direnmekten ziyade, onları kavrayıp 

birlikte çalıĢmayı öğrenmiĢlerdir.  

KiĢisel ustalık düzeyleri yüksek olan kiĢiler, iĢlerine daha çok bağlıdırlar, 

daha geniĢ ve daha derin bir sorumluluk duygusuna sahiptirler, daha hızlı 

öğrenirler. ÇalıĢanın bireysel olarak geliĢmesini desteklerler, çünkü bunun örgütü 

daha güçlü kılacağının farkındadırlar (Senge, 2018). Teare ve Dealtry‟ e (1998) 

göre kiĢisel ustalık, kiĢisel öğrenmeyi sürekli biçimde yenilemeye ve bunu örgütsel 

çalıĢma ile iliĢkilendirmeye hazır olmadır.  

KiĢisel ustalık, arzulanan sonuçları sağlama kapasitesi demektir. Göreve 

enerjiye odaklanmak, gereçleri tarafsız olarak görmek, görme yeteneğine 

bağlantılı olarak oluĢan yaratıcı gerginlik ve bugünkü inançlardan doğan duygusal 

gerginlik ile ilgilenmek bu disiplinin ilgi alanıdır (Robinson, 1996). Gerginlik doğası 

gereği çözüm arar. Vizyon ve aradaki gerçekliği birlikte tutma yeteneği geliĢir ve 

aradaki yola çözüm aranır (Senge, 2014).  

Zihinsel modeller. Zihinsel modeller sadece dünyaya nasıl anlam verildiğini 

ortaya çıkarmakla kalmaz, anlamlarla nasıl bir eyleme geçildiğini de belirler. Farklı 

zihinsel modelleri olan iki insan aynı olayı aynı anda gözlemlemelerine rağmen 

farklı yorumlamalarda bulunabilirler. Çünkü ikisi de farklı ayrıntılara dikkat 

etmiĢlerdir. Geleceğin öğrenen örgütlerinde önemli kararlar karĢılıklı iliĢkilerin ve 

değiĢim kalıplarının paylaĢılan kavranıĢına dayanacak olduğunu ileri sürer (Senge, 

2018). 

  Zihinsel model, düĢünce ve bir kiĢinin sezgi ya da davranıĢlarının ardında 

saklanan farz edilme yeteneği, eleĢtirisel olarak genellemeleri ve derin kökleĢmiĢ 

zihinsel resimleri ve kiĢinin görmüĢ olduğu imgeleri inceleyerek yansıtma 

kapasitesidir (Robinson, 1996). Bireyin zihninde daha önceden yerleĢmiĢ 

varsayımlar, genellemeler, resimlerin oluĢu dünyanın algılanma biçimini etkiler. 
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Zihni modelleri yönetme disiplini öğrenen örgütler içinde, dünyanın iĢleri ile ilgili 

düĢleri açığa çıkardığı, deneme yapmayı ve düzenlemeyi içinde barındırdığı için 

önemli bir yerdedir.  Zihinsel disiplin modelinin temel görevi bireylerin en az ölçüde 

savunmaya geçerek kendi farklılıklarını ve yanlıĢ anlamalarını incelemelerini ve 

bunlar hakkında konuĢmalarını sağlamak ve tutumlarını açığa çıkarmaktır (Senge, 

2014). Örgütte baĢarı için örgüt paydaĢlarının dünyaya bakıĢ açıları ve 

açıklamaları önemlidir. 

Paylaşılan vizyon. Ortak vizyon bireylerin iç dünyalarını harekete geçiren, 

etkili bir güçtür. Bu gücün oluĢmasıyla soyut bir fikir,  birden fazla kiĢi inandığında 

somut, elle tutulan hale gelir. Bireysel vizyon kiĢilerin zihinlerinde ve kalplerinde 

taĢıdıkları imgelerse, paylaĢılan vizyon da örgütlerin bütünündeki bireylerin taĢıdığı 

imgelerdir. Bireyler bir vizyona inanarak paylaĢımda bulunuyorsa, birbirlerine ortak 

bir arzu ile bağlıdırlar. PaylaĢılan vizyon öğrenen örgütlerin olmazsa olmazıdır. 

Çünkü öğrenme için Ģart olan ortak odağı ve enerjiyi oluĢturur. PaylaĢılan vizyon 

örgütlerdeki kiĢileri, düĢünce yapılarını ortaya koymak, takıntıları bırakmak, 

bireysel ve örgütsel eksiklikleri tanımak için daha uygun hale getirir (Senge, 2018).  

Ortak görüĢ ve amaçlar, değerler ve gelecek ile ilgili resimlere bağlantılı 

olan grup ve örgüt sistemini oluĢturabilme kapasitesidir. Toplu görüĢü çığa 

çıkarma ve kesinlik kavramlarına yol açma, isteksizlikten çok özen gösterme 

alıĢtırmalarını hedeflemektedir (Robinson, 1996). Katılımcı bir vizyon, örgüte 

bağlantılı bir yaklaĢım, görevini istekle yapmak katılımcı bir vizyonunu 

gerçekleĢtirmek için açılan yoldur. PaylaĢılan vizyonlar kiĢisel vizyonlarla ortaya 

çıkar. Örgütün ulaĢmayı hedeflediği bir sonuç için tüm paydaĢların paylaĢılan bir 

vizyonu benimsemeleri gereklidir.  PaylaĢılan vizyon ve ortak değerler, örgütün 

nihai baĢarısı için gerçek kararlılığa sahip olma sonucunu doğurur (Bivin- Smith, 

1996).  

Takım halinde öğrenme. Bu disiplin, “diyalog” ve “birlikte düĢünme ile ortak 

olanı yansıtmak ve yaratıcılığı geliĢtirmek, kiĢileri gerçekten özlediği sonuçları 

yaratmak, çalıĢmayı, birlikte keĢfetmeyi ve birbirlerini dinlemeyi öğrenmek 

kapasitesinden söz eder (Robinson, 1996). EtkileĢimin doğru ve sağlıklı olduğu 

takımlarda düĢünsel faaliyetler ve öğrenme daha çok çeĢitliliğe aynı zamanda da 
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hıza ulaĢır. Böyle örgütlerde kiĢiler bireysel öğrenme ile belki de asla elde 

edemeyecekleri öğrenme seviyesine eriĢebilirler (Özden, 2013). 

Okulun, öğretmenlerin birbirlerinden öğrenme ve birlikte çalıĢma fırsatına 

sahip olduğu profesyonel bir öğrenme topluluğu olarak görülmesi gerekir ((Muijs 

ve Harris, 2006). Takım halinde öğrenme, takımı oluĢturan bireylerin kiĢisel olarak 

edindikleri derinlemesine inceleme yeteneklerinin üstünde asıl büyük resme 

odaklanabilme yeteneklerini geliĢtirir. Günümüz örgütlerinde temel öğrenme birimi 

çalıĢanlar değil takımlar olabilmelidir. Takımların öğrenmesi gerçekleĢmediğinde 

örgütlerin öğrenmesinden de söz edilemez. Takım halinde öğrenme, paylaĢılan 

vizyon geliĢtirme ve kiĢisel ustalık disiplini üzerine kuruludur (Senge, 2018). 

Profesyonel olarak oluĢturulmuĢ takımlar içinde hiyerarĢik yapılar olmasına 

rağmen takımların eĢit görünüĢlü olmaları beklenir. Takım çalıĢması ile kabul 

edilen kararların uygun kararlar olması olasıdır (Bush ve Meiddlewood, 2005). 

Sistem düşüncesi. Sistem zamanla birbirlerini sürekli olarak etkiledikleri için 

ögeleri “birbirlerine bağlı olarak” algılanan bir yapıdır (Senge, 2014). Öğrenen 

örgütler ile ilgili diğer dört disiplini bütünleĢtiren boyut sistem düĢüncesidir. Sistem 

düĢüncesi, diğer dört boyutu sağlam bir zemine oturtarak, “bütünün parçalarının 

toplamından daha fazla olduğunu” ifade eder. Sistem düĢüncesi örgütün içindeki 

ögeler ile iki taraflı beraberliği ya da bağlantılılığı tanımlar. Bu beraberlik, 

değiĢmeyen dönüt ve sonuç çıktılarını oluĢturur. Örgütlerin bağlantılı sistemler 

olduğunu kavramak en etkili baĢarıyı elde etmek için bütün ögeleri göz önünde 

bulundurmak gerektiğini belirlemek açısından oldukça önemlidir (Bivin- Smith, 

1996). 

Bui ve Baruch sistem yaklaşımı.  AraĢtırmacılar bu yaklaĢım için 

Senge‟nin beĢ disiplininden yola çıkarak bir model geliĢtirdiklerini belirtmektedirler. 

Bui ve Baruch kendi geliĢtirdikleri modelin daha anlaĢılır ve uygulanabilir olduğunu 

savunmaktadırlar. Modelde kiĢisel ustalıkta var olması gereken alt boyutlar; kiĢisel 

vizyon, kiĢisel değerler, güdüleme, bireysel öğrenme,  yetiĢtirme ve geliĢtirmedir. 

KiĢisel ustalığın oluĢması için ilk önce bu öncül sayılan faktörlerin oluĢması 

gereklidir (Bui ve Baruch, 2010). 

Zihni modellerin alt varsayımları ise; örgüte adanmıĢlık, liderlik ve örgüt 

kültürüdür. Takım halinde öğrenme boyutu için ise öncelikle bir örgütte örgütsel 



 

42 
 

adanmıĢlık olmalı; liderlik becerileri ile hedefler belirlenmeli, paydaĢların 

yetiĢtirilme ve geliĢtirilme faaliyetlerinin gerçekleĢmesi sağlanmalıdır. Eğer bir 

örgütte etkili, olumlu iletiĢim ve öğrenme gerçekleĢmiyorsa takımlar etkili olmazlar 

ve bilgi paylaĢımı da sağlanmaz (Bui ve Baruch, 2010). 

PaylaĢılan vizyonun alt boyutları da; kiĢisel vizyon, kiĢisel değerler, liderlik 

ve örgüt kültürüdür. Örgütte gerçekleĢmesi beklenen sağlam bir vizyon oluĢturmak 

için gerekli olan öncüllerdir. Örgütün bireysel ve örgütsel performansının 

arttırılması iletiĢim sistemlerinin güçlü bir yapı halinde oluĢması ile sağlanır (Bui ve 

Baruch, 2010). 

En son olarak örgütte bir sistem düĢüncesinin oluĢturulması için öncelikle 

güçlü bir örgüt kültürünün oluĢturulması Ģarttır. Ayrıca örgütün çalıĢanlarının da 

bireysel yeterliliğinin sağlanması ve liderin etkin bir lider özelliği taĢıması gereklidir. 

Bütün bu öncüller oluĢtuğunda bireysel ve profesyonel geliĢim sağlanarak örgütün 

stratejik planları gerçekleĢir düzeye ulaĢır ve örgütün gücü artar (Bui ve Baruch, 

2010). 

Örtenblad’ın öğrenen örgüt modeli. Örtenblad, öğrenen örgütün dört 

boyuttan oluĢtuğunu ileri sürmektedir. Bütün boyutların birbirleriyle iliĢki içindedir. 

Öğrenen bir örgütün oluĢması için dört boyut bir arada olmalıdır (Örtenblad, 2004). 

Ġlk boyut “örgütsel öğrenme” olarak ifade edilmiĢtir. Öğrenme ihtiyaçları farklı olan 

bireylerin olduğu örgüt ortamının bilincinde olmak ve öğrenilen bilginin örgüte 

aitleĢmesine katkı sağlamak gereklidir. Ancak bu yeterli olmayıp bilginin de 

uygulamaya dönük hale getirilmesi gereklidir. “ÇalıĢma ortamında öğrenme” ikinci 

boyutu oluĢturur. Bu boyutla vurgulanan iĢgörenlerin çalıĢtıkları ortamda iken 

öğrenmelerinin gerçekleĢmesidir. Üçüncü boyut ise “öğrenme ortamı” dır.  

Örgütteki kiĢilerin öğrenmelerinde güçlükleri ortadan kaldıran bir etki yaratmalı ve 

öğrenmelere kolaylaĢtırıcı bir olanak sağlamalıdır. Dördüncü boyut ise  “öğrenen 

yapı” örgütün yönetimsel faaliyetlerini ve ast-üst iliĢkisini irdeleyen bu boyut, 

örgütlerde bürokrasi yerine değiĢen koĢullara uyum sağlayan bir organik yapıdan 

bahsetmektedir.  Bu model takım halinde ve iĢbirliği içinde çalıĢmanın gerekli 

olduğunu ifade ederken, her üyenin de öteki üyelerin iĢlerine gerektiğinde yardımcı 

olabilmek adına aĢina olmasının gerekli olduğunu ileri sürmektedir (Örtenblad, 

2004). 
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Watkins ve Marsick’in modeli. AraĢtırmacılar öğrenmenin bireysel 

düzeyde sürekli olmasının gerekli olduğunu ancak, bilgi ve finansal performansta 

algılanan değiĢiklikleri etkilemek için yeterli olmadığını ifade etmektedirler. 

Modelde öğrenen bir örgütün yaratılmasında yedi koĢulun gerekliliği ifade 

edilmektedir. Bunlar; sürekli öğrenme olanakları oluĢturmak, iletiĢim ve soru 

sormaya teĢvik etmek, iĢbirliği ve takım halinde öğrenme isteği oluĢturmak, 

öğrenmeyi ve bilgi paylaĢımını sistemsel hale getirmek, ortak vizyon oluĢturmak 

için yetki devri, örgütün çevresiyle iĢbirliği halinde olmasını teĢvik etmek, liderin 

öğrenmeyi bireysel düzeyden birey-takım-örgüt düzeyine getirmesini sağlamaktır 

(Marsick ve Watkins, 2003).  

Öğrenen örgütlerin sahip oldukları yeterlikler. Öğrenen örgütlerin 

yeterliliklerini beĢ aĢamada incelemek mümkündür. 

Sistematik problem çözme: Problemlerin belirlenmesi ve çözüme 

kavuĢturulmasında tahminlere dayalı yöntemlerden ziyade bilimsel yöntemlerin 

kullanılması, bilginin tahminler yerine verilere dayandırılarak kullanılmasını ve 

bilginin organize edilip çıkarımlarda bulunulması için istatiksel yöntemler 

kullanılmalıdır (Garvin, 1993). Örgütte çalıĢanların örgüt içinde olan biteni 

sorgulamaları ve görülmeyenin altında yatan gerçek nedenleri araĢtırmaları, 

sorunlara sistematik çözüm üretmelerini sağlayabilir (Yazıcı, 2001).  

Deney yapmak: Yeni bilgi sistematik olarak yeni yaklaĢımların geliĢtirilmesi 

ve denenmesini içerir. Bireylerin içinde bulundukları koĢullar ve bireyin ufkunun 

açık olması yeni yaklaĢımları değerlendirirken göz önünde bulundurulması 

gereken durumlardır (KutaniĢ, 2002). Garvin (1993) yeni yaklaĢımların 

denenmesiyle birlikte ortaya yeni fikirlerin çıktığını ve bu fikirlerin örgüte 

aktarıldığını belirtir. Bu süreçte çalıĢanlar risk almaya özendirilmeli ve 

desteklenmelidir. Sonuçları ölçüp değerlendirmek için becerikli yöneticilere ve 

çalıĢanlara ihtiyaç vardır. 

Geçmiş deneyimlerden faydalanmak: Örgütler hatalarını tekrarlamamak için 

geçmiĢe ait baĢarı ve baĢarısızlıklarını değerlendirmelidir (Garvin, 1993). Tüm 

faaliyetlerin yazılı doküman haline getirilmesi bu iĢi kolaylaĢtırır. Örgütün 

çalıĢanların görev tanımları, örgüte ait vizyon ve misyonun örgütün paydaĢlarına 
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benimsetilmesi, toplantılara ait evrakların kayıt altına alınması gibi iĢler faydalı olur 

(Seymen ve Bolat, 2002).  

Diğerlerinden öğrenme: Bireylerin sadece kendilerini analiz ettikleri her 

süreçte öğrenmenin gerçekleĢmeme olasılığı vardır. Kimi zaman etkili bilgi 

dıĢarıdan birinin farklı bir bakıĢ açısı ile ortaya çıkar. GeniĢ bakıĢ açısına sahip, 

aydın görüĢlü yöneticiler, yaratıcı düĢünceleri ile baĢka örgütlerin de etkili bir bakıĢ 

açısı geliĢtirmelerine yardımcı olur (Garvin, 1993).  

Bilgi oluşturma ve aktarma: Öğrenen örgütler devamlı bir Ģekilde yeni bilgiyi 

arar ve örgüt içerisinde öğrenme seviyesinin yükseliĢi için bilginin paydaĢlar 

tarafından yayılmasını hedefler. (Pınar, 1999). Bilgi ve fikirler örgüt içinde 

yayıldığında etkileri beklenenden daha fazla olur. Formal ve informal iletiĢim 

araçları örgütlerde bilgiyi aktarma yollarındandır (Garvin, 1993).  

Bir öğrenen örgüt olarak okul. Hızlı küresel değiĢim bağlamında öğrenen 

örgüt iĢlevi gören okul, her kademedeki çalıĢanların yeni bilgilerle iĢbirliği 

yapmalarını, geliĢtirmelerini ve uygulamalarını sağlayan bir sisteme ve yapıya 

sahip olan okuldur (Jokic, Cosic, Sajfert, Pecujlija, ve Pardanjac, 2012). Günümüz 

dünyasında bilginin kolaylıkla herkes tarafından eriĢebildiği bir zamanda eğitimin 

de amacı değiĢmiĢtir. Eğitim bir öğretici tarafından aktarılıp öğrencilerin edilgen 

alıcı olmaları halini geride bırakmıĢtır. Artık bireyler öğrenmeyi öğrenen konumuna 

geçmiĢ, öğretmenler de bireylere öğrenmeyi nasıl öğreneceklerine ulaĢmayı 

sağlayan rehber konumunu almıĢlardır (Çalık, 2003).  

Bir okulun baĢarısı için önemli hale gelen kendini yenileme, personelin 

öğrenme kapasitelerinin geliĢtirilmesi, birbirlerinin mesleki öğrenmelerinin 

sorumluluğunu üstlenmeleri ile güçlü bir Ģekilde iliĢkilidir. Öğrenme kapasitesini 

geliĢtiren okullar, sadece okulların nasıl öğrendiğini görmeye yardımcı olmakla 

kalmaz, aynı zamanda öğrenen okulların koĢullarını ve özelliklerini de sunar 

(Southworth, 2000). Dolayısıyla öğrenen okul, sürekli öğrenerek kendini 

yenilemeyi gerçekleĢtiren, her an her ortamda öğrenmeyi destekleyen, insan 

kaynağını iyileĢtirmeye öncelik veren, okul topluluğunun tüm üyeleri tarafından 

kabul edilebilen ve okulu krizden uzak tutan bir okul kültürü hazırlar. Öğretmenler 

takımlar halinde çalıĢır, bu da öğrencilere baĢarı getirir (DuFour, 2004). Öğrenen 

okullarda çalıĢan bütün personel yenilikleri denemeye heveslidir. Personel 
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değiĢimde katalizör görevi üstlenmeye isteklidir. Böylelikle öğrenen bir okulda, 

gerçekleĢtirilecek olan yenileĢme hareketi personelin ortaklaĢa ve etkin çabasını 

içeren bir süreçte baĢarıya ulaĢır. Öğrenme sürecine katılan bütün çalıĢanlar 

yenileĢme sürecinin de içinde yer alır (Çalık, 2003). 

Öğrenen bir kurumda, öğrenme bireysel düzeyden baĢlayarak, takıma ve 

en sonunda kurum düzeyine ulaĢır. Öğrenen okulda çalıĢan hizmetliden, 

öğrenciye, veliye, öğretmene ve okul müdürüne kadar her birey öğrenendir, 

dolayısıyla okulda bir öğretmen ve öğrenen ayrımı yapılmamaktadır. Okullarda 

güncel olabilmek, değiĢime ayak uydurmayı baĢarmak ve yenileĢmede yer 

alabilmek ortaklaĢa ve durmadan öğrenme sayesinde gerçekleĢir (Özus, 2005). 

Öğrenen okulların ve personelin özelliklerini Bush ve Middlewood (2005) 

aĢağıdaki gibi ifade etmiĢtir. 

1. Öğrenenlerin öğrenme ihtiyaçları merkeze alınır. 

2. ÇalıĢanlar enerjilerini ve hazırladıkları etkinlikleri öğrenmeye odaklar. 

3. Etik ve araĢtırma etiği oluĢturur ve geliĢtirirler. 

4. DıĢ ağlar ve dıĢ paydaĢlar da dahil olmak üzere öğrenmenin çok 

çeĢitli kaynaktan geldiğinin ve öğrenmenin faklı biçimlerinin 

olduğunun farkındadırlar.  

5. Öğrenmenin yaĢam boyu bir süreç olduğunun ve okulların bu sürece 

katkısının olduğunu kabul ederler. 

6. Bu tür örgütlerde herkes sürekli bir dönüĢüm durumundadır. 

Öğrenen okulda okul, sadece rollerin gerçekleĢtirileceği bir görev yeri 

değildir. Tüm paydaĢlar sadece kendi gerçekleĢtireceği sorumlulukları değil; 

örgütün amacı için de gerçek sorumluluğu üstlenmeye hazırdır. Dolayısıyla 

meydana gelen her olaydan deneyim kazanılır, olaylar öğrenme için birer araç 

olarak düĢünülür (Töremen, 2001). Öğrenen örgüt uzun vadede aydınlanmıĢ ve 

ekonomik açıdan da geliĢmiĢ bir toplum oluĢturmaya çabalayanlar için en karlı 

yatırım aracı olarak düĢünülmelidir (Ġlmak, 2017) 

Öğrenen okul kültürü. Okul kültürünün en sade olarak tanımlanmıĢ hali 

okul örgütünü bir araya getiren “idealler, değerler, varsayımlar, inanıĢlar ve 

tutumlar”ın birleĢimidir. Okuldaki her bireyin deneyimlerini güçlü bir yapıyla 
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biçimlendiren bu normlar baĢarılı bir okul müdürünün liderliği sayesinde vizyon 

olarak karĢımıza çıkar. Okul yöneticilerinin kültürü biçimlendirme yolları sağlam ve 

dayanıklı olan değer ve inanıĢlara etkili liderlik davranıĢları ve eğitimle örnek 

olmalarıdır. Okul yöneticileri kültürü sağlam bir zeminde biçimlendirmek amacıyla 

mevcut gelenekleri, amaçları törenleri dikkate alarak okul baĢarısını gerçekleĢtiren 

iĢbirliği ve paydaĢ katılım vizyonu oluĢturmak için tüm çalıĢanlar ve öğrencilerle 

birlikte harekete geçer (Çelikten, 2006). Milstein (1999), paylaĢılan değerlerin, 

inançların, ortak bir misyonun, kahramanların, ritüellerin, geleneklerin ve bir tarihin 

okul kültürü oluĢturduğunu ifade eder.  

Liderlik uygulamalarının en iyi örnekleri, sürekli öğrenmeye değer veren ve 

öğretmenleri okul kültürünün yaratıcıları olarak tanıyan, destekleyici ve iĢbirlikçi bir 

örgüt kültüründe gerçekleĢir (Silva, Gimbert ve Nolan, 2000). Mesleki öğrenmeyi 

en üst düzeye çıkarmak, iĢbirlikçi süreçlere dikkat edilmesini gerektirir (Muijs ve 

Harris, 2006). Lider iĢbirlikçi süreçler oluĢturduğunda bilgi edinme, çalıĢma, 

paylaĢma ortamlarında öğretmenleri harekete geçirme fırsatları sunar (Jackson, 

2000). Jurasaite-Harbison ve Rex (2010), örgütün öğrenme sürecinin okul 

kültürünü korumada, sosyal bağlantılar oluĢturabildiğini ve inovasyon baĢarıları 

için çok önemli olan normları belirleyebileceğini vurgulamaktadır.  

Bir okul kültürü, informal öğretmen öğrenmesi için fırsatlar sağlayan beĢ 

ögeden oluĢur: i) okul topluluğunun felsefesini ve kolektif değerlerini yansıtan bir 

okul misyonu, ii) informal öğrenme alanlarını geniĢleten normlar, iii) öğretmenlere 

informal öğrenme için alanlar ve uygun fiziksel ortamlar sağlayan yapılar, iv) 

öğretmen öğrenmesi için çeĢitli fırsatlar içeren örgütsel düzenlemeler ve v) 

meslektaĢların birbirinden öğrenmelerine fırsat tanıyan profesyonel iliĢkiler 

(Jurasaite-Harbison ve Rex 2010). Öğrenen okullarda liderler doğru ilkim ve 

kültürü yaratma adanmıĢlığı gösterme rolü üstlenirler (Ensari, 1998). 

Öğrenen okul iklimi. Okul iklimi, insanların okul hayatı deneyimlerine 

dayanır ve normları, hedefleri, değerleri, kiĢiler arası iliĢkileri, öğretme ve öğrenme 

uygulamalarını ve örgüt yapılarını yansıtır. Öğrenciler, aileler ve eğitimciler ortak 

bir okul vizyonunun geliĢtirilmesi, yaĢatılması için katkıda bulunarak iĢ birliği içinde 

çalıĢırlar. Böyle bir okulda herkes okulun faaliyetlerine ve fiziksel çevrenin 

korunmasına katkıda bulunur (Cohen, Mccabe, Michelli ve Pickeral, 2009).  

Welsh‟e (2000) göre okul iklimi, okul örgütünü oluĢturan bireylerin tutumlarını, 
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duygularını ve davranıĢlarını etkileyen ögelerden oluĢur. Okulları birbirinden 

farklılaĢtıran ve okuldaki he bireyin davranıĢı üzerinde etkiye sahip olan okul içi 

atmosfer okulun iklimini oluĢturur. 

Hoy ve Miskel (2010) okulların iklimini insanların kiĢiliğine benzetmektedir. 

Dolayısıyla öğrenen okullarda etkili bir öğrenme iklimi vardır ve bu iklimi oluĢturan 

kiĢilerin baĢında okul yöneticilerinin yer aldığını söylemek mümkündür. Bir okulun 

öğrenen örgüt olarak değerlendirilmesi sadece okul binası, öğrenci ve öğretmen 

sayısı gibi niceliksel özelliklerle ilgili değildir. Öğrenen okulların kendilerine has 

iklim ve kendilerine ait özelliklerinin olması onları diğer okullardan baĢarı ve 

üretkenlik göstergeleri ile ayırt eder. Etkili okul ile ilgili çalıĢmalarda, etkili okulların 

oluĢabilmesinde temel etkenler öğretmeyi ve öğrenmeyi destekleyen sosyal bir 

ortam olarak ele alınır. Bu ortamı oluĢturan en belirleyici kiĢi ise okul yöneticisi 

olarak görülmektedir (ġiĢman, 2002). 

Öğrenen okulların öğrenme ortamları. Senge (2014) öğrenen okulların 

farkındalık ve yansıtıcı düĢünmeyi teĢvik eden, insanlara istedikleri ve aradıkları 

araç ve eğitime ulaĢmak için olanak ve tercih sunan kendi yeteneklerini 

geliĢtirmeyi sağlayan bir ortama sahip olmaları gerektiğini belirtmektedir. 

Ġnsanların birbirlerine güvendikleri ve birlikte nasıl çalıĢabileceklerinin farkında 

oldukları bir öğrenme ortamı hâkimdir. Öğrenen okullarda bireyler kendi aralarında 

iĢbirliği içinde öğrenirken, hem birlikte hem de birbirlerinden öğrenmeye teĢvik 

edici bir ortam vardır (Lumby, 1997). Öğretim sadece sınıf içinde değil okulun 

bütün fiziki mekanlarında gerçekleĢir. Koridorlarda, öğle yemeklerinde ve okul 

baĢlama ve bitiĢ zamanlarında okulun kapsadığı her alana yayılmıĢtır (Spillane, 

2017).  

Öğrenen okulların paydaşları. Bu baĢlık altında okulların paydaĢları olan okul 

yöneticileri, öğretmenler, öğrenciler ve anne babaların öğrenen okullardaki rolleri 

tartıĢılmıĢtır. 

Öğrenen okullarda yöneticinin rolü. Bir okul müdürünün okul yönetimine 

en önemli katkısı, eğitici ve öğretici olmayan uygulamalarıyla da okul etkinliğini ve 

öğrencilerin baĢarılarını artırma yetenekleriyle ilgilidir (Leithwood and Jantzi, 

2008). Okul liderliği ve yönetimi, öğretim kalitesini sağlamada, öğretimdeki geliĢimi 

iyileĢtirmede ve okulun çıktısı olarak öğrencinin baĢarılı ve verimli olmasında 

önemlidir (Spillane, 2017). Örgüt açısından önemli ve faydalı düĢüncelerin örgüt 
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içinde benimsenmesinin en etkili yöntemi onların örgütün tamamına nüfuz etmesini 

gerçekleĢtirmektir. Bu durumu gerçekleĢtirmek için öncelikle örgüt paydaĢlarının 

ortak sahip oldukları bir vizyon ve düĢünce sistemi oluĢturulmalıdır. ÇalıĢanların 

gönüllü olarak katıldıkları ortak paylaĢımlar böyle bir kültürün oluĢmasını sağlar. 

DeğiĢimin önünü tıkayan engellerin yok edilmesi, çalıĢanlarının becerilerinin ve 

öğrenme yeteneklerinin geliĢtirilmesi; yanlıĢlıklara ceza vermekten ziyade 

yanlıĢlardan ders çıkarma anlayıĢına geçilmesi ve çalıĢanların objektif biçimde 

davranmaları, verimli düĢüncelerin örgüt içinde rahatlıkla sunulması ve birliktelik 

yaklaĢımları ve vizyon etrafında benimsenerek, ortak bir vizyon oluĢturmayı 

gerçekleĢtirecektir (Yazıcı, 2001).  

Liderler, örgütlerinde ortak bir misyon geliĢtirerek, çalıĢanları 

cesaretlendirmeli ve herkesin birbirinden sürekli öğrenmelerini destekleyen bir 

ortam sağlamalıdırlar. Böylece lider örgütteki herkesin entelektüel kapasitelerini 

geliĢtirmiĢ ve örgütün sürekli geliĢimini sağlamıĢ olur (Buzan, Dottino ve Israel, 

1999). Liderler okullarını geleceğe hazırlamak istiyorlarsa, sürekli olarak kendilerini 

geliĢtirmeye ihtiyaç duyarlar. Kendi davranıĢlarını, duygularını ve akıl 

yürütmelerini, hem yeni deneyimler ıĢığında hem de kendileri ve baĢkaları 

tarafından yeniden değerlendirirler. YaĢam boyu öğrenme, kiĢisel olarak onlar için 

bir gerçeklik olmalıdır (Bush ve Middlewood, 2005).  

Senge (2018) öğrenen örgüt liderinin diğer örgüt liderlerinden farklı 

özelliklere sahip olması gerektiğini savunmaktadır. Öğrenen örgüt liderlerinin farklı 

özellikleri,  açık fikirli olmaları, ikna yetenekleri,  baĢarılı olmaya derin inanç ve 

öğrenmeye olan açık fikirlilikleri ve bağlılıklarıdır. Okul yöneticisi, öğretmenlerin ve 

öğrencilerin öğretme ve öğrenme yolculuğunda yer almalarını gerçekleĢtirecek 

ortamı yaratmalıdır (ġiĢman, 2002).   

Öğrenen okullarda öğretmenin rolü.  Öğrenci baĢarısını etkileyen en 

önemli faktörlerden bir tanesi öğretmendir (Akçadağ, 2018). Eğitimin yeni felsefesi 

ve giriĢimleri, öğretmeni bilgi aktarmaktan ziyade öğrenciye sorgulama, araĢtırma 

ve incelemeyi, keĢfetmeyi öğreten öğrencilere rehberlik eden destekleyici bir ortam 

sunan bir kiĢi olarak görmektedir (Özdemir, 2013). Öğretmenler öğrenci 

öğrenmesini güçlendirmek için günümüz standartlarındaki eğitim uygulamalarını 

takip etmeli ve kendilerini geliĢtirmelidir. ÇalıĢmalar, öğretmenlerin öğretim ve 

öğrenci öğrenimini geliĢtirmek için düzenli, sürekli eğitime katılmalarını ve 
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kendilerini geliĢtirmeleri gerektiğini ortaya koymaktadır (Zoderayko ve Ward, 

1999). 

Öğretmenlik göreve baĢladığı andan itibaren yaĢam boyu devam eden bir 

öğrencilik sürecidir. Öğrenen okulda öğretmen daima öğrenmeye hevesli, 

öğrenilenin yaĢam boyu kullanılması için teĢvik eden, öğrencilerine öğrenmeyi 

öğreten, önemli derecede genel kültürü olan, alanının yeniliklerini takip eden, 

toplumu harekete geçiren ve okulların vazgeçemeyeceği ögesidirler.  Bu rolleri 

gerçekleĢtirmesi gereken öğretmenin sorumluluğu herkese rol model olacak 

Ģekilde en önden gitmeyi zorunlu kılar (Oğuz, 2000).  

Öğrenen okulların öğretmenlerinin verimliliği hem onların hem de 

bulundukları okulların etkililiğini belirler. Öğrenciye yol gösterecek öğretmen 

öncelikle kendi mesleki geliĢimini, eğitimini geliĢtirme sorumluluğunu kendisi 

yüklenmelidir. (Fındıkçı, 2004). Schlechty‟e (2005) göre, sınıfta öğretmenler bir 

lider gibi davranmalıdır. Öğretmen, öğrencilerinin ne öğrenmesi gerektiğinin 

farkında olarak onların öğrenme isteklerini canlı tutacakları etkinlikler 

hazırlamalıdır. Öğrencilerin yönlendirilmedikleri zamanlarda çalıĢmalara liderlik 

etmek öğretmenliğin önemli bir parçasıdır. 

Devamlı olarak geliĢen teknolojinin eğitim alanında bütünleĢtirilerek 

kullanılması, eğitim öğretimin niteliğinin artırılması açısından oldukça önemlidir. 

Geleneksel ders materyalleri ve sadece bilgi aktarımı ile modern çağa ayak 

uydurabilmek olanaksız hale gelmiĢtir. ÇağdaĢ eğitim anlayıĢında öğretmen ve 

teknoloji bir bütün olarak karĢımıza çıkmakta, dolaysıyla eğitimin niteliği devamlı 

yükselmektedir (DemirtaĢ, 2001). Dolayısıyla günümüz öğretmeni; geliĢen 

teknolojiyi üreten ve kullanan bireyleri eğitim yoluyla yetiĢtirecek kiĢilerdir (Uğurlu, 

2017) 

Cemaloğlu (2018) öğrenen okullarda öğretmenlerin birlikte öğrenme 

sürecinin yolcusu oldukları takdirde, lider öğretmen olmak için ilk adımlarını 

atmakta olduklarını vurgulamaktadır. Öğrenmenin, öğretmen tarafından belirli bir 

program dâhilinde aktarılan ve kontrol edilebilen bir eylem olarak düĢünülmesi 

yetersiz ve yanlıĢ yönlendiricidir. Öğrenme bireylerin olgusal ve toplumsal 

etkileĢimleri sonucu oluĢur. Okulun iĢlevini yerine getirmesi öğretmenler aracılığı 

ile gerçekleĢir. Öğretmenlerin etkilerinin sadece sınıf içinde olduğunu düĢünmek, 
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okul düzeyinde ve toplumsal düzeyde etkilerini ihmal etmek yanlıĢ bir düĢünce 

biçimidir (Balcı, 2001). Öğretmenler, okulu öğrenen bir örgüt haline getirmede kilit 

bir role sahiptirler (Töremen, 2001). Öğretmenler odasının gündemi, okulun eğitim 

kalitesinin önemli bir göstergesidir (Cemaloğlu, 2018). Dolayısıyla öğrenen 

okullarda, öğretmenler odası da bu amaca hizmet eden bir yer haline gelir. 

Öğrenen okullarda öğrencinin rolü. Eğitim örgütünün var olma nedeni 

öğrencilerdir (Erdem, 2016). Dolayısıyla okulda gerçekleĢen her durum öğrencinin 

yüksek yararına olmalıdır (Akçadağ, 2018) Öğrenen okullarda öğrenme etkinliği 

öğrenci temellidir, okul yaparak yaĢayarak öğrenilen yer olarak görülmelidir 

(Fındıkçı, 2004). Öğrenme, bilginin aktarılması paradigmasını geride bırakıp 

öğrenci merkezli bir öğrenme anlayıĢına doğru yol almıĢtır. Artık bilgiye sahip 

olmaktan ziyade sahip olduğu bilgiyi kullanan ve ondan yeni bilgi üreten insan 

yetiĢtirmeyi hedefleyen yeni yaklaĢımlar günümüzün öğrenme ve öğretme 

yaklaĢımlarını oluĢturmaktadır.  (Özdemir, 2013). Öğrenen okulda, okulun bütün 

paydaĢları öğrenme yolculuğu içinde yer alır. Okullarda tüm paydaĢların 

öğrenmesinin öğrencilerin öğrenmesini doğrudan etkiler. Öğrenciler açıkça 

öğrenmeye kendini adamıĢ ve kendi öğrenmeleri konusunda hevesli yetiĢkinler 

tarafından desteklenirse, öğrenci öğrenmesi daha üst bir seviyede gerçekleĢir 

(Bush ve Middlewood, 2005). 

Öğrenciler, öğrenen bir okulunun öğrenme sürecine çok değerli ve önemli 

katkılarının bilinciyle, kolektif ve bireysel öğrenmeye teĢvik edilmelidir. Öğrenme 

azmi ve hevesi canlı tutulmalıdır. Öncelik bireysel öğrenme ardından kolektif 

öğrenme olmalıdır. Çünkü bireysel öğrenme gerçekleĢmeden öğrenen okulun 

oluĢması beklenemez. Dolayısıyla, öğrenen okulun öğrencilerinden beklenen 

roller, öğrenmeyi önce özümsemiĢ, öğrenme azmi ve hevesine sahip olmalarıdır 

(Yağız, 2011). 

Öğrenen okulda her öğrencinin öğrenebileceğine inanılır. KoĢulları 

kabullenmek yerine öğrenmeyi engelleyen sorunların temeline inmek ve çözmek 

önem taĢımaktadır. Öğrenen okulda öğrencilerin yeteneklerinin 

sınırlandırılmaması gerektiği inancı egemendir. Bu tarz okullar bireylerin 

yeteneklerinin birçok yönünü tanıyarak bunları güçlendirmeye hedeflenir (Nixon, 

1996: 69; akt. Töremen, 2001).  
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Öğrenen okullarda anne-baba. Öğrenen okul gibi öğrenen aileler de, 

öğrenmeyi değer haline getirmenin paylaĢmanın ve sürekli geliĢmenin bir aile içi 

kültür haline getiren anne babala çocuklarının sağlıklı geliĢimlerine önemli katkıda 

bulunurlar (Cemaloğlu, 2019).  Töremen‟e (2001) göre öğrenen okullarda anne-

baba ve toplumu oluĢturan diğer bireylerin iĢbirliği içinde olmaları gerekir. Anne 

baba ile iĢbirliği içinde olmak öğrencinin motive olmasını ve baĢarılı olmasını 

gerçekleĢtirir. Öğrenme sürecine ailenin de etkin katılımı eğitimin tamamlayıcısıdır. 

Öğretmenler veliyi okula çekebilmeyi baĢarmalı, bu süreçte onlara etkili bir kılavuz 

olmalıdırlar. Okulların öğrenen bir örgüt olarak yapılanması öğrenen yöneticiler, 

öğrenen öğretmenler, öğrenen diğer okul personeli, öğrenen öğrenciler ve 

öğrenen velilerin iĢbirliği içinde olmaları ile olanaklı hale gelir.  Öğrenen okul 

felsefesinin benimsenmesi için de okulu oluĢturan bütün paydaĢların öğrenmeyi 

içselleĢtirmeleri, beraber öğrenmeleri, birlikte çalıĢmaları, yeni fikirlere ve 

değiĢmeye hazır olmaları gerekmektedir. 

Öğrenen okul olmayı engelleyen faktörler. Öğrenen örgüt haline 

gelmenin tek ve garantili bir yolu yoktur. Her örgüt kendi halkına, tarihine, beceri 

tabanına, teknolojisine, misyonuna ve kültürüne en uygun yapı ve stili geliĢtirmeli 

ve ardından uygun bir öğrenme yapısı oluĢturmalıdır (Marquardt, 2002). Senge‟ye 

(2018) göre öğrenen örgütün sonuçlarını görmek zaman almaktadır. Sonuçların 

değerlendirilmesinde örgütler sabırlı olmalıdır. Bir örgütün bir öğrenen örgüt haline 

gelmesi yıllar sürse bile, buna yönelik çalıĢma süreci değiĢim yönünde olumlu bir 

adımdır.  

Pozisyonum neyse ben o’yum. Yönetimde olması gereken tüm çalıĢanların 

kendilerini yetkili ve yeterli hissederek iĢlerini yapmalarını gerçekleĢtirmektir. Böyle 

bir yaklaĢımda çalıĢanlar motive olarak kurumun iĢleri kimsenin iĢ buyurmasını 

beklemeden yürüyecektir. Fakat bir örgütte hiyerarĢinin aĢırı yapılanmıĢ olması 

durumu örgütün bütün çalıĢanlarının kendilerini yetersiz görerek sorunları çözme 

gücü bulamazlar. Bu iĢ bizi aĢar yaklaĢımına dayanarak kurtarıcı bekleyen bireyler 

oluĢur (Appelbaum ve Goransson, 1997; Özdemir, 2013; Senge, 2018). 

ÇalıĢanlarının yalnızca çalıĢtıkları alana odaklanmaları durumunda örgütün içinde 

birbirinden ayrı kendi birimlerindeki iĢleri ile ilgilenen alt birimler meydana 

gelmektedir. Ancak ortak çalıĢmalarda meydana gelen sonuçlarda mesuliyeti 

kimse üzerine almaz. Sonuçların olumsuz olması durumunda, nedenin nereden 
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kaynaklandığı bir belirsizlik yaĢanır. Her birim sorunun kendisinden 

kaynaklandığını düĢünmez, diğer birimleri suçlar. Bu durum yaĢandığında örgütü 

oluĢturan kiĢiler sorunla ilgili olarak kendileri ile alakalı olan bölümünü fark 

edemezler, hep bir baĢka kimsenin iĢleri olumsuz etkilediğini ve örgütü tehlikeye 

attığını düĢünürler (Cemaloğlu, 2019; Senge, 2018) 

Hatayı başkasında arama. Öğrenen örgütü engelleyen diğer bir neden ise 

yapamadıkları her iĢte karĢılaĢılan her sorunda bir düĢman aranmasıdır. Ġyi 

yönetilen her örgütte temel prensip, problemleri görme ve problem çözme 

becerisini geliĢtirme olmalıdır. Öğrenemeyen örgütlerde ise yapılamayan her iĢin 

bir kabahatlisi vardır (Özdemir, 2013; Appelbaum ve Goransson, 1997). Okullarda 

baĢarısızlık sebeplerini ararken, öğretmen yöneticinin ilgisizliğine, yöneticiler 

öğretmenin yeterli çaba göstermemesine ya da her ikisi de sistemin 

olumsuzluklarına bağlar. ĠĢler kötü gittiğinde kabahatin sorumlusu aranır, mutlaka 

suç onun üzerine atılır ve herkes rahatlar (Cemaloğlu, 2019) 

Sorumluluk üstlenme yanılsaması. Yöneticiler yetkiyi tek elde toplayıp, 

paylaĢmadıklarında astların geliĢmesini ve sahiplik duygusunu geliĢtirmesini 

engellemiĢ olurlar.  Yöneticiler, iyi olursa ustadan, kötü olursa çıraktan anlayıĢı ile 

sorun çıkmadığı sürece tüm yetkilerin elinde olduğunu düĢünürler. Karar alınırken 

fikri sorulmayan astlar, baĢarısızlıkta suç üzerlerine yıkılmak üzere hatırlanır 

(Appelbaum ve Goransson, 1997; Özdemir, 2013; Senge, 2018). Cemaloğlu 

(2019) bu durumun Türk tipi örgütlerin patolojileri arasında olduğunu belirtir. 

Öğretmenler toplantısı düzenlenmeden bütün öğretmenleri ilgilendirecek bir kararı 

okul müdürünün tek baĢına alıp yetkisine dayanarak uygulamaya kalkıĢması 

öğretmenleri de müdürü de sıkıntıya düĢürebilir. Bu kararların okulda olumsuz 

durumlar yaratması da muhtemeldir. 

Olaylar üzerine fazla yoğunlaşma. Örgütlerin iĢlerin iyi gitmemesi 

durumunda örgütte eskiden meydana gelmiĢ bir olaya anlam yüklemelerinden 

kaynaklanan bir öğrenen örgüt olma engellerindendir. Bu durum aslında geçmiĢin 

bugünü yönetmesi olarak da düĢünülebilir (Appelbaum ve Goransson, 1997; 

Özdemir, 2013; Senge, 2018). Bu durum aslında bir kısır döngüden ibarettir 

(Cemaloğlu, 2019). 
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Haşlanmış kurbağa meselesi. Örgütlerin baĢarısızlıkları üzerine yapılan 

çalıĢmalarda örgütlerin devam etmesine yönelik tehlikelere karĢı kendilerini 

koruyamadıkları durumlar oluĢmaktadır. Bu haĢlanmıĢ kurbağa meselesi olarak da 

ifade edilen bir durumdur. Bir kurbağa kaynayan suyun içine atıldığında, kendini 

birden sıcak suyun dıĢına atar. Ancak normal ısıdaki bir suyun içine bırakılan 

kurbağa hareketsiz bir Ģekilde bekler, su ağır ağır ısıtıldığında beklemeye devam 

eder hatta hoĢuna gider. Kurbağanın kendisini dıĢarıya atmasında hiçbir güçlük 

olmamasına rağmen kurbağa suyun içinde kalmaya devam eder ve sonuçta 

haĢlanır. Çünkü kurbağa aniden gelecek tehditlere karĢı programlanmıĢ, ağır ağır 

gelen tehlikenin farkına varamamıĢtır. Örgütler de adım adım gelen tehditlerin 

farkında olamadıkça kurbağanın sonuyla karĢı karĢıya kalabileceklerdir 

(Cemaloğlu, 2019; Senge, 2018). 

Deneyimler ile öğrenme düşü. En güçlü öğrenme doğrudan deneyimlenerek 

öğrenme ile gerçekleĢir. Ancak deneyimlerin muhtemel sonuçlarının 

kestirilemediği durumlarda deneyimlerin fazla da bir önemi kalmaz. Deneyimler 

bilimsel veriler ile desteklenip uygulanmaya kalkılmadığında çok bir anlam ifade 

etmeyebilir (Appelbaum ve Goransson, 1997;Cemaloğlu, 2019; Senge, 2018). 

Deneyim ile öğrenme eğitimde ağır bedellere mal olur. Öğrenen örgütler 

deneyimleri akıl ve mantık süzgecinden geçirerek kullandıklarında yararlı hale 

gelir. Bilimsel verilere dayanılarak yapılan tecrübelerin örgüt üyelerince 

benimsenmesi istenilen durumdur. Öğrenen örgütlerin akıl ve bilimi kılavuz olarak 

görmeleri beklenmektedir (Özdemir, 2013).  

Her şeyi bilen yönetici. Örgütlerin öğrenen örgüt olmalarındaki en önemli 

engellerden bir tanesi de yöneticinin her Ģeyi bildiği varsayımıdır. Bu tür durumlar 

örgütün öğrenmesinin ve geliĢmesinin önünü keser. Hâlbuki her kademedeki 

yöneticinin de örgütün birer öğrenen üyesi olması gerekir (Appelbaum ve 

Goransson, 1997; Özdemir, 2013). Öğrenen örgütlerde yapılması gereken 

öncelikle öğrenmenin örgüt kültürünün içine sağlam bir temelle yerleĢtirilmesidir. 

Lider öncelikle kendi öğrenme potansiyellini geliĢtirerek örgütün diğer üyelerine 

model olmalı, kelimelerde değil yaptığı davranıĢlarla bunu sergilemeli örgütün 

bütününe bunu yaymalıdır (Cemaloğlu, 2019) 
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İlgili Araştırmalar 

ÇalıĢmanın bu bölümünde sürdürülebilir liderlik ve öğrenen örgütlerle iliĢkili 

yurt içi ve yurtdıĢında yapılmıĢ olan araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

Sürdürülebilir Liderlik ile İlgili Araştırmalar 

Çayak ve Çetin  (2018) tarafından hazırlanan çalıĢmada okul müdürlerinin 

sürdürülebilir liderlik davranıĢ düzeylerinin belirlenmesi amacıyla bir ölçek 

geliĢtirilmiĢtir. Ölçek, yönetsel sürdürülebilirlik, ekonomik sürdürülebilirlik, kültürel 

sürdürülebilirlik ve sosyal sürdürülebilirlik olmak üzere dört boyuttan oluĢmaktadır. 

AraĢtırmacılar istatistiksel sonuçlarla ölçeğin geçerli ve güvenilir olduğunu 

kanıtlamıĢlardır. 

Yollu (2017) okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik stratejilerini uygulama 

düzeyleri yüksek lisans tezinde, Antalya‟da kamu ilkokullarındaki okul yöneticileri 

ve öğretmenlerin okul yöneticilerin sürdürülebilir liderlik stratejilerini uygulama 

düzeyleriyle ilgili görüĢlerini belirlemiĢtir. AraĢtırmacı tarafından ölçek geliĢtirilerek 

veriler toplanmıĢtır. Ölçeği dokuz boyuttan oluĢmuĢtur. Bu boyutlar; “derinlik”, 

“geniĢlik”, “süre”, “adalet”, “beceriklilik” ve “koruma” olarak belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢmanın sonuçlarına göre eğitim durumuna, cinsiyete, liderlik eğitimi almaya ve 

mezuniyet alanına göre ölçeğin tüm boyutlarında istatiksel olarak anlamlı bir 

farklılığa ulaĢılmamıĢtır. Eğitim durumuna göre “adalet” ve “koruma” boyutlarında 

anlamlı bir farklılığın olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Suriyankietkaew ve Avery‟nin (2016) çalıĢması sürdürülebilir liderliğin 

kurumsal, finansal performansa ve ekonomik, sosyal, ekolojik hedeflere bütüncül 

bir yaklaĢım olarak baktığını ifade etmektedir. AraĢtırma Tayland'daki küçük ve 

orta ölçekli iĢletmelerden veriler toplanarak gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın 

sonucunda sürdürülebilir liderlik uygulamaları özellikle dostça çalıĢma iliĢkileri, 

çalıĢanlara değer verme, sosyal sorumluluk, güçlü ve paylaĢılan vizyon - uzun 

vadeli örgüt performansının önemli itici güçleri olarak ortaya konulmuĢtur. 

Yangil‟in (2016), çalıĢmasında sürdürülebilir liderlik konusuyla ilgili ulusal ve 

uluslararası literatürdeki çalıĢmalar incelenerek, kavramın sınırları belirlenmeye 
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çalıĢılmıĢtır. AraĢtrma sonuçlarına göre, sürdürülebilir liderlik hem günümüz 

toplumu için hem de gelecekte yeniden oluĢacak toplumun varlığı ve sürekliliği için 

önemli bir liderlik stilidir. Bu yüzden sürdürülebilir liderliğin, liderlik literatüründe 

eğitim yoluyla bireylere aktarılması gereken bir liderlik yaklaĢımı olarak 

düĢünülmesi gerektiği belirtilmiĢtir. 

 Šimanskienė ve Zuperkiene‟nin (2014) çalıĢması sürdürülebilir liderlik ve 

sürdürülebilir olmayan liderlik arasındaki farkı analiz etmiĢtir. ÇalıĢmada liderlerin 

sürdürülebilir olmak istemeleri, çalıĢanların örgütsel yaĢamda yer almalarının çok 

önemli olduğunu vurgulanmıĢtır. AraĢtırmacılar, çalıĢanların sadece ücret için değil 

aynı zamanda örgütün üyesi olmalarının olumlu etkilerini vurgulamıĢlardır. 

 Wang, Wart ve Lebredo (2014), yerel yöneticileri ele alarak onların 

sürdürülebilir liderlik faaliyetlerini incelemiĢlerdir. AraĢtımanın sonucunda yerel 

sürdürülebilirlik faaliyetleri orta düzeydedir.  Sürdürülebilir liderlik çabaları Ģehirden 

Ģehire farklılık göstermektedir. 

 Cosby‟nin (2014) çalıĢmasında insan kaynakları geliĢtirme literatürüne 

katkısı tartıĢılmıĢtır. Sürdürülebilirlik konusu oldukça güncel bir kavram olarak 

tanımlanmıĢtır. Kavramın iĢ, örgütsel davranıĢ ve eğitim çalıĢmasında öne 

çıkmaya devam edeceğinin önemi vurgulanmıĢtır. 

 Cook‟un (2014) çalıĢması, sürdürülebilir okul liderliğinin önemi ve 

ihtiyaçlarının neler olduğunu, sürdürülebilir okul liderliğinin öğretmenler tarafından 

nasıl algılandığını ve öğretmenlere göre hangi öğelerin sürdürülebilir okul 

liderliğinin geliĢimi için gerekli olduğunu incelemektedir. Sürdürülebilir okul 

liderliğin, öğrencilerin akademik geliĢmesi ve personelin mesleki geliĢimi için çok 

önemli olduğu ortaya konmuĢtur. ÇalıĢmanın sonuçlarına göre örgütsel öğrenme 

sürdürülebilir liderlik için hayati önem taĢımaktadır.  

Goolamally ve Ahmad (2014) tarafından yapılmıĢ olan araĢtırma 

sürdürülebilir liderlik özelliklerinin belirlenmesi üzerinedir. AraĢtırma verileri ilkokul 

ve ortaokul öğretmenleri üzerinden toplanmıĢtır. Sürdürülebilir liderlik için beĢ 

boyut keĢfetmiĢlerdir. Bunlar i) dürüstlük ve alçakgönüllülük; ii) ileri görüĢlülük, iii) 

ilham verici ve destekleyici motivasyon; iv) görev yetkinliği ve vi) öz-yeterlik olarak 

adlandırılmıĢtır. 
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Tideman, Arts ve Zandee (2013), sürdürülebilir örgütler oluĢturmak için 

gerekli olan liderlik tipinin bir tanımını açıklamıĢlardır. Liderlerin örgütlerini 

sürdürülebilir değer yaratma yönünde güçlendirmek amacıyla, liderlerin 

geliĢtirmeye ihtiyaç duyulan becerileri incelenmiĢtir. ÇalıĢmada araĢtırmacılar yeni 

bir liderlik modeli önerisinde bulunmuĢlardır. 

Metcalf ve Benn (2013), var olan liderlik stillerinin örgütlerde sürdürülebilirlik 

çalıĢmalarının uygun bir Ģekilde uygulanması üzerine çalıĢmıĢlardır. ÇalıĢmada en 

dikkat çekici sonuç, sürdürülebilirlik sıradıĢı yeteneğe sahip liderlik becerisidir. Bu 

tip liderlik özelliği gösterenler karmaĢıklıkları tahmin eder, karmaĢa durumlarında 

problemlerin çözümüne odaklanır. Sürdürülebilir liderin örgütsel değiĢime adapte 

olan ve duygusal zekâya sahip olan bireyler olduğu tespit edilmiĢtir. 

McCann ve Sweet (2013), tarafından hazırlanmıĢ olan araĢtırmada finans 

sektöründe sürdürülebilir liderlik üzerine çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmada liderlerin etik 

liderlik düzeylerinin yüksek çıktığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ayrıca çalıĢanların 

görüĢlerine göre, liderlerinin hem etik hem de sürdürülebilirlik davranıĢları 

çalıĢanları cesaretlendirmektedir. 

Lambert (2012), çalıĢmasında Ġngiltere‟de kolejlerde deneysel olarak 

sürdürülebilir liderliği araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada katılımcıların önceden belirlenmiĢ 

olan liderlik özelliklerine uyumları incelenmiĢtir. Katılımcıların çoğunluğunun 

görüĢleri olumlu yöndedir. 

Galpin ve Whittington‟un (2012) çalıĢması bir sürdürülebilir liderlik modeli 

geliĢtirmeye yönelik teorik bir çerçeve sunmaktadır. AraĢtırmacılar sürdürülebilirlik 

için yeni binyılın stratejik zorunluluğu gibi göründüğünü ifade etmekte ve 20. 

yüzyılın sonundaki mükemmellik, kalite ve yeniden yapılandırma hareketlerine 

benzer bir ivme oluĢturacağını savunmaktadırlar. Model örgüt yönetimi için, 

örgütün büyüklüğü ne olursa olsun sürdürülebilirlik çabalarına yaklaĢımını 

yapılandırmak için kullanılabilecek bir yol haritası sunmaktadır. 

Lambert (2011), sürdürülebilir liderlik modellerini inceleyerek, eğitim 

kolejlerine yönelik bir model geliĢtirmiĢtir. AraĢtırmacı örgütte sürdürülebilir liderliği 

geliĢtirecek birden fazla faaliyet olduğunu savunmaktadır. ÇalıĢmada örgütte 

değiĢime yol açmak için liderin bir eylem planı olması gerektiği vurgulanmaktadır. 
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ÇalıĢmada sürdürülebilir liderlikle bireylerin kapasitelerinin zorlanması yoluyla, 

ihtiyaç duyulan becerilerde geliĢmenin sağlanacağı vurgulanmıĢtır.  

Crew (2010), sürdürülebilirlik ile ilgili olarak literatüre üç boyutlu bir katkı 

sağlamıĢtır. Ġlk katkısı sürdürülebilirlik stratejileri geliĢtirilirken liderin 

karĢılaĢabileceği durumlardır. Bunları paydaĢ iliĢkileri, örgüt kültürü oluĢturma, 

örgütsel öğrenme, holistik düĢünme, ölçme ve raporlama olarak ifade etmektedir.  

Ġkincisi sürdürülebilirliğin süreç içerisinde bütünleĢmiĢ bir çaba olması ve örgüt 

üyelerinin toplu bir Ģekilde örgütsel öğrenmeye katılmasının sağlanmasıdır 

Sürdürülebilirlik için bütünleĢtirici bir yaklaĢımdan, ziyade parçalı yaklaĢım 

uygulayan liderlerin istenen sonuçlara ulaĢmasının pek mümkün olmadığı 

vurgulanmaktadır. Üçüncüsü ise sürdürülebilir liderliğe kuramsal bir temel 

oluĢturulması ve devamında model önerilmesidir. 

McCann ve Holt (2010a) çalıĢmalarında sürdürülebilirlikle ilgili kavramları 

analiz etmiĢlerdir. Sürdürülebilir liderliğin karmaĢık kavramlarının anlaĢılabilmesi 

için yeni bir tanım geliĢtirmiĢlerdir. Bu tanımın sürdürülebilir liderlik için bir ankete 

zemin hazırladığını belirtmektedirler. AraĢtırmacılar tarafından hazırlanacak olan 

anketle ile çalıĢanın bir iĢ ortamında sürdürülebilir liderlik hakkındaki görüĢü 

zaman içinde ölçülecek ve izlenecektir. 

McCann ve Holt (2010b)  bu araĢtırma yoluyla sürdürülebilir liderlik anketini 

tanıtmıĢlar ve örgütlerde sürdürülebilir liderliği araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. Ġmalat 

sektöründeki liderlerin algılanan hizmetkar ve sürdürülebilir liderliği araĢtırılmıĢtır. 

Küresel ekonomik krizlerinde baĢarılı olmanın, bir zamanlar hayal edilenden daha 

zorlayıcı olduğu kanıtlanmıĢtır. Hizmetkâr ve sürdürülebilir liderlik araçlarını 

birleĢtirerek, bir örgütün etiğe dayalı bir kültür ve temel oluĢturması gerektiğini 

savunmuĢlardır.  

Middlebrooks vd. (2009), liderlikte sürdürülebilir etiği ele almıĢtır. 

ÇalıĢmanın amacı, sürdürülebilirlik liderliğinin ilk tanımını sunmak ve eğitim 

çabalarını daha iyi tanımlamaktır. Sürdürülebilir etiğin kavramsal geliĢimini 

incelemek için karma model kullanılarak yapılan araĢtırma sonuçları sürdürülebilir 

liderliğin farkındalığının arttırıldığını ve kavramsallaĢmasını ortaya koymuĢtur. 

Sürdürülebilir liderlikte, i) örgüt kültürünü görme yeteneği; i) sürdürülebilir hedefler 

arasındaki denge i) uzun vadeli olumlu bir fark yaratma arzusu, i) adillik ve i) 



 

58 
 

davranıĢ ve sistem değiĢimini yönetme yeteneğinin önemli olduğunu ifade 

etmektedir. ÇalıĢmanın sonucu, sürdürülebilirlik liderliği etiği geliĢtirme 

konusundaki eğitim faaliyetlerinin baĢarılı olabileceğini ve bu tür bir eğitimin ne 

gerektirebileceğine dair bir örnek sunabileceğini göstermektedir. 

Ferdig (2007), çalıĢmasında ekonomik, sosyal ve çevresel sürdürülebilirlik 

arasındaki iliĢkisel yapıyı ele almıĢ ve sürdürülebilir liderin rolünü incelemiĢtir. 

Daha sürdürülebilir bir dünya için iĢbirlikçi, kendi kendini düzenleyen liderlerle, 

yenilikçi ve sürdürülebilir çözümler üretilebileceğinin keĢfetmenin önemini ortaya 

koymuĢtur. ÇalıĢmada ekonomik, sosyal ve çevresel açıdan sürdürülebilir 

çözümler için farklı talepler arasında denge sağlamak, bireysel çıkarların ötesinde 

örgüt çıkarları için çalıĢmak önemli bir liderlik yeteneği olarak ifade edilmektedir. 

Svensson ve Wood‟un (2007), çalıĢması sürdürülebilir liderlik etiğinin ifade 

edilmesi üzerinedir. Ayrıca çalıĢmada sürdürülebilir liderlik süreci incelenmiĢtir. 

AraĢtırmada sürdürülebilir liderlik etiğinin girdileri, faaliyetleri ve çıktıları 

açıklanmıĢtır. ÇalıĢmada sürdürülebilir liderlik etiği son derece dinamik ve 

tekrarlayan bir süreç olarak görülmektedir. 

Hagreaves ve Fink (2006), sürdürülebilir liderliğin tanımını ve çerçevesini 

geniĢleterek anlatmaya çalıĢmıĢlardır. Uzun yıllar gözleme dayalı deneyimlerini 

çalıĢmalarına aktarmıĢlardır. AraĢtırmada sürdürülebilir liderliğin yedi ilkesi 

açıklanmıĢtır. Bu ilkeler “derinlik”, “bakilik”, “kapsayıcılık”, “adalet”, “çeĢitlilik”, 

“beceriklilik”ve  “koruma” olarak ifade edilmektedir.  

Hagreaves ve Fink‟in (2003) çalıĢmasında sürdürülebilir liderliğe teorik bir 

çerçeve oluĢturulmuĢtur. Sürdürülebilir liderliğin yedi ilkesi açıklanmıĢtır. 

Sürdürülebilir liderliğin tüm okul liderlerinin uygulayıcısı haline gelmesi gerektiğini 

savunmaktadırlar. ÇalıĢmada okullarda değiĢim önemli, kapsayıcı ve kalıcı 

olacaksa, sürdürülebilir liderliğin okulun temel önceliği olması gerektiği 

aktarılmıĢtır. 

Öğrenen Örgütler İle İlgili Araştırmalar 

Bil (2008) tarafından yapılmıĢ olan araĢtırmada lise düzeyindeki eğitim 

kurumlarının “öğrenen örgüt”, “örgütsel güven” ve “iĢ doyum” düzeyleri arasındaki 

iliĢkinin ortaya koyulması amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma nicel yöntem ile yürütülmüĢ ve 
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tarama deseni kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda lise düzeyindeki eğitim 

kurumlarında hedeflenen iliĢkinin düzeyi kısmen katılıyorum olarak saptanmıĢtır. 

Kullanılan ölçeklerin boyutları arasında;  orta, yüksek, anlamlı ve aynı yönlü 

iliĢkiler bulunmuĢtur. 

Güzelgörür (2017) tarafından yapılmıĢ olan öğretmen ve yönetici 

görüĢlerine göre ilköğretim düzeyindeki okulların öğrenen örgüt özeliklerini 

saptamak amaçlanmıĢtır. Yapılan çalıĢmada yönetici ve öğretmenler kendilerini 

geliĢtirebilmek için hizmet içi eğitim, seminer ve kurslara katılmakta olduklarını, 

mesleki eğitim yayınlarını takip etmekte olduklarını belirlemiĢtir. 

Bal (2011) tarafından yapılmıĢ olan araĢtırmada ilköğretim düzeyinde 

çalıĢan okul yöneticisi ve öğretmenlerin okullarının öğrenen okul algısının bazı 

değiĢkenlere göre farklılaĢması incelenmiĢtir. Öğretmenlerin öğrenen okul 

algısının “okul türü, öğretmenlik kıdemi, okulda bir öğretmene düĢen öğrenci 

sayısı, okuldaki toplam öğrenci mevcudu” na göre farklılık gösterdiği; ancak 

“cinsiyet, yaĢ, eğitim durumu, okuldaki öğretmen sayısı ve Ģu anda çalıĢtıkları 

okuldaki görev süresi” değiĢkenlerine göre algı farkının oluĢmadığı belirlenmiĢtir. 

ġahin (2010) tarafından hazırlanmıĢ olan araĢtırmada okul yöneticilerinin 

bilgi yönetimi becerilerini gerçekleĢtirme düzeyleri ile okulların öğrenen örgüt olma 

düzeyleri arasındaki iliĢkiyi araĢtırmak amaçlanmıĢtır. Katılımcıların görüĢlerine 

dayalı olarak araĢtırma bulguları, yöneticilerin bilgi yönetimi becerileri ile öğrenen 

örgüt arasında iliĢkinin olduğu ve bilgi yönetimi becerilerinin okulların öğrenen 

örgüt olmalarının bir yordayıcısı olduğudur.  

SubaĢ'ın (2010) çalıĢmasında, okul yöneticileri ve öğretmenlerinin 

görüĢlerine göre,  okulların öğrenen örgüt özelliklerini gösterme düzeylerini ortaya 

koymak amaçlanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin öğrenen örgüt 

boyutlarına iliĢkin algılarında en yüksek ortalama takım halinde öğrenme, en 

düĢük ortalama ise sistem düĢüncesi boyutundadır. Takım halinde öğrenmede 

mezuniyet, kıdem değiĢkenlerinde anlamlı farklılık görülmüĢtür. Sistem düĢüncesi 

boyutunda cinsiyete göre anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir.  

Kılıç ve Çiftçi-Aytekin‟in (2010) araĢtırması üniversitelerde öğrenen örgüt 

üzerinedir. ÇalıĢmanın sonucunda akademik ve idari personelin görüĢleri sürekli 

öğrenme boyutunda farklılık göstermekte, idari personelin algıları daha olumludur. 
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Ayrıca araĢtırmacılar akademik ve idari personelin algılarına göre öğrenen örgüt 

ilkelerinin yerleĢmemiĢ ve tüm çalıĢanlar tarafından benimsenmemiĢ olduğunu 

tespit etmiĢlerdir.  

Park (2008) tarafından hazırlanan araĢtırma Seul Ģehrindeki meslek 

liselerindeki öğretmenlerin görüĢlerine göre, okulların öğrenen örgüt olup olmadığı 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak Senge‟nin öğrenen örgüt 

disiplinine göre araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ olan ölçek kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmacı geliĢtirdiği ölçeğin geçerli ve güvenilir olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Sarkar Arani, Shibata ve Matoba, (2007) tarafından yapılan araĢtırma ile 

okul ortamının iyileĢtirilmesi için okul-üniversite ortaklığında okulların öğrenen 

örgüt olmaları için uygulamalar hazırlanmıĢtır. Buna göre öğretmen kalitesini 

yükseltmenin, okul değiĢimini teĢvik etmenin ve öğrenmeyi ve öğrenci geliĢimini 

arttırmanın önemli ve birbiriyle yakından iliĢkili faktörleri olduğu bulgularına 

ulaĢılmıĢtır. 

Alp'in (2007) hazırlamıĢ olduğu araĢtırmanın amacı, ilköğretim 

öğretmenlerinin görüĢlerine göre okullarının öğrenen örgüt kültürünün bir takım 

değiĢkenlere göre farklılaĢma durumunu belirlemektir. AraĢtırma sonuçlarına göre  

erkek ve kadın öğretmenler kiĢisel yeterlilik, biliĢsel modeller ve takım halinde 

öğrenme hakkında benzer görüĢleri paylaĢırken, sistem düĢüncesi ve ortak vizyon 

konusunda ise kadın öğretmenler erkek öğretmenlere göre daha olumlu görüĢ 

paylaĢmıĢlardır.  

 Matin, Jandaghi ve Moini, (2007) tarafından hazırlanan araĢtırmada resmi  

ve özel okullar arasında öğrenen örgüt arasında bir farklılığın olup olmadığı 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarında, resmi okullar ile özel okullar 

arasında öğrenen örgüt olma durumunda anlamlı bir farklılık görülmüĢtür. Özel 

okullarda belirlenen boyutların tümünde resmi okullara göre daha yüksek düzeyde 

öğrenen örgüt oldukları ortaya konulmuĢtur.  

Stefl-Mabry, Doane, Radlick ve Theroux, (2007) tarafından yapılmıĢ olan 

araĢtırmada öğrenen örgüte yönelik bir dönüĢüm modelinin oluĢturulması 

amaçlanmıĢtır.  ÇalıĢma sonucunda öğrenen örgüte dönüĢümün modelinde, 

akademisyenlerin ve öğrencilerin hizmet içi eğitimlerle ve farklı öğrenme 

ortamlarıyla desteklenebileceği ortaya konulmuĢtur. 
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Bowen, Rose, ve Ware (2006) çalıĢmalarında öğrenen örgütlerdeki okul 

baĢarısı profili ölçeği geliĢtirmiĢlerdir. Ölçelk otuz altı madde ve on iki boĢuttan 

oluĢmuĢtur. Geçerlik ve güvenirlik ölçümlerinin yapıldığı ölçeğin bu alandaki yeni 

araĢtırmalara katkı sunacağı belirtilmiĢtir. 

Oktaylar (2003)  tarafından hazırlanan araĢtırmada resmi liselerde çalıĢan 

öğretmen ve okul yöneticilerinin öğrenen örgüt kültürüne yönelik görüĢlerinin 

ortaya konulması amaçlanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgularda, öğretmen 

ve yöneticilerin öğrenen örgüt kültürünün alt boyutlarına iliĢkin özelliklere sahip 

oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Akdeniz'in (2003) araĢtırmasında ilk ve orta düzeydeki sınıf ve branĢ 

öğretmenlerinin "öğrenen örgüt" yaklaĢımına iliĢkin algılarının belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre; iki öğretmen grubunun da okullarının 

öğrenen örgüt olmasını ortalama düzeyde algıladıkları bulgusuna ulaĢılmıĢtır.  

Marsick ve Watkins (2003) çalıĢmasında yeni bir öğrenen örgüt ölçeği 

geliĢtirmiĢlerdir. Ölçek yedi boyuttan oluĢmuĢtur. GeliĢtirilen ölçeğin geçerlik ve 

güvenirlik analizleri yapılmıĢtır.  

Kaiser (2000) tarafından hazırlanmıĢ olan çalıĢmada, liderlik, kültür, misyon 

ve strateji için güçlü tutarlı roller ve öğrenmeyi açıklayan yapıları önermektedir. 

Yönetim uygulamaları, iklim, motivasyon, öğrenmeyi öngörmede daha az etkili 

olarak bulunmuĢtur. Öğrenme hem inovasyon hem de dıĢsal uyum için önemli bir 

rol oynamaktadır. Her örgüt bir derecede öğrenen bir örgüt olmasına rağmen tam 

öğrenme düzeylerinde farklılık olduğu belirtilen çalıĢmada, bulgulara dayalı bir 

model sunulmuĢtur.  

Öğütveren (1998)‟ in araĢtırmasında üniversiteler ve iĢ verenler arasında bir 

bağın kurulması ile ilgili bir model önerisi geliĢtirilmiĢtir. Yeni modelde 

üniversitelerde uygulanan ders müfredatlarının sektörlerin beklentisine uygun 

olacak Ģekilde geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. Sektörel beklenti ile iĢletme 

öğrencilerinin öğrenim çıktıları karĢılaĢtırılmıĢtır.  

Sürdürülebilir Liderlik ve Öğrenen Örgüt İle İlgili Araştırmalar 

Kılıç, Üstün ve Önen (2011) tarafından yapılmıĢ olan çalıĢmada öğrenen 

örgüt ile etkili liderlik arasındaki iliĢki tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Etkili liderliğin 

“vizyon geliĢtirme”, “vizyon paylaĢma”, “izleyici oluĢturma”, “süreci izleme”, 
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“sonuca ulaĢma” ve “takım çalıĢmasın” boyutları öğrenen örgütün anlamı 

yordayıcısı olarak tespit edilmiĢtir. 

Rijal‟in (2010) araĢtırmasında dönüĢümcü liderliği ve örgüt kültürünü 

öğrenen örgütün geliĢimini etkileyen önemli faktörler olarak tanımlamıĢtır. Veriler 

ilaç sektöründen toplanmıĢ ve Hindistan ile Nepal arasında bir karĢılaĢtırma 

yapılmıĢtır. Sonuçlar, dönüĢümcü liderliğin ve örgüt kültürünün, öğrenen örgütün 

geliĢiminde olumlu bir etkiye sahip olduğunu göstermektedir. 

KıĢ‟ın (2009) çalıĢmasında öğrenen örgüt oluĢturma konusunda okul 

müdürlerinin öğrenen liderlik rollerinin belirlenmesi ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır. 

Öğrenen okulun özellikleri ve öğrenen okulda müdürün öğrenen liderlik rollerinin 

incelendiği araĢtırmada, öğrenen liderin, paydaĢlarında güven oluĢturarak ve 

gerekli olan desteği destek sağladığı; bu durumun öğrenen okulu yaratmak için ilk 

anahtarı olduğu tespidinde bulunulmuĢtur. Öğrenen bir okul hiçbir yöneticinin eline 

hazır olarak verilmez, ya da bir anda ortaya çıkıĢı söz konusu olamaz, yönetim 

Ģekline bağlı olarak zamanla oluĢturulan bir yapıdır. 

Korkmaz‟ın (2008) çalıĢması liderlik stilleri ve öğrenen örgüt üzerindeki 

etkilerine yöneliktir. DönüĢümsel liderliğin, öğrenen örgütün boyutlarının tamamı 

üzerinde güçlü bir etkisinin olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca, etkileĢimci liderlik, 

güven ve iĢbirlikçi iklim ile gözlenen ve paylaĢılan misyon boyutlarının birer 

yordayıcısıdır. Laisez-faire liderlik ise risk alma ve inisiyatif kullanma boyutlarının 

yordayıcısı olarak bulgulanmıĢtır. 

Singh‟in (2008) çalıĢmasında Hindistan'da bankacılık sektöründe 

dönüĢümcü liderlik ve öğrenen örgüt arasındaki iliĢkinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçlarında dönüĢümcü liderliğin öğrenen örgütünün 

geliĢiminde önemli bir rol oynamaktadır. Ayrıca, araĢtırmacı dönüĢümcü liderin iki 

ana özelliğinin, ilham verici güdüleme ve entelektüel uyarımın, bir örgütün 

üyelerine kaotik ortamda örgütsel öğrenmeyi geliĢtiren bir yön duygusu ve yaratıcı 

düĢünme becerisi sağlama eğiliminde olduğunu ileri sürmektedir. 

Chang ve Lee (2007) tarafından yapılmıĢ olan çalıĢmanın temel amacı 

liderlik, örgüt kültürü, öğrenen örgütün iĢleyiĢi ve çalıĢanların iĢ doyumu arasındaki 

iliĢkiyi incelemektir. AraĢtırma sonuçları, öğrenen örgütün çeĢitli boyutlarının 

liderlik, örgüt kültürü ve öğrenen örgütün iĢleyiĢi boyutları arasında önemli bir fark 
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yarattığını göstermektedir. Hem liderlik hem de örgütsel kültür, öğrenme örgütün 

iĢleyiĢini olumlu ve önemli ölçüde etkilemektedir. Ayrıca, öğrenen örgütün 

çalıĢanların iĢ doyumu üzerinde önemli ölçüde olumlu etkisi olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Prewitt (2003) tarafından yapılmıĢ olan çalıĢmada, yapılmıĢ diğer 

çalıĢmaların genellikle öğrenen örgütün tanımına ve uygulamasına ağırlık 

verildiğini, örgüt liderlerinin öğrenen örgüt olma hedeflerinin geliĢtirilmesindeki 

rollerine çok az önem verildiğinden bahsedilmektedir. Liderlerin öğrenen örgütün 

baĢarısını veya baĢarısızlığını belirlemede önemli bir rol oynayabilecekleri ifade 

edilmektedir. ÇalıĢmada, örgütlerin baĢarılarını artırmak için öğrenen örgüt 

uygulamalarına geçmeden önce öğrenen liderler yetiĢtirmeleri önerilmektedir. 

Caldwell‟in (2002) çalıĢmasında Senge‟nin öğrenen örgütünün, “sistem 

düĢüncesi” ve “öğrenme kuramlarının”, “dağıtılmıĢ liderlik” ‟biçimi olarak bir 

örgütsel öğrenme kavramına yol açan kısmi bir birleĢimi olarak yeniden 

kavramsallaĢtırılabileceği öne sürülmektedir. Senge‟nin dağıtılmıĢ liderliğe az 

odaklanmasının, uygulama ve güç konularını sürekli olarak ihmal ettiği sonucuna 

varılmıĢtır. ÇalıĢmada öğrenen örgütün öncelikle teorik bilgisinin bir sonucu olarak 

uygulamayı ele alan bir sistem teorisine dayandığı iddia edilmiĢtir. Senge‟nin 

öğrenen örgütü sadece yeni bir örgüt türüyle değil, yeni bir liderlik türüyle 

özdeĢleĢtirilmiĢtir. Senge‟nin öğrenen örgütü tam olarak örgütsel öğrenme kuramı 

olarak görülmekte ve örgütlerin öğrenme ve değiĢim konusundaki eleĢtirel 

araĢtırmalarını geniĢletmek yerine daraltan bir liderlik kuramı olduğu iddia 

edilmektedir.  

Bass (2000) tarafından yapılmıĢ olan çalıĢmada dönüĢümcü liderliğin 

öğrenen örgüt oluĢturulması ve sürdürülmesi ile nasıl iliĢkili olduğunun 

gösterilmesi amaçlanmıĢtır. DönüĢümcü ve iĢlemci liderliğin anlamı, liderliğin tam 

aralığı tartıĢılarak, dönüĢümcü ve iĢlemci liderliğin bileĢenlerinin öğrenen örgüte 

katkısı sunulmuĢtur. AraĢtırmacı yöneticilerin paydaĢ iliĢkilerinde demokratik 

olmaları gerektiğini vurgulamıĢtır.  Ayrıca yöneticiler kendilerini yirmi birinci 

yüzyılda okulların karĢı karĢıya kaldığı birçok sorunla baĢ eden değiĢim ajanları 

olarak görmekte oldukları sonucuna ulaĢmıĢtır. Okul müdürleri öğretmenlerinin ve 

öğrencilerinin küreselleĢme sürecinde, çeĢitlilik, bilgi çağının gereklerini hazır 
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olmayı öğrenmelerine yardımcı olacaklar, görev ve sorunları zorluklar ve fırsatlara 

dönüĢtüreceklerdir.  
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Bölüm 3 

Yöntem 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, evren ve örneklemi, veri toplama süreci, 

veri toplama araçları, verilerin toplanması ve analizine yönelik bilgilere yer 

verilmiĢtir. 

Araştırma Modeli 

Yozgat ilindeki kamu ilkokullarıdaki okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢlarıyla, okulların öğrenen örgüt olmaları arasında iliĢki belirlenmeye 

çalıĢılmıĢ olup araĢtırmada nicel ve nitel yöntemlerin birlikte kullanıldığı “karma 

model” kullanılmıĢtır. Karma çalıĢmalarda, nicel ve nitel veri toplama teknikleri ya 

aynı zamanda ya da birinin ardından diğerinin yapılması Ģekilde uygulanmaktadır 

(Balcı, 2015). Karma araĢtırma desenleri arasında “yakınsayan paralel desen”, 

“açımlayıcı sıralayıcı desen” ve “keĢfedici sıralayıcı desen” eğitim yönetimi 

araĢtırmaları için oldukça uygun olarak kabul edilmektedir. Bu çalıĢmada “karma 

modelden açımlayıcı sıralı desen” kullanılmıĢtır. ġöyle ki bu desende önce nicel 

veriler toplanır ve yorumlanır, ardından nitel veri toplanır ve çözümlenir. Bu süreçte 

nitel analiz sonucu ulaĢılmıĢ sonuçlar nicel verilerin açıklanmasında kullanılır 

(Clark ve Ivankova; Creswell ve Clark-Plano, 2015; Özdemir, 2018) 

ÇalıĢmanın nicel bölümünde “yordayıcı iliĢkisel desen” kullanılmıĢtır. 

Yordayıcı iliĢkisel desende araĢtırmacı bağımsız değiĢkende ortaya çıkan 

değiĢimlerin bağımlı değiĢkendeki değiĢimleri ne kadar açıkladığına dikkat 

çekmektedir (Özdemir, 2018). Bu çalıĢmada bağımsız değiĢken olan sürdürülebilir 

liderliğin, bağımlı değiĢken olan öğrenen örgütler üzerindeki yordayıcılık gücüne 

odaklanılmıĢtır.  

ÇalıĢmanın nitel bölümünde “olgu bilim desen (fenomoloji)” kullanılmıĢtır.  

Bu desen temelde varlığının farkında olunduğu ancak derinlemesine ve yeterince 

ayrıntılı bir bilgiye sahip olunmayan olgulara dayanmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 

2016). Olgu bilim çalıĢmalarında katılımcıların deneyimlediği bir durumu ortaya 

çıkarmak ve katılımcının bilinçli olarak bunu ortaya koyması ve anlamlandırması 

deneyimin önemini ortaya koyar (Ersoy, 2018).  Olgu bilim deseni yorumlayıcı olgu 

bilim ve betimleyici olgu bilim olmak üzere iki farklı yaklaĢımla ele alınır (Van 

Manen,1990; Shosha, 2012). ÇalıĢmanın nitel bölümünde katılımcıların algı ve 
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deneyimlerinden ortaya çıkarmak olduğu için betimleyici olgu bilim yaklaĢımından 

faydalanılmıĢtır (Ersoy, 2018). Betimleyici olgu bilimin önemli varsayımlarından 

biri, araĢtırmacının kiĢisel önyargıları, varsayımlarını düĢüncelerini bir kenara 

bırakması gerektiğidir (Gearing, 2004). AraĢtırmacılar, veri toplama sürecine veya 

verilerin yapısına iliĢkin varsayımlarını katılımcılara yüklemekten kaçınmalıdır. 

(Ahern, 1999; Gearing, 2004). AraĢtırmacının, sürdürülebilir liderlik konusunda 

çalıĢması bireylerin deneyimlerinin aktarılmasını etkilememelidir.  ÇalıĢmada, nicel 

ve nitel yöntemler kullanılacak olup, araĢtırmacı, sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine 

göre okul yöneticilerinin sürdürülebilir liderlik davranıĢları ile öğrenen örgüt olarak 

okullar arasındaki iliĢkiyi nicel verilerle; okul müdürülerinin sürdürülebilir liderlikle 

ilgili deneyimlerini de nitel veriler toplayarak tespit etmiĢtir.  

Araştırmanın Evreni, Örneklemi ve Çalışma Grubu 

Nicel aşamanın evren ve örneklemi. Bu araĢtırmanın nicel boyutu hedef 

evrenini, Yozgat ili 14 ilçesinde bulunan ilkokullarda görev yapan sınıf öğretmenleri 

oluĢturmaktadır. Hedef evrenin büyüklüğü; zaman ve kaynak sıkıntıları göz 

önünde bulundurularak örneklem alma yoluna gidilmiĢtir. Tablo 1‟de araĢtırma 

kapsamındaki öğretmenlerin sayısı ve örnekleme dâhil edilen öğretmenlerin 

ilçelere göre dağılımında araĢtırmaya dâhil edilen ilçelere ve öğretmen sayılarına 

iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. Tablo 1‟de görüldüğü gibi araĢtırmanın hedef evrenini 

Yozgat ilindeki ilkokullarda görev yapan sınıf öğretmeni 1685 örneklemini ise 313 

sınıf öğretmeni oluĢturmaktadır. Bu örneklem büyüklüğü 1685 sınıf öğretmenini α 

= .05 anlamlılık ve %5 hata payıyla, 313 sınıf öğretmenin temsil edebileceği 

varsayımına (ErkuĢ, 2017) dayandırılarak belirlenmiĢtir.  

n = Örneklem büyüklüğü 

N = Evren büyüklüğü N=1685  

p = Ġncelenecek olayın görülüĢ sıklığı p=0.50  

q = Ġncelenecek olayın görülmeyiĢ sıklığı (1-p) q=0.50  

t = Güven düzeyi değeri t=1.96  

d = Tolerans düzeyi d=0.05 
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      N.t². p.q    1685x (1.96)² x 0.50 x 0.50  

n= ------------------------ = -------------------------------------------------------- = 312,48  

      d²(N-1)+ t². p.q        (0.05)² x (1685-1) + (1.96)² x 0.50 x 0.50) 

Yukarıda verilmiĢ olan hesaplama formülünde 313 sınıf öğretmeni görüĢü 

evreni temsil etme gücüne sahiptir. Ancak ölçek dağıtımında geçersiz ölçek 

olabileceği düĢüncesi ile 434 öğretmene veri toplama aracı dağıtılmıĢ, 406 veri 

toplama aracı geri dönmüĢ ve bunlardan 385‟i geçerli olarak analiz iĢlemine tabi 

tutulmuĢtur. ĠĢleme alınmayan 21 ölçek eksik doldurulmaları ya da aynı ifadeye 

birden fazla iĢaretlemeler yapılmaları gerekçeleri ile veri analizine tabi 

tutulmamıĢtır.  

Örneklemin evreni en iyi temsil edebilmesini gerçekleĢtirmek için “tabakalı 

örneklem alma yöntemi” uygulanmıĢtır. Bu yöntem ile “evren içerisindeki alt 

tabakaların eleman sayısı büyüklüğü bakımından büyüklüğünün evrenin 

büyüklüğüne oranı belirlenmekte ve tabakaların bu orana göre örneklemde temsil 

edilmesi sağlanmaktadır” (Karasar, 2003). Dolayısıyla araĢtırmaya dâhil edilen 

Akdağmadeni, Aydıncık, Boğazlıyan, Çandır, Çayıralan, Çekerek, Saraykent, 

Sarıkaya, KadıĢehri, Sorgun, ġefaatli, Yenifakılı, Yerköy ve Merkez ilçeleri birer 

tabaka olarak ele alınmıĢ, her tabakadaki öğretmen sayısı ise tabakaların 

örneklem içindeki oranı dikkate alınarak seçkisiz örneklem yoluyla belirlenmiĢtir. 

Tablo 1‟de araĢtırmaya dâhil edilen Akdağmadeni, Aydıncık, Boğazlıyan, 

Çandır, Çayıralan, Çekerek, Saraykent, Sarıkaya, KadıĢehri, Sorgun, ġefaatli, 

Yenifakılı, Yerköy ve Merkez ilçelerinin örneklemdeki büyüklükleri ve yüzdeleri 

verilmiĢtir. 
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Tablo 1 

Araştırma Kapsamındaki Öğretmenlerin Sayısı ve Örnekleme Dâhil Edilen 

Öğretmenlerin İlçelere Göre Dağılımı ve Yüzdeler 

Ġlçeler 
Evrendeki 
Öğretmen 
Sayısı 

Örnekleme 
Alınan 
Öğretmen 
Sayısı 

% 
Dağıtılan 
Ölçek 
Sayısı 

Geri 
Dönen 
Ölçek 
sayısı 

Geçerli 
Ölçek 
sayısı 

Geçerli 
Ölçek 
Yüzdesi 

Akdağmadeni 203 37 11.8 45 42 38 85.71 

Aydıncık 33 6 1.9 9 9 7 100.00 

Boğazlıyan 128 24 7.6 25 25 24 100.00 

Çandır 49 9 2,8 12 10 10 83.33 

Çayıralan 35 7 2,2 9 7 7 80.00 

Çekerek 84 16 5,1 20 17 16 92.86 

KadıĢehri 67 12 3,8 14 13 12 100.00 

Saraykent 46 8 2,5 9 9 9 100.00 

Sorgun 284 53 16,9 57 55 53 96.49 

Sarıkaya 121 22 7,0 25 25 22 100.00 

ġefaatli 64 12 3,8 15 12 12 90.00 

Yenifakılı 35 7 2,2 9 7 7 77.78 

Yerköy 143 27 8,6 30 30 27 100.00 

Merkez 395 73 23,3 145 145 141 93.55 

TOPLAM 1685 313 100 434 406 385 93.93 

Kaynak: Yozgat Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü, (2018) 

Tablo 1‟de araĢtırmaya dâhil edilen ilçelere ve öğretmen sayılarına iliĢkin 

bilgilere yer verilmiĢtir. Tablo 1‟de görüldüğü gibi araĢtırmanın hedef evrenini 

Yozgat ilindeki ilkokullarda görev yapan 1685 sınıf öğretmeni; örneklemini ise 313 

sınıf öğretmeni oluĢturmaktadır. AraĢtırmada hedef evrenin tamamına ulaĢılma 

imkânının olmaması gerekçesiyle, uygulamalar evrenden seçilen örneklem 

üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  Tablo 1'e göre örnekleme Akdağmadeni‟nden 37, 

Aydıncık‟tan 6, Boğazlıyan‟dan 24, Çandır‟dan 9, Çayıralan‟dan 7, Çekerek‟ten 16, 

Saraykent‟ten 8, Sarıkaya‟dan 22, KadıĢehri‟nden 12, Sorgun‟dan 53, ġefaatli‟den 

12, Yenifakılı‟dan 7,Yerköy‟den 27 ve Merkez‟den 73 sınıf öğretmeni dâhil 

edilmiĢtir. Analizler 385 öğretmenden alınan geçerli veri seti üzerinde 

gerçekleĢmiĢtir. Öğretmenlerin cinsiyeti, medeni durumu, eğitim durumu, yaĢı, 

mesleki kıdemi ve çalıĢtığı okuldaki görev süresi değiĢkenlerine göre demografik 

özelliklere iliĢkin bilgileri Tablo 2‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 2 

Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Demografik Özellikleri 

 DeğiĢken N Yüzde (%) 

Cinsiyet 

   Kadın 164 42.6 

   Erkek 221 57.4 

Medeni Durum 

   Evli 317 82.3 

   Bekâr 68 17.7 

YaĢ 

   22-26 arası 34 8.8 

   27-31 arası 61 15.8 

   32-36 arası 87 22.6 

   37-41 arası 71 18.4 

   42-46 arası 46 11.9 

   47 ve üzeri 86 22.3 

Eğitim Durumu 

   Ön lisans 40 10.4 

   Lisans 330 85.7 

   Lisansüstü  15 3.9 

Mesleki Kıdem 

   1-5 yıl 65 16.9 

   6-10 yıl 82 21.3 

   11-15 yıl 67 17.4 

   16-20 yıl 64 16.6 

   21 ve üzeri 107 27.8 

Okulda ÇalıĢma Yılı 

   1-5 yıl 239 62.1 

   6-10 yıl 76 19.7 

   11-15 yıl 44 11.4 

   16-20 yıl 11 2.9 

   21 yıl ve üzeri 15 3.9 

Mezuniyet Alanı 

   Eğitim fakültesi 326 84.7 

   Diğer 59 15.3 

Öğretmen Sayısı 

   10 ve daha az 65 16.9 

   11-20 arası 139 36.1 

   21-30 arası 61 15.8 

   30 ve üzeri 120 31.2 

Toplam  385 100 
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Tablo 2‟de görüldüğü üzere, araĢtırmaya gönüllü olarak katılan 

öğretmenlerin 164‟ü kadın, 221‟i erkektir. Öğretmenlerin medeni durumlarına 

bakıldığında 317‟si evli, 68‟i bekârdır. Öğretmenlerin yaĢ değiĢkenleri 

incelendiğinde 22-26 yaĢ aralığındaki öğretmen sayısı 34, 27-31 yaĢ aralığındaki 

öğretmen sayısı 61,  32-36 yaĢ aralığındaki öğretmen sayısı 87,  37-41 yaĢ 

aralığındaki öğretmen sayısı 71, 42-46 yaĢ aralığındaki öğretmen sayısı 46, 47 ve 

üzerindeki öğretmen sayısı 86‟ dır.  AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin eğitim 

durumları incelendiğinde önlisans eğitimi almıĢ 40 öğretmen, lisans eğitimi almıĢ 

330 öğretmen, lisansüstü eğitimi almıĢ 15 öğretmen bulunmaktadır. Öğretmenlerin 

mesleki kıdemlerine bakıldığında 1-5 yıl arası mesleki kıdeme sahip öğretmen 

sayısı 65, 6-10 yıl arası mesleki kıdeme sahip öğretmen sayısı 82, 11-15 yıl 

çalıĢmıĢ öğretmen sayısı 67, 16-20 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmen sayısı 64, 

21 ve üzeri mesleki kıdeme sahip öğretmen sayısı 107‟dir. Okuldaki çalıĢma 

yıllarına bakıldığında, çalıĢtığı okuldaki görev süresi 1-5 yıl olan öğretmen sayısı 

239, 6-10 yıl olan öğretmen sayısı 76, 11-15 yıl olan öğretmen sayısı 44, 16-20 yıl 

olan öğretmen sayısı 11 ve 21 yıl ve üzeri olan öğretmen sayısı 15‟dir.  

Öğretmenlerin mezuniyet alanına bakıldığında eğitim fakültesi mezunu 326, diğer 

fakültelerden mezun 59‟dur. Okuldaki öğretmen sayısında bakıldığında 10 ve daha 

az öğretmen olan 65, 11-20 arası öğretmen olan 139, 21-30 arası olan 61, 30 ve 

üzeri olan 120‟dir. 

Nitel Aşamanın Çalışma Grubu. AraĢtırmanın nitel aĢamasında amaçlı 

örnekleme yöntemlerinden “aykırı (aĢırı) durum örneklemesi” kullanılmıĢtır. Aykırı 

durum örnekleme tekniği diğer örnek olayları ağır basan özelliklerinden farklı olan 

örnek olaylar aranırken kullanılır. AĢırı veya aykırı durumlar araĢtırmacı için daha 

zengin verileri ortaya koyar. Böylece araĢtırma probleminin daha derinlemesine ve 

çok boyutlu bir biçimde incelenmesine yardımcı olur (Özmantar, 2018; Yıldırım ve 

ġimĢek, 2016). AraĢtırma örneklemine giren okulların sürdürülebilir liderlik ölçeği 

ortalama puanları sıralanarak ölçekten en yüksek puanı almıĢ 10 okul müdürü ve 

ölçekten en düĢük puanı almıĢ 10 okul müdürü ile; toplamda 20 okul müdürü ile 

görüĢmeler yapılmıĢtır. Tablo 3‟de nitel çalıĢma grubunda sürdürülebilir liderlik 

ölçeğinden en yüksek ortalamayı almıĢ on okul müdürüne ait özellikler 

sunulmuĢtur. Sürdürülebilir liderlik ortalamalarının tamamı Ek-A‟ da sunulmuĢtur. 
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Tablo 3  

Çalışma Grubu Sürdürülebilir Liderlik Puan Ortalamaları Yüksek Olan Okul 

Müdürleri 

Okul müdürü 
kodu 

OSLÖ ortalaması YaĢ Yöneticilik 
Deneyimi 

Cinsiyet 

SM1 4.10 42 5 Erkek 

SM2 4.03 45 5 Erkek 

SM3 3.96 60 30 Erkek 

SM4 3.96 40 4 Erkek 

SM5 3.96 61 32 Erkek 

SM6 3.95 60 30 Erkek 

SM7 3.90 55 15 Erkek 

SM8 3.84 48 10 Erkek 

SM9 3.82 46 8 Erkek 

SM10 3.80 52 13 Erkek 

Tablo 3‟de görüldüğü gibi, araĢtırmada görüĢme yapılmıĢ sürdürülebilir 

liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ okul müdürlerinin tamamı erkektir. Okul 

müdürlerinin yaĢları 42 ile 61 arasında değiĢmektedir. Yöneticilik deneyimleri 5 yıl 

ile 32 yıl arasında değiĢmektedir. OSLÖ‟den öğretmen görüĢlerine göre aldıkları 

puan ortalamaları 3.80 ile 4.10 arasında değiĢmektedir.  

Tablo 4‟de nitel çalıĢma grubunda sürdürülebilir liderlik ölçeğinden en düĢük 

ortalamayı almıĢ on okul müdürüne ait özellikler sunulmuĢtur. 

Tablo 4 

Çalışma Grubu Sürdürülebilir Liderlik Ortalamaları Düşük Olan Okul Müdürleri 

Okul müdürü 
kodu 

OSLÖ ortalaması YaĢ Yöneticilik 
Deneyimi 

Cinsiyet 

SM11 3.39 45 7 Erkek 

SM12 3.35 52 10 Erkek 

SM13 3.34 55 15 Erkek 

SM14 3.34 40 6 Erkek 

SM15 3.33 40 4 Erkek 

SM16 3.30 42 7 Erkek 

SM17 3.30 43 6 Erkek 

SM18 3.29 38 4 Erkek 

SM19 3.26 40 5 Erkek 

SM20 3.22 44 9 Erkek 



 

72 
 

Tablo 4‟de görüldüğü gibi, araĢtırmada görüĢme yapılmıĢ sürdürülebilir 

liderlik ölçeğinden düĢük puan almıĢ okul müdürlerinin tamamı erkektir. Okul 

müdürlerinin yaĢları 40 ile 55 arasında değiĢmektedir. Yöneticilik deneyimleri 4 yıl 

ile 15 yıl arasında değiĢmektedir. OSLÖ‟den öğretmen görüĢlerine göre aldıkları 

puan ortalamaları 3.22 ile 3.39 arasında değiĢmektedir.  

Veri Toplama Araçları 

Nicel Veri Toplama Araçları.  Yozgat ili ve ilçelerinde ilkokullarda görev 

yapan sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine dayalı olarak okul müdürlerinin 

sürdürülebilir liderlik davranıĢlarının belirlenmesi için araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilmiĢ olan “Okullarda Sürdürülebilir Liderlik Ölçeği“  kullanılmıĢtır. Aynı 

zamanda öğretmenlerin okullarının öğrenen örgüte iliĢkin görüĢlerini belirlemek 

için Güçlü ve Türkoğlu (2002) tarafından geliĢtirilmiĢ olan “Öğrenen 

Organizasyonlar Anketi”  çalıĢmada kullanılan diğer bir veri toplama aracıdır.  

Okullarda Sürdürülebilir Liderlik Ölçeği (OSLÖ). Ġlkokullarda çalıĢan 

öğretmenlerin görüĢlerine dayalı olarak okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢlarının belirlenmesi amaçlanan bu çalıĢmada araĢtırmacı tarafından 

“Okullarda Sürdürülebilir Liderlik” ölçeği geliĢtirilmiĢtir. OSLÖ araĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin görüĢlerine göre, okul müdürünün sürdürülebilir liderlik özelliklerini 

belirlemeye yönelik bir ölçme aracıdır. 

AraĢtırmacının geliĢtirmiĢ olduğu OSLÖ‟nün hazırlanma aĢamasında, ilk 

olarak sürdürülebilir liderlik özelliklerine iliĢkin maddelerin toplandığı bir havuz 

oluĢturulmuĢtur.  OSLÖ‟ye ait maddeler oluĢturulmadan önce dataylı bir literatür 

incelemesi yapılmıĢtır. Sürdürülebilir liderlik modelinin geliĢtirildiği (Çayak ve Çetin, 

2018; Galpin ve Whittington, 2012; Hagreaves ve Fink, 2003, 2006; Lambert, 

2011; Yollu, 2017) sürdürülebilir liderliğin tanımının yapıldığı (Yangil, 2016; 

Tideman, Arts ve Zandee, 2013) çalıĢmalar detaylı bir Ģekilde incelenmiĢtir. Aynı 

zamanda Goolamally ve Ahmad‟in (2014) sürdürülebilir liderliğin beĢ önemli 

özelliği i)dürüstlük ve alçakgönüllülük; ii) ileri görüĢlülük, iii) ilham verici ve 

destekleyici motivasyon; iv) görev yetkinliği ve vi) öz-yeterlik) olduğunu ortaya 

koyduğu çalıĢmadan faydalanılmıĢtır. Ayrıca Šimanskienė ve Zuperkiene‟nin 

(2014) sürdürülebilir liderlik ve sürdürülebilir olmayan liderlik arasındaki farkın 

analiz edildiği çalıĢması, Cosby‟nin (2014) sürdürülebilir liderliğin insan kaynakları 
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geliĢtirme literatürüne katkısı tartıĢıldığı çalıĢması, Cook‟un (2014) sürdürülebilir 

okul liderliğinin önemi ve ihtiyaçlarının neler olduğunu, sürdürülebilir okul 

liderliğinin öğretmenler tarafından nasıl algılandığını ve öğretmenlere göre hangi 

öğelerin sürdürülebilir okul liderliğinin geliĢimi için gerekli olduğunu incelemiĢ 

olduğu çalıĢması, Metcalf ve Benn‟in (2013), sürdürülebilirlik çalıĢmalarının örgüte 

yansımasının liderlik stilleri üzerine tartıĢıldığı çalıĢması, Lambert‟in (2012) 

Ġngiltere‟de kolejlerde deneysel olarak sürdürülebilir liderliği incelediği 

çalıĢmasından yararlanılmıĢtır. Ayrıca Crew‟in (2010) sürdürülebilirlik ile ilgili 

olarak literatüre üç açıdan katkı sağlamıĢ olduğu çalıĢmasında sürdürülebilirlik 

yöntemleri geliĢtirilirken liderin karĢı karĢıya kalabileceği zorluklar, 

sürdürülebilirliğin bütünleĢik bir çalıĢma olması ve örgütsel öğrenmenin 

sağlanması ve teorik bir temel oluĢturulmasının tartıĢılmıĢ olduğu ve Ferdig‟in 

(2007) ekonomik, sosyal ve çevresel sürdürülebilirlik arasındaki bütünleĢmiĢ yapıyı 

ele almıĢ ve sürdürülebilir liderin rolünü incelemiĢ olduğu çalıĢmalardan 

yararlanılmıĢtır. Svensson ve Wood‟ un (2007) sürdürülebilir liderlik etiğinin 

tanımlamasının amaçlanmıĢ ve sürdürülebilir liderlik sürecinin belirlenmiĢ olduğu 

ve Suriyankietkaew ve Avery‟nin (2016) sürdürülebilir liderlik, lider ve yönetim 

uygulamalarını birleĢtiren, rekabetçi ve motive olmuĢ personel ve takım uyumu, 

güven, stratejik planlama, vizyon, finansal bağımsızlık, çevresel ve sosyal 

sorumluluk, etik davranıĢ, kültür, bilgi yönetimi gibi değerleri birleĢtirdiğini iddia 

ettiği çalıĢmalardan yararlanılmıĢtır.  

Eğitimde sürdürülebilir liderlik kavramı, Hargreaves ve Fink (2004) ve 

Lambert (2012) tarafından tartıĢılmıĢtır. Lambert'e (2012) göre eğitim sektöründe 

sürdürülebilir liderlik baĢlangıç seviyesindedir. Hargreaves ve Fink (2006), 

sürdürülebilir bir liderlik modeli geliĢtirmiĢtir. Model, “bakilik (süre)”, “derinlik”, 

“adalet”, “kapsayıcılık”, “beceriklilik”, “çeĢitlilik” ve “koruma” gibi hususları içeren 

yedi boyuttan oluĢmaktadır. Lambert (2012), eğitimde, “insan kapasitesi 

geliĢtirme”, “strateji ve ortaklık oluĢturma”, “kısa vadeli hedeflerden uzun vadeli 

hedefler geliĢtirme”, “çeĢitlendirilmiĢ çalıĢma ortamı” ve “dersler” dâhil olmak üzere 

altı faktörden oluĢan sürdürülebilir bir liderlik çerçevesi oluĢturmuĢtur. Davies 

(2007) sürdürülebilir liderliğin geliĢimi isimli çalıĢmasında sürdürülebilir liderliğin 9 

ilkesinden söz etmiĢtir. Bütün bu çalıĢmalar dikkate alınarak araĢtırmanın 

yürütülmesi için okullarda sürdürülebilir liderliği açıklayan ve sürdürülebilir liderliğin 
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özelliklerinin belirlendiği 48 maddelik taslak bir madde havuzuyla ölçek geliĢtirme 

sürecine baĢlanmıĢtır.  

OSLÖ‟nün kapsam geçerliliğinin sağlanması amacıyla oluĢturulan taslak 

madde havuzundaki ifadeler taslak bir forma dönüĢtürülmüĢtür. Dil ve ifade 

açısından incelenip değerlendirilmek üzere, iki ölçme değerlendirme ve sekiz 

eğitim yönetimi toplamda on uzmandan OSLÖ‟nün taslak formuna ait görüĢleri 

talep edilmiĢtir.1 DeVellis‟e (2003) göre, uzman önerilerinin dikkate alınması 

ölçeğin kapsam geçerliğini sağlamada en uygun yollardan biridir. GörüĢlerine 

baĢvurulan uzmanlardan beklenilen, okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢlarının hazırlanan taslak formda yer alan maddelerle ölçülüp 

ölçülemeyeceğini değerlendirmeleridir. Uzmanlardan gelen ilk geri bildirimlerin 

ardından taslak ölçek formuna; cinsiyet, mezuniyet alanı, öğretmenlikte çalıĢma 

yılı (kıdem) ve çalıĢılan okuldaki öğretmen sayısı değiĢkenlerini de içeren kiĢisel 

bilgiler bölümü eklenmiĢtir. Uzmanların görüĢleri doğrultusunda yapılmıĢ olan 

düzeltme ve düzenlemelerle birlikte OSLÖ taslak form 28 maddeyle uygulamaya 

hazır hale getirilmiĢtir. Ölçek maddelerinin değerlendirilmesi için kullanılan 

seçenek sınırları ve sınırlara verilen ağırlıkları Tablo 5‟te gösterilmektedir (Balcı, 

2001, s. 220). 

Tablo 5 

Okullarda Sürdürülebilir Liderlik Ölçeği Puanlama Seçenek Sınırları ve Ağırlıklar 

Verilen Ağırlık Seçenek Sınırı 

1 Hiç Katılmıyorum 1-1.79 

2 Az Katılıyorum 1.80-2.59 

3 Katılıyorum 2.60-3.39 

4 Çok Katılıyorum 3.40-4.19 

5 Tamamen Katılıyorum 4.20-5.00 

 

Tablo 5‟te görüldüğü üzere Likert tipi sorular; “(1) Hiç Katılmıyorum”, “(2) Az 

Katılıyorum”,  “(3) Katılıyorum”, “(4) Çok Katılıyorum”, “(5) Tamamen Katılıyorum” 

Ģeklinde derecelendirilmiĢtir.  

                                            
1
 Sürdürülebilir liderlik ölçeğinin geliĢtirilmesinde verdikleri çok değerli katkılardan ötürü Sayın Prof. 
Dr. Feridun SEZGĠN, Doç. Dr. Ali Çağatay KILINÇ, Doç. Dr. Uğur AKIN, Dr. Öğr. Üyesi, Nuray 
KISA,  Dr. Öğr. Üyesi Berna YÜNER, Dr. Öğr. Üyesi Ömer ÇALIġKAN, Dr. Ebru DOĞRUÖZ, Dr. 
Seval KOÇAK‟a teĢekkürler. 



 

75 
 

OSLÖ taslak formunun ilk uygulaması 210 kiĢilik bir öğretmen grubuna 

dağıtılmıĢtır. Ölçme aracının önceden test edilmesi, ölçme aracına ait her bir 

ifadenin katılımcılar tarafından nasıl anlaĢıldığının sınanmasını sağlar. Burada 

amaç veri toplamak değil, olası katılımcıların herhangi bir soruyu anlamada ve 

yorumlamada karĢılaĢabilecekleri sorunları belirlemektir (Kumar, 2011).  

Ön uygulamaya hazır hale gelen taslak ölçek, araĢtırmanın hedef grubunu 

oluĢturan ilkokul sınıf öğretmenlerince doldurulmuĢtur. Kline (2000) taslak ölçeğin 

faktör analizi yapmak için uygunluğu bakımından katılımcı sayısının en az 200 

olacak biçimde uygulanmasını önerirken; Tinsley ve Tinsley (1987) taslak olarak 

hazırlanmıĢ ölçeğin madde sayısının, beĢ ila on katına uygulanmasının uygun 

olduğunu belirtmiĢtir (Akt: Uğurlu, 2018). Maddeler ön grupta denenmesinin 

ardından amaca hizmet etmeyen yeterli güvenirlik ve geçerliğe sahip olmayan 

maddelerin atılması varsayılarak çok sayıdaki madde içinden ölçülmeyi hedefleyen 

kapsayıcılıkta ve ayırt edicilikte madde seçme olanağı bu Ģekilde daha belirleyici 

olabilir (MacCallum, Widaman, Zhang ve Hong, 1999). Ölçek bu durumdaki bağıl 

ölçütü de sağlamaktadır. AraĢtırmacı ön grup uygulamasından ulaĢılmıĢ olan 

verileri incelemiĢtir. Böylelikle katılımcılar tarafından iyi anlaĢılmayan herhangi bir 

ifade olmadığı görülmüĢtür. BaĢlangıçta taslak formun 28 maddelik taslak formu 

210 öğretmene uygulanmıĢtır. Uygulama gönüllülük esasına dikkat edilerek 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ön uygulama sonrasında 27 formun analize uygun olmadığı 

görülmüĢ ve 183 form üzerinden analiz yapılmıĢtır.  Tablo 6‟da görüldüğü üzere 

araĢtırmanın taslak formunu dolduran öğretmenlerin demografik bilgileri verilmiĢtir.  
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Tablo 6 

Araştırmada Taslak Form Uygulamasına Katılan Öğretmenlerin Demografik 

Özellikleri 

 DeğiĢken N Yüzde (%) 

Cinsiyet 

   Kadın 83 45.4 

   Erkek 100 54.6 

Mesleki Kıdem 

   1-5 yıl 42 23.0 

   6-10 yıl 58 31.7 

   11-15 yıl 34 18.6 

   16 ve üstü 49 26.8 

Mezuniyet Alanı 

   Eğitim fakültesi 168 91.8 

   Diğer 15 8.2 

Öğretmen Sayısı 

   1-19 80 43.7 

   20-39 arası 61 33.3 

   40 ve üzeri 42 23.0 

Toplam 183 100 

 

Tablo 6‟da görüldüğü gibi taslak formun değerlendirilmesi 183 gönüllü 

öğretmen üzerinden yürütülmüĢtür. Taslak formu dolduran öğretmenlerin 83‟ü 

kadın, 100‟ü erkektir. Öğretmenlerin mesleki kıdemlerine bakıldığında 1-5 yıl arası 

öğretmenlik deneyimine sahip öğretmen sayısı 42, 6-10 yıl arası öğretmenlik 

deneyimine sahip öğretmen sayısı 58, 11-15 yıl öğretmenlik deneyimine sahip 

öğretmen sayısı 34, 16 yıl ve üzeri öğretmenlik deneyimine sahip öğretmen sayısı 

49‟dur. Öğretmenlerin mezuniyet alanına bakıldığında eğitim fakültesi mezunu 

168, diğer fakültelerden mezun 15‟dir. Okuldaki öğretmen sayısında bakıldığında 

1-19 öğretmen olan 80, 23-39 arası öğretmen olan 61,  40 ve üzeri olan 42‟dir.  

OSLÖ„nün taslak formunun yapı geçerliğinin sağlanması için faktör analizi 

uygunluğunun test edilmesi amacıyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) örneklem yeterliği 

katsayısı ve Barlett Sphericity testi uygulanmıĢtır. Ölçek verilerinin faktör analizine 

uygunluğunda KMO‟nun .60‟dan yüksek, Barlett testinin de anlamlı olması 

beklenmektedir (Büyüköztürk, 2010). Yapılan analiz sonucu elde edilen verilerin 

KMO değeri .91 ve Barlett Testi anlamlılık değeri ise p= *.000 (p<.05) olduğu tespit 
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edilmiĢtir.  Bu sonuçlara dayanılarak ölçek verilerinin faktör analizine uygun olduğu 

görülmüĢtür. 

OSLÖ‟nün faktör yapısının belirlenmesi için öncelikle Açımlayıcı Faktör 

Analizi (AFA) uygulanmıĢtır. Bu yöntemle, ölçeğin ve birbirinden bağımsız 

boyutlarının belirlenmesi için Varimaks dik döndürme yöntemi ile oluĢturulan 

yamaç birikinti grafiği ġekil 4‟te sunulmuĢtur.  

 

Şekil 4. OSLÖ yamaç birikinti grafiği 

 

ġekil 4 incelendiğinde OSLÖ‟nün taslak formundan elde edilen yamaç 

birikinti grafiğinde, keskin kırılmalar ölçeğin faktör yapısı ile ilgili bilgi verdiğinden 

(Büyüköztürk, 2010), grafikte toplam dört keskin kırılmanın olduğu görülmüĢtür. 

Dördüncü faktörden sonraki kırılmaların keskin olmaması nedeniyle bu ölçeğin 

dört faktörlü bir yapıda oluĢtuğu düĢünülmüĢtür.   
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OSLÖ‟nün taslak formunun boyutlarına göre varyanslarının açıklanması Tablo 

7‟de verilmiĢtir.  

Tablo 7 

OSLÖ’nün Taslak Formunda Açıklanan Varyans Miktarı Tablosu 

BileĢen 

BaĢlangıç Öz Değerleri Kare Yüklerin Çıkarımı 

Toplam 
Varyans 

% 
Yığılmalı

% 
Toplam 

Varyans 
% 

Yığılmalı
% 

1 13.484 48.156 48.156 13.484 48.156 48.156 

2 4.188 14.958 63.113 4.188 14.958 63.113 

3 2.823 10.081 73.194 2.823 10.081 73.194 

4 2.670 9.536 82.730 2.670 9.536 82.730 

5 .599 2.141 84.871    

6 .515 1.838 86.709    

7 .442 1.577 88.286    

8 .421 1.505 89.791    

9 .369 1.318 91.109    

10 .305 1.090 92.199    

11 .291 1.040 93.239    

12 .258 .921 94.160    

13 .218 .779 94.939    

14 .187 .668 95.607    

15 .165 .588 96.194    

16 .158 .565 96.759    

17 .145 .517 97.277    

18 .115 .410 97.687    

19 .102 .364 98.051    

20 .095 .340 98.391    

21 .087 .310 98.701    

22 .080 .284 98.985    

23 .069 .248 99.233    

24 .061 .218 99.451    

25 .053 .189 99.640    

26 .042 .149 99.789    

27 .033 .117 99.907    

28 .026 .093 100.000    
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Tablo 7‟de görüldüğü gibi 28 madde ve özdeğeri (Eigenvalue) 1 alınarak 

temel bileĢenler analizi yöntemi ile yapılmıĢ faktör analizi sonucunda ölçeğin ilk 

etapta 4 faktörlü bir yapıyı gösterdiği anlaĢılmıĢtır. Bu faktörlerden birincisi toplam 

varyansın %48.156‟sını, ikincisi %14.458‟ini üçüncüsü %10.081‟ini, dördüncüsü de 

%9.536‟sını; dört faktör de ölçeğin toplam varyansının %82.730‟unu 

açıklamaktadır. Bunun yanında ölçeğin faktör yapısı belirlenirken biniĢik madde 

olmaması ve yüklerinin literatürde belirtilen madde faktör yüklerinin .32 civarında 

olması yeterli görüldüğünden (Çokluk, ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2016) biniĢiklik 

gösteren 12. ve 15. maddeler sırasıyla ölçekten çıkartılmıĢ ve analizler baĢtan 

tekrarlanmıĢtır. 

BiniĢiklik gösteren maddeler çıkartılıp yeniden AFA yapıldığında sonuçta 

elde edilen verilerin KMO değeri .90 ve Barlett Testi anlamlılık değeri ise p= *.000 

(p<.05) olduğu tespit edilmiĢtir.  Bu sonuçlar ölçek verilerinin faktör analizine 

uygun olduğunu göstermektedir. OSLÖ‟nün faktör yapısının tekrar belirlenmesi 

amacıyla çıkartılan maddelerin ardından tekrar AFA uygulanmıĢtır. Yeniden 

yapılan Faktör analizinde, ölçeğin kaç faktörlü yapıya sahip olduğunun ve 

bağımsız alt faktörlerinin belirlenmesi için Varimaks dik döndürme yöntemi ile 

oluĢturulan yamaç birikinti grafiği ġekil 5‟te sunulmuĢtur.  

 

Şekil 5. OSLÖ yeni taslağı yamaç birikinti grafiği 
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ġekil 5‟te OSLÖ‟nün maddeler çıkartılarak elde edilen yeni taslak formunun 

yamaç birikinti grafiğinde, keskin kırılmalar ölçeğin faktör yapısı ile ilgili bilgi 

verdiğinden (Büyüköztürk, 2010), grafikte toplam dört keskin kırılmanın olduğu 

görülmüĢtür. Dördüncü faktörden sonraki kırılmaların keskin olmaması nedeniyle 

bu ölçeğin dört faktörlü bir yapıda oluĢtuğu düĢünülmüĢtür. OSLÖ‟ye ait 26 

maddelik yeni formun boyutlarına göre varyanslarının açıklanması Tablo 8‟de 

verilmiĢtir.  

Tablo 8 

OSLÖ’nün Yeni Taslak Formunda Açıklanan Varyans Miktarı Tablosu 

BileĢen 
BaĢlangıç Öz Değerleri Kare yüklerin Çıkarım 

Toplam 
Varyans 

% 
Yığılmalı

% 
Toplam 

Varyans 
% 

Yığılmalı
% 

1 12.252 47.124 47.124 12.252 47.124 47.124 

2 3.657 14.065 61.189 3.657 14.065 61.189 

3 2.816 10.831 72.020 2.816 10.831 72.020 

4 2.600 9.999 82.019 2.600 9.999 82.019 

5 .595 2.287 84.306    

6 .514 1.976 86.282    

7 .438 1.684 87.966    

8 .421 1.620 89.586    

9 .369 1.418 91.004    

10 .303 1.164 92.168    

11 .289 1.112 93.280    

12 .253 .973 94.253    

13 .216 .829 95.082    

14 .184 .709 95.790    

15 .164 .632 96.422    

16 .156 .599 97.021    

17 .142 .546 97.567    

18 .115 .442 98.009    

19 .097 .371 98.380    

20 .082 .315 98.696    

21 .078 .300 98.996    

22 .077 .295 99.291    

23 .063 .242 99.533    

24 .057 .218 99.751    

25 .037 .143 99.895    

26 .027 .105 100.000    

 



 

81 
 

Tablo 8‟de görüldüğü gibi 26 madde ve özdeğeri (eigen) 1 alınarak temel 

bileĢenler analiziyle gerçekleĢtirilen faktör analizinin sonucuna göre ölçeğin 4 

faktörlü bir yapıda olduğu anlaĢılmıĢtır. Bu faktörlerden birincisi toplam varyansın 

% 47.124‟ünü, ikincisi %14.065‟ini üçüncüsü % 10.831‟ini, dördüncüsü de % 

9.999‟unu; dört faktör de ölçeğin toplam varyansının % 82.019‟unu açıklamaktadır. 

OSLÖ‟nün yeni formu için maddelerinin oluĢturduğu faktör sayısı, bu 

maddelerin toplandığı faktörleri ve her bir maddenin uygun bir madde olarak 

değerlendirilip değerlendirilemeyeceğinin belirlenmesi için Temel BileĢen Analizi 

yönteminden faydalanılmıĢtır. Bu analiz yöntemi çok sayıdaki değiĢkeni daha az 

sayıdaki bileĢenlere azaltmaya yarayarak, değiĢkenlerin iliĢkili veya iliĢkisiz olduğu 

faktörlerin de belirlenmesinde kullanılmaktadır (Tabachnick ve Fidell, 2015). Tablo 

9‟da OSLÖ‟nün yeni taslak formunun AFA sonuçları sunulmuĢtur.   
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Tablo 9 

OSLÖ’nün Yeni Taslak Formuna Ait Maddelerin Faktörler Dağılımları ve Faktör 

Yükleri 

Boyut 
Madde 
No 

Ġfadeler Fak 1 Fak2 Fak3 Fak4 
Madde Toplam 

Korelasyonu 

 

s14  .921    .702 

s10  .905    .736 

s9  .902    .744 

s13  .899    .658 

s8  .891    .730 

s11  .883    .723 

s7  .858    .668 

 

s17   .909   .682 

s22   .899   .693 

s20   .897   .714 

s21   .880   .671 

s16   .871   .697 

s19   .838   .711 

s18   .757   .634 

 

s27    .848  .611 

s23    .845  .625 

s24    .841  .581 

s28    .831  .666 

s25    .810  .606 

s26    .794  .583 

 

s2     .873 .554 

s3     .841 .517 

s4     .811 .586 

s5     .804 .627 

s1     .779 .603 

s6     .758 .643 

 

Tablo 9„dan de takip edileceği gibi Varimaks Dik Döndürme Tekniği 

kullanılarak maddelerin faktörlere dağılımı incelendiğinde ölçek maddeleri 

özdeğeri 1‟den büyük 4 faktör altında toplanmıĢtır ve yeni taslak ölçekte 26 madde 

kalmıĢtır. Ölçeğin birinci faktöründe madde yük değerleri .858 ile .921, ikinci 

faktöründe madde yük değerleri .757 ile .909, üçüncü faktöründe madde yük 
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değerleri .794 ile .848, dördüncü faktöründe madde yük değerleri .758 ile .873 

arasında değiĢmektedir. Faktör yük değerinin yüksek olması değiĢkenin yüklendiği 

faktörün saf bir ölçümünü iĢaret eder.  Comrey ve Lee  (1992)   .71‟i aĢan yükleri 

mükemmel, .63‟ün çok iyi olarak, .55‟in iyi olarak,  .45‟in makul ve .32‟nin ise zayıf 

olarak düĢünülmesi gerektiğini ifade etmiĢlerdir (Akt: Tabachnick ve Fidell, 2015). 

Tablo 10‟da alt boyutlara giren maddeler ve madde sayıları sunulmuĢtur.  

Tablo 10 

OSLÖ’ye ait Boyutlar ve Boyut Maddeleri 

 Faktör Madde Numaraları Madde Sayısı 

1. 7, 8, 9, 10,11, 13, 14, 7 

2. 
16, 17, 18, 19, 20, 21, 
22 

7 

3. 23, 24, 25, 26, 27, 28 6 

4. 1, 2, 3, 4, 5, 6 6 

Toplam 26 

 

 Tablo 10‟da görüldüğü gibi belirlenen birinci boyut 7 maddeden (7, 8, 9, 10, 

11, 13, 14); ikinci boyut 7 maddeden (16, 17, 18, 19, 20, 21, 22); üçüncü boyut 6 

maddeden (23, 24, 25, 26, 27, 28); dördüncü boyut 6 maddeden (1, 2, 3, 4, 5, 6) 

oluĢmaktadır. Son hâlinde kullanıma hazır hale gelen ölçek dört boyut ve 26 

maddeden oluĢmaktadır.  

Boyutların altında yer alan maddeler incelenerek ve sürdürülebilir liderlik 

literatürü de göz önüne alınarak 6 maddelik birinci boyut “stratejik dağıtım”, 7 

maddeden oluĢan ikinci boyut “derin öğrenme”, 7 maddeden oluĢan üçüncü boyut 

“çevresel-sosyal sorumluluk” ve 6 maddeden oluĢan dördüncü boyut “insan 

kaynağının geliĢtirilmesi” olarak adlandırılmıĢtır.  
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OSLÖ′nin AFA sonucu tespit edilen 26 maddeden oluĢan dört faktörlü yapısı DFA 

ile sınanmıĢtır. DFA sonuçları ġekil 6' da sunulmaktadır.

 

Şekil 6. OSLÖ DFA Modeli 1 

 

ġekil 6‟da görüldüğü üzere OSLÖ‟nin DFA sonucundan elde edilen modelin 

uyum indeksleri incelenmiĢ ve χ2 = 340.87, sd=293, P= 0. 02832 < 0.05 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu durumda χ2 /sd değeri kullanılmakta ve bu değerin 5‟den küçük 

olması verinin modele iyi uyduğunu, 3‟ten küçük olması ise „mükemmel uyumu‟ 

açıklamaktadır (ġimĢek, 2007). AraĢtırma kapsamında χ2/sd =1.16 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bununla beraber RMSEA değerinin 0.030 olduğu tespit edilmiĢtir. 

Bu değerinin 0.08′ten küçük olması ise model-veri uyumunu göstermektedir. 
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OSLÖ′nün dört faktör yapısına yönelik tespit edilen iyilik uyum değerleri aĢağıdaki 

Ģekilde bulunmuĢtur; GFI= 1.00; AGFI= 1.00; CFI = 1.00 ve IFI = 1.00. Bu 

değerlerin tamamı incelendiğinde “Okullarda Sürdürülebilir Liderlik Ölçeği”nin dört 

faktörlü yapısına yönelik kuramsal modelle veri arasında “mükemmel uyum” 

olduğu sonucuna varılmıĢtır (Çokluk vd., 2016). 

OSLÖ‟nün güvenirliğine iliĢkin puanlar Tablo 11‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 11 

OSLÖ’nün Güvenirlik Sonuçları 

Boyutlar Cronbach Alpha (α) Madde Sayısı (k) 

Ġnsan Kaynağının GeliĢtirilmesi .93 6 

Stratejik Dağıtım .98 7 

Derin Öğrenme .96 7 

Çevresel Sosyal Sorumluluk .94 6 

Ölçek Bütünü .95 26 

 

Tablo 11 incelendiğinde  OSLÖ‟nün “insan kaynağının geliĢtirilmesi” 

boyutunun Cronbach Alfa katsayısı .93, “stratejik dağıtım” boyutunun Cronbach 

Alfa katsayısı .98, “derin öğrenme” boyutunun Cronbach Alfa katsayısı .96, 

“çevresel sosyal sorumluluk” boyutunun Cronbach Alfa katsayısı .94 ve  ölçek 

bütününün Cronbach Alfa katsayısı .95 olarak bulunmuĢtur. OSLÖ puanları için 

güvenirliğin kabul edilebilir ve yüksek düzeyde olduğu ortaya konmuĢtur. 

Nihayetinde, OSLÖ‟nün günümüz ve sonrasındaki sürdürülebilir liderlik 

çalıĢmalarında uygulanabilecek, 26 maddeden ve 4 boyuttan (faktörden) oluĢan 

geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğunu söylemek mümkündür. 

Öğrenen Organizasyonlar Anketi (ÖOA). Öğretmenlerin okullarının 

öğrenen örgüt olmalarına iliĢkin görüĢlerini belirlemek amacıyla Güçlü ve Türkoğlu 

(2002) tarafından geliĢtirilmiĢ olan “Öğrenen Organizasyonlar Anketi” kullanılmıĢtır 

(EK-C). ÖOA, 5 boyuttan 42 maddeden oluĢmaktadır. Anketin 1-5. soruları “kiĢisel 

hakimiyet”, 6-12. soruları “zihnî modeller”, 13-23. soruları “paylaĢılan vizyon”, 24-

32. soruları “sistem düĢüncesi”, 33-42. soruları ise “takım hâlinde öğrenme” 

disiplinlerine aittir. Anket “hiçbir zaman”, “nadiren”, “bazen”, “genellikle” ve “her 
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zaman” Ģeklinde 5 düzeyde derecelendirilmiĢtir. ÖOA‟ ne iliĢkin Cronbach alfa 

güvenirlik katsayısı .97 olarak hesaplanmıĢtır. ÖOA‟ nin çalıĢmada kullanılması 

için gerekli izinler elektronik posta ile istenmiĢ ve ilgili izinin ekran görüntüsü EK-

E'de verilmiĢtir. 

Nicel Bölümün Güvenirlik ve Geçerlik Çalışmaları 

Nicel Bölümün Güvenirlik Çalışması. Ana veri seti elde edilmek amacıyla 

örneklem sayısına göre 434 ölçek dağıtılmıĢ, bunlardan geri dönen ve 

değerlendirilmek üzere 385 olan ölçekle analizler gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada 

OSLÖ ve ÖOA‟nin güvenirlir bir araç olarak belirlenmesi gerektiğinden Cronbach 

alfa katsayıları hesaplanarak, Tablo 12‟de kullanılan ölçeklerin bütününün ve 

boyutlarının güvenirlik sonuçları sunulmuĢtur. 

Tablo 12 

Araştırma Kapsamında Kullanılan Ölçeklerin Güvenirlik Katsayısı Değerleri   

Ölçek Ölçeğin 
Tamamı 

Boyutları 

Okullarda Sürdürülebilir Liderlik Ölçeği .909  

Ġnsan Kaynağının GeliĢtirilmesi  .916 

Stratejik Dağıtım  .942 

Derin Öğrenme   .908 

Çevresel Sosyal Sorumluluk  .911 

Öğrenen Organizasyonlar Anketi .968  

KiĢisel Uzmanlık  .886 

Zihni Modeller  .920 

PaylaĢılan Vizyon  .951 

Sistem DüĢüncesi  .928 

Takım Halinde Öğrenme   .946 

 

Tablo 12‟den izlenebileceği gibi araĢtırma kapsamında kullanılan OSLÖ‟ye 

ait Cronbach alfa katsayısı .909 olarak hesaplanmıĢtır. OSLÖ‟nin “insan 

kaynağının geliĢtirilmesi” boyutuna ait değer .916 “stratejik dağıtım” boyutuna 

değer .942, “derin öğrenme” boyutuna ait değer .908, “çevresel sosyal sorumluluk” 
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boyutuna ait değer ise .911 olarak hesaplanmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan ÖOA‟nin 

tümüne iliĢkin Cronbach alfa katsayısı .968 olarak hesaplanmıĢtır. ÖOA‟nin “kiĢisel 

uzmanlık” boyutuna ait değer .886, “zihni modeller “boyutuna ait değer .920, 

“paylaĢılan vizyon” boyutuna ait değer .951, “sistem düĢüncesi” boyutuna ait değer 

.928 ve “takım halinde öğrenme” boyutuna ait değer  ise .946 olarak hesaplamıĢtır. 

Dolayısıyla bu bulgular OSLÖ‟nin ve ÖOA‟nin güvenirliği yüksek ölçme araçları 

olduğunu göstermektedir.  

Nicel Bölüm İçin Geçerlik Çalışması. AraĢtırmada kullanılan “OSLÖ” ve 

“ÖOA”nin güvenirlikleri ile ilgili çalıĢmaların yapılmasının ardından, yapısal 

geçerliklerinin belirlenmesi için Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) kullanılmıĢtır. DFA 

araĢtırmada toplanan verinin daha önce keĢfedilmiĢ yapıya uygunluğunu 

belirlenmesi için kullanılmaktadır (Seçer, 2017).  Tablo 13 ile OSLÖ ve ÖOA‟nin 

DFA uyum değerleri ve uyum aralıkları verilmiĢtir. 

Tablo 13 

Doğrulayıcı Faktör Analizi Uyum Değerleri 

Uyum 
indeksleri 

OSLÖ ÖOA 
Kabul Edilebilir 

Uyum 
Mükemmel Uyum 

χ2/sd 2.16 2.04 2 ≤ χ2  / sd ≤ 3 0 ≤ χ2  / sd ≤ 2 

RMSEA .038 .064 .05 ≤ RMSEA ≤ .08 .00 ≤ RMSEA ≤ .05 

AGFI .90 .77 . 85 ≤ AGFI <. 90 . 90 ≤ AGFI ≤ 1. 00 

NFI .97 .85 .90 ≤ NFI ≤ .95 .95 ≤ NFI ≤ 1.00 

CFI .99 .98 .90 ≤ CFI ≤ .95 .95 ≤ CFI ≤ 1.00 

IFI .99 .98 .90 ≤ IFI ≤ .95 .95 ≤ IFI ≤ 1.00 

GFI .92 .80 . 90 ≤ GFI < . 95 . 95 ≤ GFI ≤ 1. 00 

 

Kaynak: Schermelleh, E. K., & Moosbrugger, H. (2003). Evaluating the fit of 

structural equation models: Tests of significance and descriptive goodness 

of fit measures. Methods of Psychological Research Online, 8(2), 23-74. 

Tablo 13‟ten izleneceği gibi, OSLÖ‟nün χ2 /sd (2.16), RMSEA (0.38) ve GFI 

(0.91) değerleri kabul edilebilir uyum; NFI (0.97), CFI (0.99) ve IFI (0.99) değerleri 

mükemmel uyum göstermektedir. DFA sonuçlarının yorumlanması için 

Schermelleh ve Moosbrugger‟in (2003) referans uyum ölçütleri kullanılmıĢtır. Elde 
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edilen değerlere göre OSLÖ‟nün dört faktörlü yapısı doğrulanmaktadır. OSLÖ‟nün 

LISREL paket programında elde edilen modeli “standardize edilmiĢ sonuçlar”la 

ġekil 7‟de görülmektedir. 

Tablo 13‟ten izleneceği gibi, ÖOA‟nin χ2/sd (2.04), RMSEA (0.64) ve GFI 

(0.80) değerleri kabul edilebilir uyum; CFI (0.98), IFI (0.98) değerleri mükemmel 

uyum göstermektedir. DFA sonuçlarının yorumlanması için Schermelleh ve 

Moosbrugger‟in (2003) referans uyum ölçütleri kullanılmıĢtır. Elde edilen değerlere 

göre OSLÖ‟nün dört faktörlü yapısı doğrulanmaktadır. OSLÖ‟nün LISREL paket 

programında elde edilen modeli “standardize edilmiĢ sonuçlar”la ġekil 8‟de 

sunulmuĢtur. 

 

Şekil 7. OSLÖ DFA Modeli 2 
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Şekil 8. ÖOA DFA Modeli 

a)KiĢisel Hakimiyet b)Zihni Modeller c) PaylaĢılan Vizyon d) Sistem DüĢüncesi e) Takım Halinde Öğrenme  
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Yarı yapılandırılmış görüşme formu. ÇalıĢmanın nitel aĢamasında okul 

müdürlerinin sürdürülebilir liderlikle ilgili deneyimlerinden ayrıntılı bir bilgiye 

ulaĢılması amacıyla “yarı yapılandırılmıĢ bir görüĢme formu” oluĢturulmuĢtur (EK-

D). GörüĢme formunun soruları iki genel baĢlığa ayrılmıĢtır. Bunlar sırasıyla 

müdürlerin sürdürülebilir liderlik davranıĢına iliĢkin sorular, okullarının öğrenen 

örgüt olmalarına iliĢkin sorulardır. GörüĢme formu oluĢturulurken araĢtırmanın 

nicel aĢamasının gerçekleĢtirilmesi amacıyla geliĢtirilmiĢ olan “OSLÖ” ve Güçlü ve 

Türkoğlu (2002) tarafından geliĢtirilmiĢ olan “ÖOA”deki sorulardan ve boyutlar 

temel alınmıĢtır. GörüĢme formu oluĢturulduktan sonra formun kapsam 

geçerliğinin sağlanması için taslak bir form hazırlanmıĢ uzman görüĢleri (sekiz 

eğitim yönetimi alanı uzmanı ve iki ölçme değerlendirme alanı uzmanı) e-posta 

yolu ile talep edilmiĢtir.2 Uzmanların görüĢleri doğrultusunda görüĢme formu soru 

sayısı 5‟e indirilmiĢtir.  

Nitel bölümün geçerlik ve güvenirliği. Nitel araĢtırma bireylerin olaylara 

ne tür bir anlam yükledikleri veya olayları nasıl nitelendirdikleri temelinde 

Ģekillendiği için (Özdemir, 2010), geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları önemlidir. Nicel 

araĢtırmada kullanılan iç ve dıĢ geçerlik nitel çalıĢmalarda, “inandırıcılık”, 

“aktarılabilirlik”, “tutarlılık” ve “onaylanabilirlik” olarak ifade edilir (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2016). ÇalıĢmanın nitel aĢamasında geçerlik ve güvenirlik ile ilgili olan 

hassasiyete dikkat edilmiĢtir. Aynı zamanda uzman görüĢü alınarak yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formunun hazırlanması, katılımcıların araĢtırmaya gönüllü 

olarak katılmaları ve bunun için gönüllü katılım formunu (EK-F) imzalamaları, 

görüĢmelerin yüz yüze yapılması ve ses kayıtlarının izinleri alınarak yapılması 

“inandırıcılık” kriterini sağlamak için yapılmıĢtır. “aktarılabilirlik” kriterinin 

sağlanması için ise verilerin doğasına sadık kalınarak aktarılması ve amaçlı 

örneklem yönteminin seçilmesi ile sağlanmıĢtır.  “tutarlılık” kriterinin sağlanması 

için de veri toplama aracının oluĢturulmasından, veri analizine kadar olan süreçte 

danıĢmanın sürekli olarak araĢtırmacı ile birlikte çalıĢması ve gerektiğinde dönüt 

ve düzeltmeler vermesi ile sağlanmıĢtır. Aynı zamanda veri analizinin 

güvenirliğinin sağlanması için önce araĢtırmacı analizi yapmıĢ, arkasından eğitim 

                                            
2
 Yönetici görüĢme formunun kapsam geçerliğini sağlamak için çok değerli katkılarından dolayı 
Sayın Prof. Dr. Feridun SEZGĠN, Prof. Dr. Mustafa YAVUZ, Prof. Dr. YaĢar KONDAKÇI, Dr. Öğr. 
Üyesi Nedim ÖZDEMĠR Dr. Öğr. Üyesi Gökçe GÖKALP, Doç. Dr. Serkan KOġAR, Dr. Öğr. Üyesi 
Nuray KISA, Dr. Öğr. Üyesi Yener AKMAN, Dr. Seval KOÇAK‟ a teĢekkürler. 
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yönetiminde doktor ünvanı olan bir uzman analizi tekrar etmiĢ ve en sonunda da 

danıĢman yapılan analizler üzerinde incelemeler yaparak gerekli düzeltmelerin 

yapılmasını sağlamıĢtır. “onaylanabilirlik” kriterinin sağlanması için yine danıĢman 

ile birlikte ham verilerin ulaĢılan yargı ve sonuçlarla teyit edilip edilmediği 

incelenmiĢ, aynı zamanda araĢtırmacının eğitim yönetimi alanında doktor 

ünvanına sahip bir uzman ile birlikte veriler ve kodlamalar tekrar gözden 

geçirilmiĢtir. 

Veri Toplama Süreci 

AraĢtırma iki boyutlu yürütüldüğü için bu baĢlık altında nicel veri toplama 

süreci ve nitel veri toplama süreci ayrı ayrı ele alınmıĢtır.  

Nicel veri toplama süreci. AraĢtırmanın nicel aĢamasında Yozgat ili 14 

ilçesinde bulunan ilkokullarda görev yapan sınıf öğretmenlerine “OSLÖ” ve “ÖOA” 

bizzat araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. Veri toplamaya baĢlanmadan önce 

araĢtırmanın yürütülebilmesi için Hacettepe Üniversitesi Etik Komisyonundan etik 

izin (EK-G) ve Yozgat Ġl MEM‟den araĢtırma izni (EK-H) ve veri toplama aracı 

olarak kullanılan ÖOA sahibinden gereken izinler (EK-E) alınmıĢtır. Ardından 

araĢtırmacı tarafından okullar tek tek dolaĢılmıĢtır. Okullarda ilk olarak okul 

müdürleri ile görüĢülerek çalıĢma hakkında bilgi verilmiĢ ve izinlerin birer kopyası 

okul müdürlerine bırakılmıĢtır. Ardından veri toplama araçları (EK-C) 

araĢtırmacının kendisi tarafından teneffüslerde öğretmenlere dağıtılmıĢtır. 

Katılımcıların veri toplama araçlarını doldurmak konusunda zorluk yaĢamamaları 

için gerekli açıklamalar yapılmıĢtır. Katılımcılara çalıĢmaya katılımın gönüllülük 

esasına dayalı olduğu istemedikleri takdirde veri toplama araçlarını 

doldurmayabilecekleri söylenmiĢtir. AraĢtırmacı bu esnada hangi okula ne zaman 

gittiğini ve kaç veri toplama aracı bıraktığını not etmiĢtir. Her bir okulu ilk ziyaret 

ettiği tarihten 1 hafta sonra tekrar ziyaret ederek doldurulmuĢ olan ölçekleri geri 

almıĢtır. Doldurulmayan ölçekler için tekrar öğretmenlerden rica edilmiĢ 

dolduracaklarını söylediklerinde o okullar tekrar ziyaret edilmiĢtir. AraĢtırmacı her 

bir okuldan kaç tane veri toplama aracı aldığını not ederek dağıtılan ve dönen 

ölçek sayısını belirlemiĢtir. Veri toplama süreci 2019 yılının Nisan- Ağustos 

aylarında tamamlanmıĢtır. 
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Nitel veri toplama süreci. AraĢtırmanın nitel aĢamasında nicel araĢtırma 

evrenine giren okullarda görev yapan ve sürdürülebilir liderlik puanları öğretmenler 

tarafından değerlendirilen okul müdürleri ile araĢtırmacının hazırlamıĢ olduğu 

uzman görüĢü alınmıĢ olan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile görüĢmeler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretmenler tarafından değerlendirilen sürdürülebilir liderlik 

ölçeğinden en yüksek puanı almıĢ olan 10 okul müdürü ve sürdürülebilir liderlik 

ölçeğinden en düĢük puanı almıĢ 10 okul müdürü ile görüĢmeler yapılmıĢtır. 

Yapılan görüĢmelerden önce araĢtırmacı katılımcıları telefonla arayarak randevu 

almıĢtır. Ardından görüĢmeler katılımcılar ile makam odalarında ve yüz yüze 

yapılmıĢtır. BaĢlamadan önce katılımcılara “gönüllü katılım formu” (EK-F) 

imzalamaları için sunulmuĢtur. Ardından araĢtırmacı tarafından oluĢturulmuĢ, 

uzman görüĢü alınmıĢ olan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları katılımcılara 

okutularak konu ile ilgili düĢünmeleri için zaman verilmiĢtir. Tüm görüĢmeler her bir 

katılımcıdan izin alınarak kayıt altına (araĢtırmacının ses kayıt özelliği olan cep 

telefonu ile) alınmıĢtır. GörüĢmelerden en uzun süren görüĢme 1 saat 20 dakika 

sürerken, en kısa süren görüĢme 20 dakika olmuĢtur. Toplamda 9 saat 25 

dakikalık görüĢme kayıt edilmiĢtir. Her bir ses kaydının yazılı dökümü alınarak 

metne dönüĢtürülmüĢ daha sonra katılımcılara okutularak onayları alınmıĢtır. 

GörüĢme dökümleri teker teker incelenerek analizleri yapılmıĢtır. Veri toplama 

süreci 2019 yılının Ağustos- Ekim aylarında tamamlanmıĢtır. 

Verilerin Analizi 

Nicel verilerin analizi. AraĢtırmada veri analizine baĢlanmadan önce kayıp 

veri kontrolü gerçekleĢtirilmiĢtir. Sonrasında verilerin “uç değer analizi”, “normallik”, 

“eĢ-varyanslılık (homojenlik)” ve “doğrusallık” varsayımları incelenmiĢtir. 

AraĢtırmada elde edilen verilerin parametrik ya da parametrik olmayan (non-

parametrik) analiz yöntemlerinden hangisi ile analiz edileceğinin belirlenmesi için 

normal dağılım özellikleri incelenmiĢtir. Normallik varsayımı farklı yöntemlerle 

incelenebilmektedir. Bu çalıĢmada “çarpıklık” ve “basıklık” değerleri dikkate 

alınmıĢtır. OSLÖ ve ÖOA‟nin her bir boyutunun çarpıklık ve basıklık değerleri -3 ile 

+3 arasında değiĢmektedir.  AraĢtırmada kullanılan OSLÖ ve ÖOA‟nin ve 

boyutlarının toplam puanlarına ait merkezi eğilim ölçüleri Tablo 14‟te gösterilmiĢtir.   
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Tablo 14 

OSLÖ ve ÖOA Ölçeklerinden ve Boyutlarının Merkezi Eğilim Ölçü Puanları 

 

Tablo 14 izlendiğinde, OSLÖ ve ÖOA‟nin bütününe ve boyutlarına iliĢkin 

Normallik Testi sonuçlarına göre verilerin “çarpıklık” ve “basıklık” değerlerinin 

incelenmesi .05 anlamlılık düzeyi dikkate alınarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Çarpıklık ile 

basıklık katsayıları, ±3sınırları içerisinde kalıyorsa, puanların normal dağılımdan 

önemli herhangi bir sapma göstermediği Ģeklinde yorumlanabilir (Kline, 2011) 

Dolayısıyla araĢtırmada veriler analiz edilirken parametrik testlerin kullanılmasında 

herhangi bir sakınca olmadığına karar verilmiĢtir.  

AraĢtırmada katılımcılarla ilgili betimleyici kiĢisel bilgilerde frekans ve yüzde 

dağılımlarına baĢvurulmuĢtur. Sınıf öğretmenlerinin görüĢlerinden hareketle OSLÖ 

ve ÖOA‟den elde edilen puanların belirlenmesi için aritmetik ortalama (  ) ve 

standart sapma (Ss) değerleri hesaplanmıĢtır. OSLÖ ve ÖOA‟ya yönelik 

analizlerde, iki kategorili değiĢkenlerin karĢılaĢtırmaları için “t-Testi”, kategorik 

değiĢkeni üç veya üstü olan karĢılaĢtırmalar için “tek yönlü varyans analizi” 

(ANOVA) uygulanmıĢtır. ANOVA sonuçlarında anlamlı istatistiki farklılıklar 

gözlendiğinde farklılıkların kaynağını belirlemek amacıyla, Post Hoc testlerinden 

LSD testi uygulanmıĢtır. DeğiĢkenler arasındaki iliĢkinin belirlenebilmesi amacıyla 

  N Ss Min Ma
x
 Ortalama Varyans Çarpıklık Basıklık 

Sürdürülebilir Liderlik 385 .44 1 5 3.57 .20 1.09 1.93 

Ġnsan Kaynakları 385 .74 1 5 2.72 .55 .62 1,91 

Stratejik Dağıtım 385 .86 1 5 3.86 .74 -.19 -,79 

Derin öğrenme 385 .59 1 5 4.42 .35 -.93 1,15 

Çevresel Sosyal 
Sorumluluk 

385 .60 1 5 3.26 .36 1.44 2,41 

Öğrenen Örgütler 385 .49 1 5 4.10 .24 -.601 .565 

KiĢisel Ustalık 385 .65 1 5 3.95 .42 -.648 1.385 

Zihni Modeller  385 .64 1 5 4.07 .41 -.936 1.476 

PaylaĢılan vizyon 385 .63 1 5 4.12 .40 -.792 .791 

Sistem düĢüncesi 385 .59 1 5 3.95 .35 -.646 .1087 

Takım halinde 
öğrenme 

385 .57 1 5 4.31 .33 -1.00 1.136 
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normal dağılım gösteren değiĢkenlere Pearson Korelasyon ve çok değiĢkenli 

regresyon testleri uygulanmıĢtır. Testlerin anlamlılık değerleri p<.05 düzeyinde 

yürütülmüĢtür. Hesaplanan korelasyon katsayılarının yorumu için Büyüköztürk‟ün 

(2010) belirlediği sınırlar göz önünde tutulmuĢ, Tablo 15‟te korelasyon 

katsayılarının değerlendirilmesine iliĢkin sayısal sınırlar sunulmuĢtur. 

Tablo 15 

Korelasyon Katsayısının Değerlendirilmesine İlişkin Sayısal Sınırlar 

Korelasyon Katsayısı Değerlendirme 

0.00 - 0.29 DüĢük düzeyde iliĢki 

0.30 – 0.70 Orta düzeyde iliĢki 

0.71 - 1.00 Yüksek düzeyde iliĢki 

 

Tablo 15‟ten de anlaĢılacağı üzere mutlak değer olarak 0.00 ile 0.29 

arasındaki değerler, değiĢkenler arasında düĢük düzeyde iliĢkiye iĢaret etmektedir. 

Bununla beraber 0.30 ile 0.70 arasındaki değerler ise orta düzeyde iliĢkiyi 

göstermektedir. Son olarak 0.71 ile 1.00 arasındaki değerler ise yüksek düzeyde 

iliĢkiye iĢaret etmektedir (Büyüköztürk vd., 2010). 

Normal dağılım ve varyansların eĢitliği ile ilgili yukarıdaki bilgiler ıĢığında 

cinsiyet, medeni durum, yaĢ, kıdem, eğitim durumu, mezuniyet alanı, okuldaki 

öğretmen sayısı ve öğretmenin okul müdürü ile çalıĢtığı süre değiĢkenlerine göre 

OSLÖ ve ÖOA için gerekli analizler yapılmıĢtır. OSLÖ ve ÖOA‟nin boyutları için 

cinsiyet, medeni durum, mezuniyet alanı ve mezun olunan fakülte değiĢkenlerinin 

anlamlı farklılığını tespit etmek amacıyla t-Testi; mesleki kıdem, yaĢ, eğitim 

durumu, öğretmen sayısı ve öğretmenin okul müdürü ile çalıĢtığı süreye göre göre 

anlamlı farklılığını incelemek için tek yönlü varyans analizi yapılmıĢtır. Öğretmen 

görüĢlerine göre okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik davranıĢları ve 

öğretmenlerin öğrenen örgüte iliĢkin görüĢleri arasında anlamlı bir iliĢkinin varlığını 

saptamak üzere Pearson korelasyon katsayısı hesaplanmıĢtır. Okul müdürlerinin 

sürdürülebilir liderlik davranıĢlarının, öğretmenlerin öğrenen örgüte iliĢkin 

görüĢlerini anlamlı derecede yordayıp yordamadığını incelemek amacıyla da çoklu 

regresyon analizi tekniği uygulanmıĢtır. Analizin uygulanabilmesi için verilerin 

çoklu bağlantı problemi oluĢturup oluĢturmadığı incelenmiĢtir. Verilerin tolerans 
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değeri .20‟nin üzerinde VIF değeri 4‟ün altında ve CI (Condition Index) değeri 30‟u 

geçmediği görüldüğünden çoklu bağlantı (collineratiy) problemi oluĢturmadığı 

saptanıp regresyon analizine geçilmiĢtir (Hair, Black, Babin, ve Anderson, 2010). 

Nitel verilerin analizi. AraĢtırmanın nitel aĢamasında okul müdürleri ile 

yapılmıĢ olan görüĢmelerin dökümleri sürdürülebilir liderlik ve öğrenen örgütler için 

“betimsel analiz” ve “içerik analizi” teknikleri kullanılarak incelenmiĢtir. Ayrıca 

görüĢme dökümlerinden katılımcıların görüĢleri doğrudan alıntılarla sunulmuĢtur.  

Sürdürülebilir liderlik kapsamında yürütülen faaliyetleri belirlemek amacıyla 

“betimsel analiz” tekniği kullanılmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ olan ve 

dört boyut olarak ortaya çıkarılan sürdürülebilir liderliğin boyutları birer tema olarak 

belirlenmiĢtir. Her özellikle iliĢkili veriler ilgili temanın altına atılmıĢtır. Temalara 

yapılan kodlamalar tekrar gözden geçirilmiĢ ve iliĢkisiz olduğu düĢünülen kodlar 

yeniden değerlendirilmiĢtir. Kodlamalar öncelikle araĢtırmacı tarafından 

yapılmıĢtır. Daha sonra aynı veriler birbirinden bağımsız olarak danıĢman ve 

eğitim yönetimi alanında doktora derecesi almıĢ bir öğretim üyesi tarafından analiz 

edilmiĢtir. Ardından danıĢman ve araĢtırmacı bir araya gelerek yapılan kodlamaları 

tekrar değerlendirmiĢ, farklı görüĢler oluĢtuğunda fikir birliği sağlanmıĢtır.  

Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliğini destekleyen- engelleyen durumlar 

ve sürdürülebilir liderlik engellerini aĢma yollarını belirlemek amacıyla görüĢme 

formundaki sorulara verilen yanıtlar için “içerik analizi” yapılmıĢtır. Ġçerik analizinde 

önceden belirgin olmayan temalar ve boyutlar ortaya çıkarılmaya çalıĢılır. Analizde 

öncelikle katılımcıların bu soruya iliĢkin verdikleri yanıtların tamamı okunmuĢtur. 

Daha sonra katılımcılardan birinin bu soruya verdiği yanıt pilot çalıĢma olarak ele 

alınıp ifadeler temalaĢtırılmıĢtır. Prasad‟a (2008) göre veriler üzerinde pilot çalıĢma 

yapmak içerik analizinin ilk aĢamasıdır. Yapılan pilot çalıĢmadan faydalalınarak 

bütün katılımcıların görüĢleri incelenmiĢtir. Benzer kodlar not edilmiĢ daha sonra 

bunlar bir araya getirilmiĢtir.  Bir araya getirilen kodların özelliklerine göre kodlar 

temalandırılarak, temalara isimler verilmiĢtir. Her tema kodları ile birlikte 

tablolaĢtırılarak, frekanslarına yer verilmiĢtir. Katılımcıların bire bir ifadelerine 

tabloların altında yer verilmiĢtir. Kodlamalar öncelikle araĢtırmacı tarafından 

yapılmıĢ, sonra kodlama güvenirliğini artırmak için yapılan kodlamalar ve 

oluĢturulan temalar danıĢman ve eğitim yönetimi alanında doktora derecesi almıĢ 
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bir kiĢi tarafından kontrol edilmiĢ, farklı görüĢler oluĢtuğunda fikir birliği 

sağlanmıĢtır.  

Öğrenen örgütler için “betimsel analiz” tekniği kullanılmıĢtır. Verilerin 

analizinde önce öğrenen örgütlerin bu araĢtırmada incelenen beĢ boyutu birer 

genel tema olarak belirlenmiĢ ve her özellikle iliĢkili veriler ilgili temanın altına 

atılmıĢtır. Temalara yapılan kodlamalar tekrar gözden geçirilmiĢ ve iliĢkisiz olduğu 

düĢünülen kodlar yeniden değerlendirilmiĢtir. Kodlamalar öncelikle araĢtırmacı 

tarafından yapılmıĢtır. Daha sonra aynı veriler birbirinden bağımsız olarak 

danıĢman ve eğitim yönetimi alanında doktora derecesi almıĢ bir öğretim üyesi 

tarafından analiz edilmiĢtir. Ardından danıĢman ve araĢtırmacı bir araya gelerek 

yapılan kodlamaları tekrar değerlendirmiĢ, farklı görüĢler oluĢtuğunda fikir birliği 

sağlanmıĢtır. Öğrenen örgütlerin özelliklerine okul müdürlerinin yükledikleri 

anlamlar araĢtırmanın bu bölümünün temelini oluĢturmaktadır. 
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Bölüm 4 

Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın bu bölümünde, Yozgat ilinin resmi ilkokullarında görev yapan 

sınıf öğretmenlerinden veri toplama araçları ile elde edilen verilerden ve okul 

müdürleri ile gerçekleĢtirilmiĢ olan görüĢmelerden elde edilmiĢ verilerin analizi 

sonucu ortaya çıkan bulgular ve yorumlar yer almaktadır 

ÇalıĢmadan ulaĢılan bulgular aĢağıdaki sıra ile analiz edilmiĢ, yorumlanmıĢ 

ve böylece araĢtırmanın problemine ve alt problemlerine cevap bulmaya 

çalıĢılmıĢtır. Buna göre; 

1. Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik davranıĢlarına ve 

boyutlarına ait öğretmen görüĢlerine dayalı bulgular ve yorumlar. 

2. Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik boyutlarına iliĢkin 

öğretmen görüĢlerinin demografik değiĢkenlere (cinsiyet, medeni 

durum, yaĢ, eğitim durumu, mesleki kıdem, bulunduğu okuldaki 

çalıĢma yılı, mezuniyet alanı, çalıĢtığı okuldaki öğretmen sayısı) 

göre farklılaĢmasına ait bulgular ve yorumlar. 

3. Sürdürülebilir liderliğin oluĢmasına yönelik yürütülen faaliyetler,  

sürdürülebilir liderliği destekleyen (kiĢisel, örgütsel ve çevresel), 

engelleyen (kiĢisel, örgütsel ve çevresel) faktörler ve sürdürülebilir 

liderlik engellerini aĢma yolları ile ilgili nitel bulgular ve yorumlar. 

4. Okulların öğrenen örgüt olmalarına ve öğrenen örgüt boyutlarına 

dair öğretmen görüĢlerine göre bulgular ve yorumlar. 

5. Öğrenen örgütün boyutlarına iliĢkin öğretmen görüĢlerinin 

demografik değiĢkenlere (cinsiyet, medeni durum, yaĢ, eğitim 

durumu, mesleki kıdem, bulunduğu okuldaki çalıĢma yılı, 

mezuniyet alanı, çalıĢtığı okuldaki öğretmen sayısı) göre 

farklılaĢmasına ait bulgular ve yorumlar. 

6. Öğrenen örgüt oluĢmasına yönelik nitel bulgular ve yorumlar. 

7. Sürdürülebilir liderlik ve öğrenen örgüt arasındaki iliĢkiye dair 

bulgular ve yorumlar. 
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8. Sürdürülebilir liderliğin öğrenen örgütü yordamasına ait bulgular 

ve yorumlar. 

Okul Müdürlerinin Sürdürülebilir Liderlik Davranışlarına İlişkin Bulgular ve 

Yorumlar 

Bu bölümde okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik davranıĢlarının 

öğretmen görüĢlerine iliĢkin bulgularına ve sürdürülebilir liderlik davranıĢlarının 

bazı demografik değiĢkenlere göre incelenmesine yer verilmiĢtir.  

 Sürdürülebilir Liderlik Davranışına Ait Nicel Bulgular 

Sürdürülebilir Liderliğin Boyutlarına İlişkin Bulgular. AraĢtırmaya 

katılan öğretmenlerin sürdürülebilir liderliğe iliĢkin görüĢleri dört boyut altında 

incelenmiĢtir. Bu boyutlar; “insan kaynağının geliĢtirilmesi”, “stratejik dağıtım”, 

“derin öğrenme” ve “çevresel-sosyal sorumluluk” tur. Tablo 16‟da “insan 

kaynağının geliĢtirilmesi” boyutunda okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢları öğretmenlerin görüĢlerine göre sıralanmıĢtır. 

Tablo 16 

Okul Müdürlerinin Sürdürülebilir Liderlik Davranışlarının İnsan kaynağının 

Geliştirilmesi Boyutuna Ait Öğretmen Görüşlerinin Aritmetik Ortama, Standart 

Sapma Değerleri  

Madde No İnsan Kaynağının Geliştirilmesi    Ss 

S1 
Öğretmenlerin mesleki yönden sürekli geliĢimlerine 
yönelik eğitim etkinlikleri düzenler. 

2.63 .83 

S2 
Öğretmenlerin sürekli geliĢmeleri için eğitim 
etkinliklerine katılmalarını teĢvik eder. 

2.66 .82 

S3 
Ders iĢleniĢi sırasında çeĢitli yöntem ve teknikleri 
kullanan öğretmenleri destekler. 

2.63 .83 

S4 Öğretmenleri dinlemeye her an hazırdır. 2.83 .91 

S5 
Öğretmenlerin güvenini yüksek tutacak davranıĢlar 
sergiler. 

2.73 .95 

S6 Öğretmenlerin mesleki özerkliğini destekler. 2.75 .89 

 Toplam 2.71 .73 

 
Tablo 16‟dan görüldüğü üzere okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢlarını belirlemeye yönelik olarak öğretmen görüĢlerine göre “insan 

kaynağının geliĢtirilmesi” boyutunda en yüksek ortalama “Öğretmenleri dinlemeye 

her an hazırdır” (  =2.83), ifadesi ile katılıyorum düzeyindedir.  Bu ifadeyi takip 
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eden “Öğretmenlerin mesleki özerkliğini destekler” (  =2.75), ifadesi katılıyorum 

düzeyinde, “Öğretmenlerin güvenini yüksek tutacak davranıĢlar sergiler” (  =2.73) 

ifadesi katılıyorum düzeyinde, “Öğretmenlerin sürekli geliĢmeleri için eğitim 

etkinliklerine katılmalarını teĢvik eder” (  =2.66), “Öğretmenlerin mesleki yönden 

sürekli geliĢimlerine yönelik eğitim etkinlikleri düzenler” (  =2.63) ve  “Ders iĢleniĢi 

sırasında çeĢitli yöntem ve teknikleri kullanan öğretmenleri destekler” (  =2.63) 

ifadeleri katılıyorum düzeyindedir. Bu bulgulardan hareketle okul müdürlerinin 

sürdürülebilir liderlik davranıĢı öğretmen görüĢlerine (  =2.71) göre “katılıyorum” 

düzeyindedir. 

Açıkalın‟a (2004) göre okul müdürlerinden beklenen birlikte çalıĢtıkları 

insanların yeteneklerini ortaya çıkararak, uygun programlarla onların yeteneklerini 

geliĢtirmelerine imkân sağlamaktır. Hoy‟a (2003) göre öğretmenler kendilerini 

güvende hissettikleri ortamlarda bulunduklarında daha baĢarılı olmaktadırlar. 

Altınkurt‟un (2007)  çalıĢmasında okullarda insan kaynaklarının geliĢtirilme 

uygulamaları öğretmenler tarafından genel olarak baĢarılı bulunmuĢtur. Short, 

Rinehart ve Eckley‟in (1999) araĢtırma bulgularına göre insan kaynakları 

çerçevesi, yüksek yatkınlığı olan okul yöneticilerinin okullarında, öğretmenler 

kendilerini daha güçlendirilimiĢ hissetmektedirler. Okullarda insan kaynağının 

geliĢtirilmesi uygulamaları öğretmenlerin mesleki geliĢimlerine katkı sunan 

uygulamalardır. 
 

Tablo 17‟de “stratejik dağıtım” boyutunda okul müdürlerinin sürdürülebilir 

liderlik davranıĢları öğretmenlerin görüĢlerine göre sıralanmıĢtır.  
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Tablo 17 

Okul Müdürlerinin Sürdürülebilir Liderlik Davranışlarının Stratejik Dağıtım 

Boyutuna Ait Öğretmen Görüşlerinin Aritmetik Ortama, Standart Sapma Değerleri  

 

Madde 
No 

Stratejik Dağıtım    Ss 

S7 Ani yönetici değiĢimlerine karĢı hazırlıklıdır, ani bir 
değiĢim olduğunda kendisinden sonra gelebilecek 
yöneticinin eğitilmesi için çaba gösterir. 

3.64 .97 

S8 Öğretmenleri ilgilendiren konularda karar alırken, 
onların görüĢünü alır. 

3.77 .95 

S9 Öğretmenlerin kendilerini lider hissedecekleri ortamlar 
oluĢturur. 

3.78 .94 

S10 Öğretmenlerin okulun geliĢimi için etkileĢimlerini 
sağlayacak ortamlar oluĢturur. 

3.78 .88 

S11 Mevcut durumu değerlendirmek ve gelecek ile ilgili 
planlamalarını yapmak için öğretmenlerle okul dıĢında 
da iletiĢim kurar. 

3.89 .91 

S12 
Okulun tarihini iyi bilir. (Nereden gelip nereye gittiğini) 3.89 .90 

S13 
Okulun kültüründe önemli olan değerleri öne çıkarır. 3.90 .91 

 Toplam 3.81 .80 

 

Tablo 17‟den görüldüğü üzere okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢlarını belirlemeye yönelik olarak öğretmen görüĢleri incelendiğinde 

“stratejik dağıtım” boyutunda en yüksek ortalamayı “Okulun kültüründe önemli olan 

değerleri öne çıkarır” (  =3.90), “Mevcut durumu değerlendirmek ve gelecek ile ilgili 

planlamalarını yapmak için öğretmenlerle okul dıĢında da iletiĢim kurar” (  =3.89), 

“Güçlü bir okul kültürü inĢa etmek için gayret gösterir” (  =3.89) ifadeleri almıĢtır. 

Bunları “Okulun kültüründe önemli olan değerleri öne çıkarır” (  =3.81), 

“Öğretmenlerin okulun geliĢimi için etkileĢimlerini sağlayacak ortamlar oluĢturur” 

(  =3.81)”, “Öğretmenlerin kendilerini lider hissedecekleri ortamlar oluĢturur” 

(  =3.81),  ifadeleri izlemektedir. 

Tablo 17‟de görüldüğü gibi “stratejik dağıtım” boyutunda okul müdürlerinin 

sürdürülebilir liderliğini öğretmenler (  =3.81) “çok katılıyorum” düzeyinde 

değerlendirmiĢlerdir.  Korkmaz ve Gündüz'ün (2011) çalıĢmasında ilk ve ortaokul 

öğretmenlerinin, müdürlerinin dağıtımcı liderlik davranıĢlarına dair görüĢleri 

“katılıyorum” düzeyindedir. Ferdig ve Ludema‟ ya (2005) göre liderler hızla değiĢen 

ekonomik, sosyal ve politik ortamları anlamayı doğru stratejiler oluĢturmak için 



 

101 
 

liderlik ettikleri örgütün içinde geleceğe yönelik planlar yapmalıdır. Goolamally ve 

Ahmad (2014) sürdürülebilir liderlerin ileri görüĢlülüğü sayesinde örgütün her 

üyesinin, örgüt için vizyon ve hedeflerin paylaĢılabileceği bir ortam 

yaratabileceğinden bahsetmektedir. 

Tablo 18‟de “derin öğrenme” boyutunda okul müdürlerinin sürdürülebilir 

liderlik davranıĢları öğretmenlerin görüĢlerine göre sıralanmıĢtır. 

Tablo 18 

Okul Müdürlerinin Sürdürülebilir Liderlik Davranışlarının Derin Öğrenme Boyutuna 

Ait Öğretmen Görüşlerinin Aritmetik Ortama, Standart Sapma Değerleri 

Madde No Derin Öğrenme    Ss 

S14 Okulun en önemli amacının bütün öğrencilerde derin ve 
anlamlı öğrenme olduğunu sürekli belirtir. 

4.44 .65 

S15 Öğrencilerin kısa dönem baĢarılarını uzun dönemli 
hedefler için rehber olarak görür. 

4.31 .82 

S16 Eğitim öğretim faaliyetlerine okulun bütün paydaĢlarını 
katarak derin öğrenmenin sağlanmasını teĢvik eder. 

4.44 .65 

S17 Öğretmenlerde derin öğrenmeye dair bilinç ve fikir 
oluĢturur. 

4.41 .66 

S18 Öğrencilerde derin öğrenmenin gerçekleĢmesi için 
yenilikleri destekler. 

4.45 .66 

S19 Derin öğrenmenin olumlu bir ortamda oluĢması için eksik 
olan materyalleri sağlar. 

4.43 .71 

S20 BaĢarılı olan okulların personeli ile görüĢerek onların 
derin öğrenme hakkındaki deneyimlerinden yararlanır. 

4.44 .65 

 Toplam 4.42 .55 

 

Tablo 18‟den görüldüğü üzere okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢlarını belirlemeye yönelik olarak öğretmen görüĢlerine göre “derin 

öğrenme” boyutunda en yüksek ortalamayı “Öğrencilerde derin öğrenmenin 

gerçekleĢmesi için yenilikleri destekler” (  =4.45), ve “Okulun en önemli amacının 

bütün öğrencilerde derin ve anlamlı öğrenme olduğunu sürekli belirtir” (  =4.44),  

“Eğitim öğretim faaliyetlerine okulun bütün paydaĢlarını katarak derin öğrenmenin 

sağlanmasını teĢvik eder” (  =4.44), “BaĢarılı olan okulların personeli ile görüĢerek 

onların derin öğrenme hakkındaki deneyimlerinden yararlanır” (  =4.44) ifadeleri 

oluĢturmaktadır. Öğretmenler “derin öğrenme” boyutunda okul müdürlerinin 

sürdürülebilir liderliğini (  =4.42) “çok katılıyorum” düzeyinde değerlendirmiĢlerdir. 

Tablo 19‟da “çevresel-sosyal sorumluluk” boyutunda okul müdürlerinin 

sürdürülebilir liderlik davranıĢları öğretmenlerin görüĢlerine göre sıralanmıĢtır. 
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Tablo 19 

Okul Müdürlerinin Sürdürülebilir Liderlik Davranışlarının Çevresel-Sosyal 

Sorumluluk Boyutuna Ait Öğretmen Görüşlerinin Aritmetik Ortama, Standart 

Sapma Değerleri  

Madde No Çevresel- Sosyal Sorumluluk    Ss 

S21 Öğretmenlerden sosyal sorumluluk içerikli projeler 
üretmelerini ister. 

2.84 .80 

S22 Öğretmenleri sosyal sorumluluk içeren projelere aileleri 
de katma konusunda teĢvik eder. 

3.37 .75 

S23 Öğretmenlerden istediği sosyal sorumluluk projeleri için 
kaynak temin eder. 

3.24 .68 

S24 
Okulun ve çevrenin temiz olması için çaba gösterir. 3.19 .63 

S25 Okulun sahip olduğu kaynakların etkili kullanımına özen 
gösterir. 

3.23 .65 

S26 Öğretmenleri sadece kendi okulunun yararına değil 
bütün insanların yararına yönelik çalıĢmaya özendirir. 

3.16 .64 

 Toplam 3.17 .58 

Tablo 19‟dan görüldüğü üzere okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢlarını belirlemeye yönelik olarak öğretmen görüĢlerine göre “çevresel-

sosyal sorumluluk” boyutunda en yüksek ortalamayı “Öğretmenleri sosyal 

sorumluluk içeren projelere aileleri de katma konusunda teĢvik eder” (  =3.37), 

“Okulun sahip olduğu kaynakların etkili kullanımına özen gösterir” (  =3.24), 

“Okulun sahip olduğu kaynakların etkili kullanımına özen gösterir” (  =3.23) 

ifadeleri oluĢturmaktadır. “Öğretmenlerden sosyal sorumluluk içerikli projeler 

üretmelerini ister” (  =2.84) ifadesi ise en düĢük ortalamaya sahiptir. Öğretmenlerin 

sürdürülebilir liderliğin “çevresel-sosyal sorumluluk” boyutundaki maddelere iliĢkin 

görüĢleri (  =3.17) “katılıyorum” düzeyindedir. 

Öğretmenlerin sürdürülebilir liderliğe ilişkin görüşlerinin çeşitli değişkenlere 

göre incelenmesi. Öğretmenlerin sürdürülebilir liderliğe iliĢkin görüĢlerinin 

cinsiyet, medeni durum, yaĢ, eğitim durumu, meslekteki kıdem, bulunduğu 

okuldaki çalıĢma yılı, mezuniyet alanı, çalıĢtığı okuldaki öğretmen sayısı gibi çeĢitli 

demografik değiĢkenler açısından farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olup 

olmadığı belirlenmiĢtir. 

Tablo 20‟de öğretmenlerin cinsiyet değiĢkenine göre OSLÖ‟den aldıkları 

puanların t-Testi sonuçları sunulmuĢtur.  
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Tablo 20 

Öğretmenlerin OSLÖ Puanlarının Cinsiyete Göre t-Testi Sonuçları 

OSLÖ Boyutlar Cinsiyet N    Ss sd t p 

Ġnsan Kaynağının 
GeliĢtirilmesi 

Kadın 164 2.76 .83 

383 

1.140 .255 
Erkek 221 2.67 .65 

Stratejik Dağıtım 
Kadın 164 3.79 .79 

-.320 . 749 
Erkek 221 3.82 .80 

Derin Öğrenme  
Kadın 164 4.42 .60 

.131 . 896 
Erkek 221 4.42 .52 

Çevresel Sosyal 
Sorumluluk 

Kadın 164 3.19 .64 
.553 . 581 

Erkek 221 3.16 .53 

 Tablo 20‟den izlendiği gibi okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢları sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine dayalı olarak incelenmiĢ, “insan 

kaynağının geliĢtirilmesi” boyutunun cinsiyet açısından farkı istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmamıĢtır [t(383)= 1.140, p>.05]. Öğretmenlerin “insan kaynağının 

geliĢtirilmesi” boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman 

kadın öğretmenlerin (  =2.76) erkek öğretmenlerle (  =2.67) benzer görüĢlere 

sahip oldukları saptanmıĢtır. Akyürek ‟in (2016) çalıĢmasında öğretmenlerin 

„destekleyici liderlik‟ boyutunda, Karaduman (2017) ve ġimĢek (2018) tarafından 

yapılmıĢ olan çalıĢmalarda da “öğretmenlerin desteklenmesi ve geliĢtirilmesi” 

boyutunda cinsiyet açısından bir farklılaĢma görülmemiĢtir.  ġimĢek‟in (2017) 

çalıĢmasında da “insan kaynakları liderliği” boyutu öğretmenlerin cinsiyetine göre 

farklılaĢma göstermemiĢ olup araĢtırma bulguları ile örtüĢmektedir. AraĢtırmada 

öğretmenlerin sürdürülebilir liderliğin “insan kaynağının geliĢtirilmesi” boyutunun 

cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermemesi okul müdürlerinin her iki 

cinsiyet için okulun baĢarısının devamlı olması konusunda öğretmenlerin 

kendilerini geliĢtirmelerini teĢvik ettiği düĢünülebilir.  

Tablo 20‟den izlendiği gibi okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢları sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine dayalı olarak incelenmiĢ, “stratejik 

dağıtım” boyutunun cinsiyete göre farkının istatistiksel olarak anlamlı olmadığı 

belirlenmiĢtir [t(383)= -.320, p>.05]. Öğretmenlerin “stratejik dağıtım” boyutuna 

iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman kadın öğretmenlerin puan 

ortalamalarının (  =3.79), erkek öğretmenlerin (  =3.82) puan ortalamalarına yakın 

olduğu saptanmıĢtır. Korkmaz ve Gündüz'ün (2011) çalıĢmasında da okul 

müdürlerinin dağıtımcı liderlik davranıĢları öğretmenlerin görüĢlerine dayalı olarak 
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incelenmiĢ, cinsiyet açısından farkı istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır. Bu 

bulgu mevcut araĢtırma bulguları ile örtüĢmektedir. 

Tablo 20‟de görüldüğü gibi okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢları sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine dayalı olarak incelenmiĢ, “derin 

öğrenme”  boyutunun cinsiyete göre farkı istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

[t(383)= .131, p>.05]. Öğretmenlerin “derin öğrenme” boyutuna iliĢkin görüĢlerinin 

puan ortalaması incelendiği zaman kadın öğretmenlerin puan ortalamalarının 

(  =4.42), erkek öğretmenlerle (  =4.42) benzer olduğu saptanmıĢtır. 

Tablo 20‟de görüldüğü gibi okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢları sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine dayalı olarak incelenmiĢ, “çevresel-

sosyal sorumluluk” boyutunda cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılaĢma gözlenmemiĢtir [t(383)= .553, p>.05]. Öğretmenlerin “çevresel-sosyal 

sorumluluk” boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman 

kadınlarla (  =3.19), erkeklerin (  =3.16) puan ortalamalarının birbirine yakın 

olduğu saptanmıĢtır. IĢık‟ın (2016) çalıĢmasında da araĢtırmaya katılan 

çalıĢanların çevresel duyarlılık puanları ortalamaları cinsiyete göre anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. Bu bulgu mevcut araĢtırma bulguları ile çeliĢmektedir. Tablo 

21‟de öğretmenlerin medeni durum değiĢkenine göre OSLÖ‟den aldıkları puanların 

t-Testi sonuçları sunulmuĢtur.  

Tablo 21 

Öğretmenlerin OSLÖ Puanlarının Medeni Duruma Göre t-Testi Sonuçları 

OSLÖ Boyutlar Cinsiyet N    Ss sd t p 

Ġnsan Kaynakları 
Evli 317 2.68 .70 

383 

-1.707 . 089 
Bekâr 68 2.85 .84 

Stratejik Dağıtım 
Evli 317 3.79 .79 

-1.152 .250 
Bekâr 68 3.91 .81 

Derin Öğrenme  
Evli 317 4.41 .57 

-.496 .620 
Bekâr 68 4.45 .48 

Çevresel Sosyal Sorumluluk 
Evli 317 3.15 .55 

-1.528 .130 
Bekâr 68 3.28 .68 

 

Tablo 21‟de görüldüğü gibi okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢları sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine dayalı olarak incelenmiĢ, “insan 

kaynağının geliĢtirilmesi” boyutunda medeni durum açısından istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılaĢma gözlenmemiĢtir [t(383)= -1.707, p>.05]. Öğretmenlerin 
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“insan kaynağının geliĢtirilmesi” boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması 

incelendiği zaman evli öğretmenlerin (  =2.68), bekâr öğretmenlerle (  =2.85) 

yakın puan ortalamasına sahip oldukları saptanmıĢtır. Aytekin‟in (2014) çalıĢması 

da mevcut bulguyla örtüĢerek “öğretmenlerin desteklenmesi ve geliĢtirilmesi”  

boyutu puanları medeni duruma göre farklılaĢmamaktadır.   

Tablo 21‟de görüldüğü gibi okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢları sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine dayalı olarak incelenmiĢ, “stratejik 

dağıtım” boyutunda medeni durum açısından anlamlı bir istatistiksel farklılaĢma 

görülmemiĢtir [t(383)= -1.152, p>.05]. Öğretmenlerin “stratejik dağıtım” boyutuna 

iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman evli öğretmenlerin puan 

ortalamalarının (  =3.79), bekâr öğretmenlerle (  =3.91) yakın olduğu saptanmıĢtır. 

Tablo 21‟de görüldüğü gibi okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢları sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine dayalı olarak incelenmiĢ, “derin 

öğrenme”  boyutunun medeni durum açısından farkının istatistiksel olarak anlamlı 

olmadığı görülmüĢtür [t(383)= -.496, p>.05]. Öğretmenlerin “derin öğrenme” 

boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman evli öğretmenlerle 

(  =4.41), bekâr öğretmenlerin puan ortalamalarının (  =4.45) birbirine yakın 

olduğu görülmektedir.  

Tablo 21‟den izlendiği gibi okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢları sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine dayalı olarak incelenmiĢ, “çevresel-

sosyal sorumluluk” boyutunun medeni durum değiĢkeni açısından farkı 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır [t(383)= -1.753, p>.05]. Öğretmenlerin 

“çevresel-sosyal sorumluluk” boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması 

incelendiği zaman evli öğretmenlerin puan ortalamalarının (  =3.15), bekar 

öğretmenlerle (  =3.28) benzer olduğu saptanmıĢtır. IĢık‟ın (2016) çalıĢmasında da 

“çevresel duyarlılık” boyutunun medeni durum değiĢkenine göre farklılığı anlamlı 

değildir ve mevcut çalıĢmanın bulguları ile örtüĢmektedir.  

Tablo 22‟de sürdürülebilir liderliğin boyutlarına iliĢkin öğretmen görüĢlerinin 

yaĢ değiĢkeni açısından ANOVA sonuçları verilmiĢtir.  
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Tablo 22 

OSLÖ Boyutlarına İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Yaş Değişkenine göre ANOVA 

Testi Sonuçları 

OSLÖ Boyutlar YaĢ N Sd F p 
Anlamlı 

fark 

Ġnsan Kaynakları 

22-26 34 

5-384 1.589 .162 - 

27-31 61 

32-36 87 

37-41 71 

42-46 46 

47 + 86 

Stratejik Dağıtım 

22-26 34 

5-384 .593 .706 - 

27-31 61 

32-36 87 

37-41 71 

42-46 46 

47 + 86 

Derin Öğrenme  

22-26 34 

5-384 .168 .141 - 

27-31 61 

32-36 87 

37-41 71 

42-46 46 

47 + 86 

Çevresel Sosyal Sorumluluk 

22-26 34 

5-384 .996 .420 - 

27-31 61 

32-36 87 

37-41 71 

42-46 46 

47 + 86 

 

Tablo 22‟den izleneceği gibi sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine göre 

incelenen okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik davranıĢlarının “insan kaynağının 

geliĢtirilmesi” boyutunun öğretmenlerin yaĢ değiĢkeni açısından farkı 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır [F(5-384)=1.589, p>.05]. Aytekin‟in 

(2014) çalıĢmasında da “öğretmenlerin desteklenmesi ve geliĢtirilmesi” boyutu 

yaĢa göre anlamlı farklılık göstermemekte ve mevcut araĢtırma bulguları ile 

örtüĢmektedir.  

Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliği öğretmen görüĢlerine göre 

incelendiğinde “stratejik dağıtım” boyutunun yaĢ değiĢkenine göre farklılığı 

istatistiksel olarak anlamlı değildir [F(5-384)=.593, p>.05]. Okul müdürlerinin 

sürdürülebilir liderliği öğretmen görüĢlerine göre incelendiğinde “derin öğrenme”  
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boyutu yaĢ değiĢkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir [F(5-384)=1.668, p>.05]. Okul müdürlerinin sürdürülebilir 

liderliği öğretmen görüĢlerine dayalı olaral incelendiğinde “çevresel sosyal 

sorumluluk” boyutunun yaĢ değiĢkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık göstermediği gözlenmiĢtir [F(5-384)=.996, p>.05]. IĢık (2016) tarafından 

yapılmıĢ olan araĢtırmada katılımcıların “çevresel duyarlılık”, puanları farklılıkları 

yaĢa göre anlamlı bulunmamıĢ olup, mevcut çalıĢma bulguları ile örtüĢmektedir. 

Tablo 23‟te sürdürülebilir liderliğin boyutlarına iliĢkin öğretmen görüĢlerinin 

eğitim durumu açısından ANOVA sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 23 

OSLÖ Boyutlarına İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Eğitim Durumu Değişkenine göre 

ANOVA Testi Sonuçları 

OSLÖ Boyutlar 
Eğitim 

Durumu 
N Sd F p Anlamlı fark 

Ġnsan Kaynağının 
GeliĢtirilmesi 

Önlisans 40 

2-384 
1.730 

 
.179 

 
- Lisans 330 

Lisansüstü 15 

Stratejik Dağıtım 

Önlisans 40 

2-384 
.309 

 
.735 

 
- Lisans 330 

Lisansüstü 15 

Derin Öğrenme  

Önlisans 40 

2-384 
.422 

 
.656 

 
- Lisans 330 

Lisansüstü 15 

Çevresel Sosyal Sorumluluk 

Önlisans 40 

2-384 .325 .723 - Lisans 330 

Lisansüstü 15 

 

Tablo 23‟te okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliği öğretmen görüĢlerine 

göre incelendiğinde “insan kaynağının geliĢtirilmesi” boyutunun eğitim durumu 

değiĢkeni açısından farkı istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır [F(2-384)= 

1.730, p>.05]. Akyürek‟in (2016)  araĢtırmasında “öğretmenlerin desteklenmesi ve 

geliĢtirilmesi” boyutunda eğitim durumu değiĢkeninde anlamlı farklılık vardır ve 

mevcut çalıĢma bulguları ile çeliĢmektedir.   

Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliği, öğretmen görüĢlerine göre 

incelendiğinde “stratejik dağıtım” boyutu eğitim durumu değiĢkeni açısından 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir [F(2-384)= .309, p>.05]. 

Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliği öğretmen görüĢlerine dayalı olarak 

incelendiğinde “derin öğrenme”  boyutu eğitim durumu değiĢkeni açısından 
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istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir [F(2-384)= .422, p>.05]. 

Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliği öğretmen görüĢlerine göre incelendiğinde 

“çevresel-sosyal sorumluluk” boyutunun eğitim durumu bakımından istatistiksel 

olarak farkı anlamlı görülmemiĢtir [F(2-384)= .325, p>.05]. IĢık‟ın (2016) 

araĢtırmasında da çalıĢanların “çevresel duyarlılık”, ortalamalarında eğitim düzeyi 

değiĢkenine göre anlamlı bir fark bulunmamıĢ olup çalıĢma bulguları mevcut 

araĢtırma bulgularını desteklemektedir. 

Tablo 24‟te sürdürülebilir liderliğin boyutlarına iliĢkin öğretmen görüĢlerinin 

kıdem değiĢkeni açısından ANOVA sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 24 

OSLÖ Boyutlarına İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Kıdem Değişkenine göre ANOVA 

Testi Sonuçları 

OSLÖ Boyutlar Kıdem N Sd F p Anlamlı fark 

Ġnsan Kaynağının 
GeliĢtirilmesi 

1-5 yıl 65 

4-384 .528 .715 - 

6-10 yıl 82 

11-15 yıl 67 

16-20 yıl  64 

21 + 107 

Stratejik Dağıtım 

1-5 yıl 65 

4-384 .745 .562 - 

6-10 yıl 82 

11-15 yıl 67 

16-20 yıl  64 

21 + 107 

Derin Öğrenme  

1-5 yıl 65 

4-384 1.698 .150 - 

6-10 yıl 82 

11-15 yıl 67 

16-20 yıl  64 

21 + 107 

Çevresel Sosyal Sorumluluk 

1-5 yıl 65 

4-384 .531 .713 - 

6-10 yıl 82 

11-15 yıl 67 

16-20 yıl  64 

21 + 107 

 

Tablo 24‟ten izlenebileceği üzere okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliği 

öğretmen görüĢlerine göre incelendiğinde “insan kaynağının geliĢtirilmesi” boyutu 

kıdem değiĢkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir 

[F(4-384)= .528, p>.05]. Akyürek‟in (2016) çalıĢmasında da  “destekleyici liderlik” 

boyutunda anlamlı bir farklılık bulunmamıĢ olup mevcut araĢtırma bulgularını 

desteklemekte iken ġimĢek‟in (2018) çalıĢmasında “öğretmenlerin desteklenmesi 
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ve geliĢtirilmesi” boyutunda kıdem değiĢkeninde anlamlı farklılık oluĢmuĢ olup 

mevcut çalıĢma bulguları ile çeliĢmektedir. Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliği 

öğretmen görüĢlerine göre incelendiğinde “stratejik dağıtım” boyutu kıdem 

değiĢkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı değildir [F(4-384)= .745, p>.05]. 

Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliğin “derin öğrenme”  boyutuna yönelik 

öğretmen görüĢlerinde kıdem değiĢkeni istatistiksel olarak anlamlı değildir [F(4-

384)= 1.698, p>.05]. Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliği öğretmen görüĢlerine 

dayalı olarak incelendiğinde “çevresel sosyal sorumluluk” boyutu kıdem değiĢkeni 

açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir [F(4-384)= .531, 

p>.05]. IĢık‟ın (2016) araĢtırmasında da  “çevresel duyarlılık”  boyutunda okul 

müdürü ile çalıĢma süresi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık bulunmamıĢ olup 

bulgular mevcut çalıĢma bulgularını desteklemektedir. 

 Tablo 25‟te sürdürülebilir liderliğin boyutlarına iliĢkin öğretmen görüĢlerinin 

bulunduğu okuldaki çalıĢma yılı değiĢkeni açısından ANOVA sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 25 

OSLÖ Boyutlarına İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Bulunduğu Okuldaki Çalışma Yılı 

Değişkenine göre ANOVA Testi Sonuçları 

OSLÖ Boyutlar 
ÇalıĢma 
Yılı 

N Sd F p Anlamlı fark 

Ġnsan Kaynağının 
GeliĢtirilmesi 

1-5 yıl 239 

4-384 .773 .543 - 

6-10 yıl 76 

11-15 yıl 44 

16-20 yıl  11 

21 + 15 

Stratejik Dağıtım 

1-5 yıl 239 

4-384 1.065 .373 - 

6-10 yıl 76 

11-15 yıl 44 

16-20 yıl  11 

21 + 15 

Derin Öğrenme 

1-5 yıl 239 

4-384 .773 .543 - 

6-10 yıl 76 

11-15 yıl 44 

16-20 yıl  11 

21 + 15 

Çevresel Sosyal Sorumluluk 

1-5 yıl 239 

4-384 1.320 .262 - 

6-10 yıl 76 

11-15 yıl 44 

16-20 yıl  11 

21 + 15 
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Tablo 25‟ten izlenebileceği gibi okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢlarının öğretmen görüĢlerine göre incelenmesinde “insan kaynağının 

geliĢtirilmesi” boyutu çalıĢma yılı değiĢkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır [F(4-384)= .773, p>.05]. Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢları öğretmen görüĢlerine göre incelendiğinde “stratejik dağıtım” boyutu 

okuldaki çalıĢma yılı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir [F(4-

384)= 1.065, p>.05]. Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliği öğretmen görüĢlerine 

göre incelendiğinde “derin öğrenme”  boyutu bulunduğu okuldaki çalıĢma yılı 

değiĢkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir [F(4-

384)= .773, p>.05]. Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliği öğretmen görüĢlerine 

göre incelendiğinde “çevresel-sosyal sorumluluk” boyutu bulunduğu okuldaki 

çalıĢma yılı değiĢkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir [F(4-384)= 1.320, p>.05]. IĢık (2016) tarafından yapılmıĢ olan 

araĢtırma da benzer olarak araĢtırmaya katılanların çevresel duyarlılık boyutunda 

anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

Tablo 26‟da öğretmenlerin mezuniyet alanı değiĢkenine göre OSLÖ‟den 

aldıkları puanların t-Testi sonuçları sunulmuĢtur.  

Tablo 26 

Öğretmenlerin OSLÖ Puanlarının Mezuniyet Alanına Göre t-Testi Sonuçları 

OSLÖ Boyutlar 
Mezuniyet 

Alanı 
N    Ss sd t p 

Ġnsan Kaynağının 

geliĢtirilmesi 

Eğitim F. 326 2.68 .72 

383 

-

1.759 
.079 

Diğer 59 2.86 .78 

Stratejik Dağıtım 
Eğitim F. 326 3.80 .80 

-.643 .520 
Diğer 59 3.87 .78 

Derin Öğrenme 
Eğitim F. 326 4.41 .54 

-.404 .686 
Diğer 59 4.45 .60 

Çevresel Sosyal Sorumluluk 
Eğitim F. 326 3.17 .58 

-.336 .737 
Diğer 59 3.20 .60 

 

Tablo 26‟dan izleneceği gibi okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik 

davranıĢlarına iliĢkin öğretmen görüĢleri incelendiğinde “insan kaynağının 

geliĢtirilmesi” boyutunun mezuniyet alanındaki farklılaĢması istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmamıĢtır [t(383)= 1.759, p>.05]. Öğretmenlerin “insan kaynağının 

geliĢtirilmesi” boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman 
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eğitim fakültesi mezunu öğretmenlerin (  =2.68), diğer fakültelerden mezun 

öğretmenlerle (  =2.86) yakın puan ortalamasına sahip oldukları saptanmıĢtır. 

Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliği öğretmen görüĢlerine dayalı olarak 

incelendiğinde “stratejik dağıtım” boyutunun mezuniyet alanı değiĢkeni açısından 

farkı istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır [t(383)= -.643, p>.05]. 

Öğretmenlerin “stratejik dağıtım” boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması 

incelendiği zaman eğitim fakültesi mezunu öğretmenlerin (  =3.80), diğer 

fakültelerden mezun öğretmenlerle (  =3.87) yakın puan ortalamasına sahip 

oldukları saptanmıĢtır. 

Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliği öğretmen görüĢlerine göre 

incelendiğinde “derin öğrenme” boyutunun mezuniyet alanı açısından farkı 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(383)= -.404, p>.05]. 

Öğretmenlerin “derin öğrenme” boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması 

incelendiği zaman eğitim fakültesi mezunu öğretmenlerin (  =4.41), diğer 

fakültelerden mezun öğretmenlerle (  =4.45) yakın puan ortalamasına sahip 

oldukları saptanmıĢtır. Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliği öğretmen 

görüĢlerine dayalı olarak incelendiğinde “çevresel sosyal sorumluluk” boyutunda 

mezuniyet alanına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemektedir 

[t(383)= -.336, p>.05]. Öğretmenlerin “çevresel-sosyal sorumluluk” boyutuna iliĢkin 

görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman eğitim fakültesi mezunu 

öğretmenlerin (  =3.17), diğer fakültelerden mezun öğretmenlerle (  =3.20) yakın 

puan ortalamasına sahip oldukları saptanmıĢtır. 

Tablo 27‟de sürdürülebilir liderliğin boyutlarına iliĢkin öğretmen görüĢlerinin 

bulunduğu okuldaki öğretmen sayısı değiĢkeni açısından ANOVA sonuçları 

verilmiĢtir.  



 

112 
 

Tablo 27 

OSLÖ Boyutlarına İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Bulunduğu Okuldaki Öğretmen 

Sayısı Değişkenine göre ANOVA Testi Sonuçları 

OSLÖ Boyutlar 
Öğretmen 
Sayısı 

N Sd F p Anlamlı fark 

Ġnsan Kaynağının 
GeliĢtirilmesi 

10 ve daha az 65 

3-384 
 

3.057 .028* 

10 ve daha 
az-11-20 

10 ve daha 
az 30 ve 
üzeri 

11-20 139 

21-30 61 

30 +  120 

Stratejik Dağıtım 

10 ve daha az 65 

.368 .777  
11-20 139 

21-30 61 

30 +  120 

Derin Öğrenme  

10 ve daha az 65 

.312 .817  
11-20 139 

21-30 61 

30 +  120 

Çevresel Sosyal 
Sorumluluk 

10 ve daha az 65 

.849 .468  
11-20 139 

21-30 61 

30 +  120 

*p<. 05 

 

Tablo 27‟den izlenebileceği üzere okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliğinin 

“insan kaynağının geliĢtirilmesi” boyutu öğretmen görüĢlerine göre bulunduğu 

okuldaki öğretmen sayısı değiĢkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık göstermektedir [F(4-384)= 3.057, p<.05]. Farklılığın kaynağını belirlemek 

için yapılan LSD testinde öğretmen sayısı 10 ve daha az olan ve 11- 20 öğretmen 

olan, 10 ve daha az ve 30 ve üzeri arasında olan gruplar arasında anlamlı farklılık 

olduğu tespit edilmiĢtir. Farklılığın kimler lehine olduğunu belirlemek için 

ortalamalara bakıldığında öğretmen sayısı 10 ve daha az olan okullarda olan 

öğretmenlerin (  =2.93), öğretmen sayısı 11-20 olan öğretmenlerin (  =2.61) 

ortalamasından daha yüksek olduğu görülmektedir.  Öğretmen sayısı 10 ve daha 

az olan okullarda olan öğretmenlerin (  =2.93), öğretmen sayısı 30 ve üzeri olan 

öğretmenlerin (  =2.68) ortalamasından daha yüksek olduğu görülmektedir.  

Öğretmen sayısı 10 ve altında olan okullardaki öğretmenlerin görüĢlerine göre,  

öğretmen sayısı 11-20 olan ve 30 ve üzeri olan okullardaki öğretmenlere göre okul 

müdürlerinin insan kaynağının geliĢtirilmesine yönelik daha olumlu algıda oldukları 

belirlenmiĢtir.  Öğretmen sayısının az olması ile birlikte okul müdürleri okulundaki 
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öğretmenlerle daha fazla iletiĢimde olduğu için onları daha hızlı bir Ģekilde 

yönlendirdikleri söylenebilir. ġimĢek (2018) öğretmenlerin desteklenmesi ve 

geliĢtirilmesi düzeyinin okuldaki öğretmen sayısına göre anlamlı farklılık olduğunu 

bulgulamıĢtır. Öğretmen sayısı 31 ve üzeri olanların ortalaması öğretmen sayısı 

16-30 olanların ortalamasından yüksek bulunmuĢ olup mevcut araĢtırma bulguları 

ile çeliĢmektedir. 

Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliği öğretmen görüĢlerine göre 

incelendiğinde “stratejik dağıtım” boyutunun, bulunduğu okuldaki öğretmen sayısı 

değiĢkeni açısından farkı istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır [F(4-384)= 

.368, p>.05]. Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliği öğretmen görüĢlerine göre 

incelendiğinde “derin öğrenme” boyutu bulunduğu okuldaki öğretmen sayısı 

değiĢkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir [F(4-

384)= .312, p>.05]. Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliği öğretmen görüĢlerine 

göre incelendiğinde “çevresel sosyal sorumluluk” boyutu bulunduğu okuldaki 

öğretmen sayısı bakımından farkı istatistiksel olarak anlamlı değildir [F(4-384)= 

.849, p>.05].  

Sürdürülebilir Liderliğe Ait Nitel Bulgular  

Sürdürülebilir liderlik kapsamında yürütülen faaliyetlere yönelik nitel 

bulgular. AraĢtırma soruları kapsamında oluĢturulan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme 

formunun birinci sorusu sürdürülebilir liderlik kapsamında katılımcıların okullarında 

yürüttükleri faaliyetleri belirlemeye yöneliktir. Bu yüzden sürdürülebilir liderlik puanı 

en yüksek olan 10 okul müdürü ve sürdürülebilir liderlik puanı düĢük olan 10 okul 

müdürünün okullarında gerçekleĢtirdikleri faaliyetleri belirleyerek yüksek puan 

almıĢ olan okul müdürlerinin düĢük puan almıĢ müdürlerden farklı olarak neler 

yaptığını ortaya çıkarmak amacıyla her bir katılımcıya Ģu soru yöneltilmiĢtir: 

“Sürdürülebilir liderliğiniz kapsamında okulda yürüttüğünüz faaliyetler nelerdir?” 

Nitel araĢtırmada nicel araĢtırma kapsamında araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

ölçekte “insan kaynağının geliĢtirilmesi”, “stratejik dağıtım”, “derin öğrenme” ve 

“çevresel sosyal sorumluluk” olarak ortaya çıkardığı sürdürülebilir liderlik boyutları 

temel alınarak katılımcıların ifadeleri betimsel analiz tekniği ile analiz edilmiĢ, 

katılımcıların sorulara verdikleri yanıtlar doğrudan alıntılanarak bulgular 

desteklenmiĢtir.   
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Okul müdürlerinin insan kaynağının geliştirilmesine yönelik görüşleri 

ile ilgili nitel bulgular. Sürdürülebilir liderlik ölçeğinde ilk boyut insan kaynağının 

geliĢtirilmesi olarak belirlenmiĢtir. Ġnsan kaynağının geliĢtirilmesine yönelik okul 

müdürlerinin verdikleri yanıtlara ait görüĢler Tablo 28‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 28 

İnsan Kaynağının Geliştirilmesine Yönelik Yürütülen Faaliyetler 

Tema  Ġfadeler DüĢük Frekans Yüksek Frekans 

Ġn
s
a
n
 K
a
y
n
a
ğ
ın
ın
 g
e
liĢ
ti
ri
lm
e
s
i 

Okuma saati 
SM11, SM12, 
SM13, SM14, 
SM16, SM17 

6 

SM1, SM3, 
SM5, SM7, 
SM8, SM9, 
SM10 

7 

Kitap tartıĢması   SM1 1 

(Bilimsel Faaliyet) 
Seminer-
Sempozyum, 
TÜBĠTAK Projeleri 

  
SM1, SM5, 
SM7,SM9 

4 

Hizmet içi eğitim 
yönlendirme 

SM13 1 
SM1, SM5, 
SM7,SM10 

4 

Farklı yöntem teknik 
uygulamalarını 
teĢvik ve 
destekleme  

  
SM1, SM5, 
SM6, SM7 

4 

Rehberlik hizmetleri 
sağlama 

SM14 1 SM5, SM6 2 

Uzmanları davet 
etme 

  SM5, SM6, SM7 3 

Öğretmenleri her an 
dinleme 

SM19 1 
SM1, SM2, 
SM3, SM7 

4 

 

Tablo 28 incelendiğinde okulda “okuma saati” yapmak hem sürdürülebilir 

liderlik puanı düĢük olan (SM11,SM12,SM13,SM14,SM16,SM17; 6 katılımcı) hem 

de yüksek olan (SM1,SM3,SM5,SM7,SM8,SM9,SM10; 7 katılımcı) okul 

müdürlerinin yaptığı bir faaliyettir. Ancak okuma saatinden ziyade tartıĢma grubu 

ile öğretmenlerin geliĢimini desteklemek sürdürülebilir liderlerin yapabileceği bir 

faaliyet olarak değerlendirilebilir. Ġnsan kaynağının geliĢtirilmesi ile ilgili olarak 

sürdürülebilir liderlik ortalaması en yüksek çıkmıĢ olan ve görüĢ bildiren okul 

müdürünün (SM1, Erkek YaĢ:42,   =4.10) “kitap tartıĢmaları” görüĢü bu konuda 

oldukça dikkat çekicidir. Bu konuda Ģöyle görüĢ bildirmiĢtir: 
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….Seminer döneminden önce gönüllü öğretmenlerle kitap okuma grubu 
oluĢturduk. Bu uygulamayı 2 yıldır yapıyoruz. Bu yıl ki seminer döneminde 
belirlediğimiz kitapları ortak karar vererek hem sürükleyici olsun hem de 
bize bir Ģeyler katsın istedik. 1 ay önceden 3 kitap belirledik, sipariĢini de 
ben verdim.  Bir tanesi dünya klasiklerinden Zweig‟in Satranç, bir tanesi 
Hayvan Çiftliği ve diğeri de Nurettin Topçu‟nun Türkiye de Maarif Davası. 
Herkes bir ay içinde en az ikisini okumuĢtu. Hayvan Çiftliği ve Satranç 
üzerine çok tartıĢtık. Okumayanlar da oldu ancak tartıĢmalara katıldılar. En 
azından dinlediler. Gerçekten çok keyifli ve doyurucu oldu. Ben zaten 
okumayı çok severim. Bir de iĢin içine okuduklarımızı tartıĢmak girince farklı 
bakıĢ açılarını değerlendirmek benim açımdan da çok geliĢtirici oldu. Okul 
baĢlayınca tartıĢacağımız kitapları da belirledik, tatilde okuyoruz döneme 
zihnimizi açarak gireceğiz. Kitaplarımız da Körlük, Ġnsan Neyle YaĢar, 
Beyaz Zambaklar Ülkesinde. Filmler üzerine de yaptık bir seminerde ancak, 
kitaplar üzerine tartıĢmalar daha güzel oldu.  

Tablo 28 incelendiğinde insan kaynağının geliĢtirilmesi temasında yer alan 

ifadelerde “bilimsel faaliyetlere yönlendirme” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden 

yüksek puan almıĢ müdürlerin (SM1,SM5,SM7,SM9; 4 katılımcı) gösterdiği bir 

davranıĢtır. Nitekim konuyla ilgili katılımcı (SM1, Erkek, YaĢ:42,   =4.10)  görüĢü 

Ģu Ģekildedir: 

Yozgat‟ta gerçekleĢtirilecek olan eğitim ile ilgili her türlü etkinlik, seminer, 
toplantı vs. gibi whatsapp grubunda paylaĢırım.  Hatta TV programlarını bile 
denk gelirsem paylaĢırım. 

“Bilimsel faaliyetlere yönlendirme” ile ilgili olarak katılımcı (M9, Erkek, YaĢ: 

46,   =3.82) Ģu Ģekilde bir görüĢ bildirmiĢtir: 

Ben çalıĢtığım okulda 5 senelik bir dönem geçirdim. Türkiye'nin en 
büyük 2. lisesi olan KabataĢ Lisesi ile bir proje yaptık. Hatta Bana bir 
ödül de gönderdiler. O çocuklarla geçirdiğimiz 15 günü inanamazsınız. 
Öyle hayret ettiler ki Yozgat'ta böyle bir kurum var mı sistem burada 
nasıl iĢliyor diye sordular. Tabi ki öğretmenlerimiz ile ortaklaĢa yaptık. 
Fikir attık beraber. Beraber yapalım mı? dedim. Hep birlikte yürüttük. 

Yukarıdaki bulgulara dayalı olarak okulunda öğretmenlerin geliĢimi için 

etkinliklerde bulunmak veya etkinliklere yönlendirmek sürdürülebilir liderlik için 

önemli bir faaliyet olarak nitelendirilebilir. 

Tablo 28 incelendiğinde insan kaynağını geliĢtirme temasında yer alan 

ifadelerde “hizmet içi eğitime yönlendirme” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek 

puan almıĢ müdürlerin (SM1,SM5,SM7,SM10; 4 katılımcı)  gösterdiği bir 

davranıĢtır. Konuyla ilgili olarak katılımcı (SM10, Erkek, YaĢ:52,   =3.80) görüĢü Ģu 

Ģekildedir: 
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Hizmet içi eğitimler yöneticiler için çok faydalı olmakta. Bizim için faydalı 
olan öğretmenlerin branĢına göre de faydalı olur elbet. Hizmet içi eğitim 
açıldığında hemen öğretmenlere haber veririm. BaĢvurunuzu yapın diye 
onları yönlendiririm. Çıkmasa da yapın arkadaĢlar bir gün size de gelir 
sıra derim. Güzel oluyor çünkü bu eğitimler. 

 
Tablo 28 incelendiğinde insan kaynağını geliĢtirme temasında yer alan “farklı 

yöntem, teknik uygulamalarını teĢvik ve destekleme” ifadesi sürdürülebilir liderlik 

ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin (SM1,SM5,SM6,SM7; 4 katılımcı)  

gösterdiği bir davranıĢtır. Katılımcılardan birinin (SM6, Erkek, YaĢ: 60,   =3.95) bu 

konudaki görüĢü Ģu Ģekildedir: 

…. öğretmenlerin farklı uygulamaları varsa sınıf içinde ya da velilerle 
iletiĢimde ya da baĢarı getirmiĢ herhangi bir Ģey, AyĢe Hanım, Fatma 
Hanım böyle düĢünüyor. Böyle yapmıĢ buna benzer projeleriniz varsa 
birlikte paylaĢalım yürütelim derim. 
 

Tablo 28 incelendiğinde insan kaynağı temasında yer alan “rehberlik 

hizmetleri sağlama”, yüksek puan almıĢ müdürlerin (SM5,SM6; 2 katılımcı)  

gösterdiği bir davranıĢtır. Katılımcılardan birinin (SM6, Erkek, YaĢ: 60,   =3.95) bu 

konudaki görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Okula her yıl ya yer değiĢtirme ile ya da görevlendirme ile mutlaka bir 
öğretmen gelir. Yeni gelen öğretmene ilk önce okulu tanıtırım. Ona 
okulla ilgili bilgiler veririm. Mutlaka okula oryantasyonunu sağlarım. 
Çekincelerini endiĢelerini sorarım. Okula karĢı olumsuz baĢlamasını 
istemem mutlaka motivasyonunu sağlarım. 

Tablo 28 incelendiğinde insan kaynağı temasında yer alan “uzmanları davet 

etme” ifadesi sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin 

(SM5,SM6,SM7; 3 katılımcı)  gösterdiği bir davranıĢtır. Katılımcılardan birinin 

(SM7, Erkek, YaĢ: 55,   =3.90) bu konudaki görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Bizim okul veli profilinin çok iyi olduğu bir okul. Sosyo-ekonomik düzeyi en 
yüksek okul. Her kurumdan çalıĢanın olduğu bir yer. ĠĢ güvenliği ve sağlığı 
uzmanı olan bir velimiz vardı, oğlu 6. Sınıftaydı geçen yıl. Babasından rica 
ettik bize okulda iĢ güvenliği ve okul sağlığı ile ilgili bir eğitim verdi. 
Üniversiteden baĢka bir hoca doçent sanırım,  kızı bizim okulda, okulda çok 
güzel bir eğitim de o verdi.” 

Tablo 28 incelendiğinde insan kaynağı temasında yer alan “öğretmenleri 

her an dinleme” ifadesi sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ 

müdürlerin (SM1,SM2,SM3,SM7; 4 katılımcı)  gösterdiği bir davranıĢtır. 

Katılımcılardan birinin (SM3, Erkek, YaĢ:60,   =3.96) bu konudaki görüĢü Ģu 

Ģekildedir: 
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Öğretmenleri dinlemeye her an hazırımdır. Teneffüste gelirler müdürüm bir 
konu var derler, baktım biraz sinirli hemen bir çay söylerim gel, hele gel otur 
hocam der önce sakinleĢtirmeye çalıĢırım. Sonra da uzun uzun dinlerim. 
Bazen mevzu uzar zil çalar, öğretmene sınıfına git demem. Anlatacağı 
bitmemiĢtir. Orada verimli ders iĢleyemez ki. Müdür yardımcısından rica 
ederim hocam sınıfın 5 dakika baĢında dur da hocamız gelecek diye. Dinler 
yumuĢatır, varsa problemi çözüm bulup öyle gönderirim. Yoksa o öğretmen 
için tüm gün ölür. 

 

Yukarıdaki bulgular incelendiğinde “bilimsel faaliyetlere yönlendirme”, 

“hizmet içi eğitime yönlendirme”, “farklı yöntem, teknik uygulamalarını 

destekleme”, rehberlik hizmetleri sağlama”, “uzmanları davet etme” ve 

“öğretmenleri her an dinleme”  faaliyetleri sürdürülebilir liderlerin yürüttükleri 

faaliyetler olarak değerlendirilebilir. Cansoy, Polatcan ve Kılınç (2018) tarafından 

yapılmıĢ olan çalıĢmada okul müdürlerinin bazılarının kendi çabalarıyla 

öğretmenlere yönelik bazı seminerler düzenlediği sonucuna ulaĢılmıĢ olup mevcut 

çalıĢma ile bulguları örtüĢmektedir. Okulların sürekli eğitim etkinlikleri 

öğretmenlerin nitelik bakımından geliĢimlerini destekleyeceği düĢünülebilir. 

Eğitimde sürdürülebilir liderler günümüz Ģartlarını göze alarak insan kaynağı 

geliĢimine ayrı bir önem vermeli, kendileri bu geliĢim sürecini takip edip aktif bir 

Ģekilde geliĢimin içinde olmalıdır (Sılalaıy, Ratanaolarn ve Thawisook, 2018). 

Sürdürülebilir liderler mevcut veya elde edilebilir kaynaklarla desteklenebilecek 

iyileĢtirme faaliyetlerinde bulunurlar (Hargreaves ve Fink, 2003).   
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Okul müdürlerinin stratejik dağıtıma yönelik görüşleri ile ilgili nitel 

bulgular. Stratejik dağıtıma yönelik okul müdürlerinin verdikleri yanıtlara ait 

görüĢler Tablo 29‟da sunulmuĢtur.  

Tablo 29 

Stratejik Dağıtıma Yönelik Yürütülen Faaliyetler 

Tema Ġfadeler DüĢük Frekans Yüksek Frekans 

S
tr
a
te
jik
 D
a
ğ
ıt
ım

 

Karara katılım SM11, SM12, 
SM13, SM14, 
SM15, SM16, 
SM17, SM19 

8 

SM1, SM2, 
SM3, SM5, 
SM6, SM7, 
SM8, SM9, 
SM10 

9 

GeçmiĢi değerlendirme  SM11, SM15 
2 

SM2, SM5, 
SM6, SM7, 
SM9 

5 

ĠĢbirliği içinde çalıĢmaya 
teĢvik  

SM10, SM11, 
SM12, SM13, 
SM14, SM17, 
SM19 

7 

SM1, SM2, 
SM3, SM4, 
SM5, SM6, 
SM7, SM9 

8 

Farklı düĢüncelere karĢı 
açık davranma- 
Demokratik ortam 
oluĢturma 

SM11, SM12, 
SM13, SM14, 
SM15, SM16, 
SM18, SM19  

8 

SM1, SM2, 
SM3, SM5, 
SM6, SM7, 
SM9, SM10 

8 

Deneyimlerini aktarma  SM14, SM20 
2 

SM5, SM6, 
SM7, SM9 

4 

Okul kültürü oluĢturmaya 
çalıĢma 

SM13, SM19 
2 

SM1, SM4, 
SM5, SM6 

4 

Güçlü bir iletiĢim kurma  SM10, SM11, 
SM13, SM14, 
SM16, SM17, 
SM18, SM19 

8 

SM1, SM2, 
SM3, SM4, 
SM5, SM6, 
SM7, SM8, 
SM9, SM10 

10 

Yetki devri SM13 
1 

SM5, SM6, 
SM7 

3 

BütünleĢtirici davranma SM13 
1 

SM4, SM5, 
SM6, SM7, 
SM10 

5 

 

Tablo 29 incelendiğinde stratejik dağıtım temasında yer alan “karara 

katılım” ifadesi sürdürülebilir liderlik ölçeğinden hem yüksek puan almıĢ müdürlerin 

(SM1,SM2,SM3,SM5,SM6,SM7,SM8,SM9,SM10; 9 katılımcı)  hem de düĢük puan 

almıĢ müdürlerin (SM11,SM12,SM13,SM14,SM15,SM16,SM17,SM19; 8 katılımcı) 

gösterdiği bir davranıĢtır. Ancak OSLÖ‟den yüksek puan almıĢ müdürler (f=9) bu 

konuda daha fazla sayıya sahiptir.  Katılımcılardan birinin (SM2, Erkek, YaĢ:45, 

  =4.03) bu konudaki görüĢü Ģu Ģekildedir: 
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Her dönem baĢında sene baĢında öğretmenler arkadaĢlarımızla toplantılar 
yapıyoruz bir önceki yılı değerlendiriyoruz. Gelecek dönemde 
yapabileceklerimiz üzerine konuĢuruz. Önceki yılın ilk toplantısında 
yapabileceklerimiz ile ilgili aldığımız kararlara bakarak, yıl içinde yapıp 
yapamadıklarımızı ve bununla ilgili kendilerine gibi önlemler aldıklarını 
konuĢuruz.  Eksiklikleri konuĢuruz. Bunu da kararlarla belge haline getiririz. 
Bu kararları gelecek dönem baĢlarında da tekrar açarak daha önce yapılmıĢ 
toplantıda karar almıĢtık bunun farkında mıyız diye tekrar gözünün gözden 
geçiririz. 

Literatür incelendiğinde Balyer (2012) çalıĢmasında günümüzde okul 

müdürlerinden beklenen rolleri sıraladığında, bunlardan bir tanesinin de okuldaki 

paydaĢları karar alma sürecine katmaları olduğunu belirtmektedir. Cook (2014) 

çalıĢmasının sonucunda sürdürülebilir liderlikte karara katılımı sağlayan okul 

müdürlerinin okullarında olumlu bir öğrenme kültürü geliĢtirdiklerini belirlemiĢtir. 

Ancak sürdürülebilir liderlik için “karara katılım” ifadesi belirleyici bir özellik 

olmayabilir. Hem yüksek puan almıĢ hem de düĢük puan almıĢ müdürlerin ifadesi 

bunu göstermektedir.  

Tablo 29 incelendiğinde stratejik dağıtım temasında yer alan “geçmiĢi 

değerlendirme” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin 

(SM2,SM5,SM6,SM7,SM9; 5 katılımcı)  gösterdiği bir davranıĢtır. Katılımcılardan 

birinin (SM2, Erkek, YaĢ:45,   =4.03) bu konudaki görüĢü Ģu Ģekildedir: 

..daha önce de söylemiĢtim her dönem baĢında sene baĢında öğretmenler 
arkadaĢlarımızla toplantılar yapıyoruz bir önceki yılı değerlendiriyoruz. Eğer 
yanlıĢımız var ise bunun ana kaynağını bulmaya çalıĢıyoruz. Amacımız 
kimseyi suçlamak değil ancak bu yanlıĢın tekrarlanmasını önlemek için ne 
yapılması gerektiği üzerine tartıĢmalar yapıyoruz. 

 Tablo 29 incelendiğinde stratejik dağıtım temasında yer alan “iĢbirliği içinde 

çalıĢmaya teĢvik” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden hem yüksek puan almıĢ 

müdürlerin (SM1,SM2,SM3,SM4,SM5,SM6,SM7,SM9; 8 katılımcı) hem de düĢük 

puan almıĢ müdürlerin (SM10,SM11,SM12,SM13,SM14,SM17,SM19; 7 katılımcı) 

bildirdiği bir görüĢtür. Konu ile ilgili olarak katılımcıların görüĢleri Ģu Ģekildedir:  

Birlikteliği sağlayabilmek için öğretmenleri olabildiğince bir araya getirmeye 
çalıĢıyorum. Birlikteliği sağlayamadığın sürece baĢarıyı yakalamanız 
imkansız. ParçalanmıĢ öğretmenleri yönetmek daha kolay öne çıkan bir 
grubu yanınıza alırsınız elinizi cebinize sokar gezersiniz bu çok basittir 
(SM5, Erkek, YaĢ:61,   =3.96). 

Okulumuzun bir kantini yoktu geçen seneye kadar. Öğretmenlerden bir 
tanesi okulumuza kantin açma fikrini belirtti toplantıda diğer öğretmenlerimiz 
de onayladı. Kooperatif kolu aracılığıyla kendisi yürütme iĢlerini üstlendi, 
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birkaç öğretmenimiz de kendilerinin de yardımcı olacağını söylediler. 
Öğrenciler ve öğretmenler birlikte iĢlettiler. Geçen yıl kantin dolayısıyla 
okula sekiz bin Türk lirası civarı bir kar oldu. Bununla öğretmenlerimiz ile 
birlikte okulun ihtiyaçlarını belirleyerek, okulumuzun ihtiyacı olan 
materyalleri alıyoruz (SM3, Erkek, YaĢ:60,   =3.96). 

Önceki çalıĢmalar incelendiğinde Bilge‟nin (2013) çalıĢmasında okul 

müdürünün öğretmenleri ve velileri cesaretlendirici, aynı zamanda teĢvik edici bir 

lider özelliği göstermesiyle, öğrencinin okul baĢarısını arttırmada ortaya çıkan 

etkenlerden biri olarak görülmesi gerektiğini belirtmektedir. Ferdig‟e (2007) göre 

sürdürülebilir lider iĢbirlikçi bir ortamda, kendi kendini düzenleyerek daha 

sürdürülebilir bir dünya için yenilikçi ve sürdürülebilir çözümler üretebilir ve daha 

akıllıca yatırımlar yapabilir. ĠĢbirliği içinde çalıĢılması bir okulun baĢarısını arttırma 

yollarından biri olabilir ancak, sürdürülebilir liderlerin ayırt edici özelliklerinden 

görülmeyebilir. ĠĢbirliği kavramı sürdürülebilir liderlik için daha detaylandırılmalıdır.  

Tablo 29 incelendiğinde stratejik dağıtım temasında yer alan “farklı 

düĢüncelere karĢı açık davranma-demokratik ortam oluĢturma” sürdürülebilir 

liderlik ölçeğinden hem yüksek puan almıĢ müdürlerin 

(SM1,SM2,SM3,SM5,SM6,SM7,SM9,SM10; 8 katılımcı), hem de düĢük puan 

almıĢ müdürlerin (SM11,SM12,SM13,SM14,SM15,SM16,SM18,SM19; 8 katılımcı) 

ifade ettiği bir davranıĢtır. Katılımcılara ait görüĢler Ģu Ģekildedir: 

Bizim okulda her bölgeden gelmiĢ öğretmen arkadaĢımız var. Büyük bir 
okuluz. Hem de öğretmenler tarafından tercih edilen bir okuluz. Herkesin 
düĢünce yapısı, yaĢadığı aile farklı. Bazı olaylara bakıĢ açıları çok baĢka 
olabiliyor öğretmelerin. Toplantılarda herkesin görüĢünü dinleriz. Herkes 
görüĢünü rahatlıkla ifade eder. EleĢtiriler de yapılır. Ama bunlar kimsenin 
birbirini kıracağı düzeyde olmaz (SM5, Erkek, YaĢ:61,   =3.96).  

Öğretmenler kurulu gibi önemli toplantılar için kararların alınması 
aĢamasında her öğretmenin fikri önemlidir bizim için. Ancak tabi 
demokratik bir ortamda karar alınır. Tabi çoğunluğun kararına kabul 
etmeye özen gösteririz ama yanlıĢ bir uygulamayı da çoğunluk kabul 
ediyor diye desteklemem. Orada müdür olarak devreye girmem gerekir 
(SM14, Erkek, YaĢ:40,   =3.34). 

Okulda herhangi bir sorun olsa da bu soruna hep beraber çözüm 
bulmak için mutlaka önce, yardımcılarımın sonra da öğretmenlerimin 
görüĢlerini alırım. Sorun üretmek yerine çözüm arayalım derim hep 
(SM4, Erkek, YaĢ:40,   =3.96). 

Borko (2004) öğretmenler genellikle çalıĢmalarıyla ilgili fikir ve materyalleri 

tartıĢma fırsatından memnun olduklarını dile getirmekte ve mesleki geliĢim için bu 

tür konuĢmaların faydalı olduğunu vurgulamaktadır. Okul müdürlerinin demokratik 
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ortam oluĢturmaları yönetim için önemli bir durum olsa da hem yüksek puan almıĢ 

müdürlerin, hem de düĢük puan almıĢ müdürlerin bu durumu dile getirmeleri ile 

sürdürülebilir liderliğin belirleyici bir özelliği olmadığı düĢünülebilir.   

Tablo 29 incelendiğinde stratejik dağıtım temasında yer alan “deneyimlerini 

aktarma” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin 

(SM5,SM6,SM7,SM9; 4 katılımcı) daha fazla ifade ettiği bir davranıĢtır. 

Katılımcılardan birinin bu konudaki görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Ben 30 yıldır müdürlük yapıyorum. Yozgat‟ın köylerinde de çalıĢtım 
merkezde de çalıĢtım. Tecrübe konusunda kendime güveniyorum. O 
yüzden bazen öğretmenler geliyor, olmayacak bir konuda ısrar ediyor. Ben 
de o zaman baĢımdan geçen bir olayı örnekle anlatıyorum. Sen karar ver 
artık diyorum. Benim tecrübemin bana öğrettiği bu diyorum. Sonrası 
kendisine kalmıĢ artık (SM3, Erkek, YaĢ:61,   =3.96). 

Tablo 29 incelendiğinde stratejik dağıtım temasında yer alan “okul kültürü 

oluĢturmaya çalıĢma” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ 

müdürlerin (SM1,SM4,SM5,SM6; 4 katılımcı) daha fazla ifade ettiği bir davranıĢtır. 

Katılımcılardan birinin bu konudaki görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Okulda güçlü bir kültür oluĢturulması etkili yöneticilerin göstereceği bir 
beceridir. Kurum kültürünü oturtursak, öğretmeninden hizmetlisine herkes 
uymak zorunda kalır (SM5, Erkek, YaĢ:61,   =3.96).  

Tablo 29 incelendiğinde stratejik dağıtım temasında yer alan “güçlü bir 

iletiĢim kurma” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin 

(SM1,SM2,SM3,SM4,SM5,SM6,SM7,SM8,SM9,SM10; 10 katılımcı) daha fazla 

ifade ettiği bir davranıĢtır. Ancak düĢük puan almıĢ müdürlerin de 

(SM10,SM11,SM13,SM14,SM16,SM17,SM18,SM19; 8 katılımcı) bu konudaki 

görüĢleri oldukça fazladır. Katılımcılardan birinin bu konudaki görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Okulda öğretmen, veli, diğer yardımcı personeller ile her zaman iyi bir 
iletiĢim kurma çabasındayım. Bir kere her sorunun muhatabı ile çözmeye 
çalıĢırım, üçüncü kiĢileri araya koymam. Ġnsanları kırmayacak Ģekilde 
konuĢmaya çok önem veririm. KiĢinin kendi onurunu koruyacak Ģekilde 
davranırım. Velilerimizin öğretmenlerle yaĢadığı problemlerde velilerle 
öğretmenleri bir araya getirmem. Orada bazen istenmedik durumlar 
olabiliyor. Veliyi dinler daha sonra öğretmenle temasa geçer ve bu Ģekilde 
de problemleri çözmeye çalıĢırım (SM2, Erkek, YaĢ:45,   =4.03). 

Okulda güçlü bir iletiĢim kurma her yöneticinin yapabileceği bir davranıĢtır. 

Ancak sürdürülebilir liderlik için ayırt edici bir özellik olmayabilir.  
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Tablo 29 incelendiğinde stratejik dağıtım temasında yer alan “yetki devri” 

sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin (SM5,SM6,SM7; 3 

katılımcı) daha fazla ifade ettiği bir davranıĢtır. Katılımcılardan birinin bu konudaki 

görüĢü Ģu Ģekildedir: 

...öğretmene yetki verirsen öğretmeni, kendini değerli hissettirirsen, tekeden 
sütü sağar bu öğretmen. O zaman ben de onların bütün iĢlerine koĢarım. 
Onlara hep yardımcı olurum baĢarı için karĢılıklı güven önemlidir bir yeri 
yükseltende öğretmen olur, batıran da öğretmen olur (SM5, Erkek, YaĢ:61, 
  =3.96). 

Tablo 29 incelendiğinde stratejik dağıtım temasında yer alan “bütünleĢtirici 

davranma” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin 

(SM4,SM5,SM6,SM7,SM10; 5 katılımcı) daha fazla ifade ettiği bir davranıĢtır. 

Katılımcılardan birinin bu konudaki görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Benim için okulda bütünlüğü sağlamak çok önemlidir. Herkesin siyasi 
görüĢü, dini inancı, ırkı, birbirinden farklıdır. En basitinden yemek kültürü 
bile farklıdır. Ama benim için farklılıkları olan bir grubu bile tek bir payda 
altında toplamak önemlidir. Bizim ortak paydamız nedir? Öğrencilerimiz ve 
eğitim. Burada öğrencilerimizin iyiliğini istemeyecek onlara zorluk çıkaracak, 
eğitimi olumsuz etkileyecek davranıĢlar olması zaten bizim ne insani ne 
ahlaki kiĢiliğimize uymaz. Bu yüzden herkes bu paydada toplanıp iyi iĢler 
çıkarma amacında olmalı benim çalıĢtığım okulda. Kimse dıĢarıda birbirinin 
yüzüne bakmasın beni ilgilendirmez (SM5, Erkek, YaĢ:61,   =3.96) . 

 

Hargreaves ve Fink‟e (2003) göre okul liderliği bir sistemdir, bir kültürdür. 

Okullar müdürlerin, öğretmenlerin, öğrencilerin ve ebeveynlerin hepsinin liderlik 

etmesi gereken yerlerdir. Yüksek kaliteli liderliği sürdürmek için okul sistemleri, 

tüm giriĢimlerine sistem düĢüncesini uygulamalıdır. Liderliği, yalnızca ortak 

özelliklerin bir toplamı olarak değil, entegre niteliklerin bir kültürü olarak görmeleri 

gerekir. Sürdürülebilir liderliğe bütüncül yaklaĢımın özü budur. Yukarıdaki bulgular 

incelendiğinde “karara katılım”, “farklı düĢüncelere karĢı açık davranma- 

demokratik ortam oluĢturma”, “iĢbirliği içinde çalıĢmaya teĢvik” ve “güçlü bir iletiĢim 

kurma” ifadelerini hem sürdürülebilirlik puanları yüksek hem de sürdürülebirlirlik 

puanları düĢük olan müdürler dile getirmiĢlerdir. Dolayısyla bu ifadeler 

sürdürülebilirlik liderliği için ayırt edici özellikler olarak görülmeyebilir. Ancak 

bulgulara göre “geçmiĢi değerlendirme”, “deneyimlerini aktarma”, “okul kültürü 

oluĢturmaya çalıĢma”, “yetki devri” ve “bütünleĢtirici davranma”  liderlik puanı 
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yüksek olan okul müdürlerinin bildirdiği görüĢler olması nedeniyle sürdürülebilirlik 

liderlerinin ayırt edici özellikleri olduğu düĢünülebilir.  

Okul müdürlerinin derin öğrenmeye yönelik görüşleri ile ilgili nitel 

bulgular. Derin öğrenmeye yönelik okul müdürlerinin verdikleri yanıtlara ait 

görüĢler Tablo 30‟da sunulmuĢtur.  

Tablo 30 

Derin Öğrenmeye Yönelik Yürütülen Faaliyetler 

Tema Ġfadeler DüĢük Frekans Yüksek Frekans 

D
e
ri
n
 Ö
ğ
re
n
m
e

 

Fiziki ortam 
düzenlemeleri 

SM11, SM13, 
SM15 1 

SM3, SM5, 
SM6, SM7, 
SM9, SM10 

6 

BaĢarı için hedef 
belirleme 

SM12, SM13, 
SM16 1 

SM2, SM5, 
SM6, SM7, 
SM9, SM10 

6 

BaĢarılı okulların 
müdürleri ile 
görüĢme 

- 
 

SM5, SM6, 
SM7, SM8, SM9 5 

Materyal sağlamak 
için çaba sarf etme 

SM12, SM14, 
SM15 1 

SM1, SM3, 
SM5, SM6, 
SM7, SM9 

6 

 

Tablo 30 incelendiğinde derin öğrenme temasında yer alan “fiziki ortam 

düzenlemeleri” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin 

(SM3,SM4,SM5,SM6,SM7,SM9; 6 katılımcı) daha fazla ifade ettiği bir davranıĢtır. 

Katılımcılardan birinin (SM6, Erkek, YaĢ:60,   =3.95) bu konudaki görüĢü Ģu 

Ģekildedir: 

…fiziki ortamını hazırlarım. Oturduğu koltuğa kadar rahat mı değil mi? Onu 
bile düĢünürüm. Sınıfta gezeceği alanların rahatlığını düĢünürüm… 

Tablo 30 incelendiğinde derin öğrenme temasında yer alan “baĢarı için 

hedef belirleme” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin 

(SM2,SM5,SM6,SM7,SM9; 6 katılımcı) daha fazla ifade ettiği bir davranıĢtır. 

Katılımcılardan birinin (SM7, Erkek, YaĢ:55,   =3.90) bu konudaki görüĢü Ģu 

Ģekildedir: 

Amaçlara ulaĢmayı çok önemserim. Amaçlara ulaĢmak için öncelikle 
amaçlara odaklanmanın öneminden bahsederim. Odaklandığınız rota sizi 
doğru yoldan saptırmaz. Ġstediğiniz sonuçlara ulaĢtırır. Biz de öğretmenlerle 
birlikte rotamızı çizip, amacımıza odaklanıyoruz. Amaca odaklandığımızda 
bizi engellerin yıldırmayacağını bilerek yolumuza devam ediyoruz. 
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Hargreaves ve Fink‟e (2003) göre eğitimde, önemli olan ve yaĢam boyu 

süren derin öğretme ve öğrenme, doğal süreçleri devam ettirmektedir. Derin 

öğrenme anlayıĢını ve yaĢam boyu öğrenmeyi teĢvik eden öğretme ve öğrenme 

konularını desteklemek ve sürdürmek, sürdürülebilir eğitimin temelini 

oluĢturmaktadır. Glasser (1999) lider bir yöneticinin beklentiyi yüksek tutmasıyla 

birlikte, paydaĢlarını cesaretlendirip sık sık bu beklentiyi hatırlatmasının baĢarının 

geleceğinin iĢareti olduğunu belirtmektedir. 

Tablo 30 incelendiğinde derin öğrenme temasında yer alan “baĢarılı 

okulların müdürleri ile görüĢme” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan 

almıĢ müdürlerin (SM5,SM6,SM7,SM8,SM9; 5 katılımcı) daha fazla ifade ettiği bir 

davranıĢtır. Katılımcıların bu konudaki görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

Okul müdürleri birbirileri ile çok sık bir araya gelir. Ya milli eğitimin 
toplantılarında ya da arkadaĢımız olduğu için hepsi, bir yerde mutlaka 
karĢılaĢırız. Orada da eğitim-öğretimle ilgili her türlü Ģeyi konuĢuruz. 
BaĢarılı bir okul müdürü de zaten okulu konuĢulur her zaman. Ben hiç 
utanmadan sıkılmadan sorarım. Siz bunu nasıl gerçekleĢtirdiniz diye. 
Öğretmenin baĢarısı ise bir gün o okula giderim. O öğretmenle bile 
görüĢürüm. Dinlediklerimi not alır gelir kendi okulumdaki öğretmen 
arkadaĢlarımla paylaĢırım (SM5, Erkek, YaĢ:61,   =3.96).  

Geçenlerde M. A. E. Ġlkokuluna gittim. Baktım ki bayanın biri duvarlara 
resim yapıyor. HoĢuma gitti. Okula geldim ben de duvarlara baktım biz de 
mi böyle resimlerle, bir takım kavram, değer mi öğretsek diye düĢündüm. 
Müdür yardımcılarıma sordum. Öğretmen arkadaĢlara sordum. Güzel olur 
dediler. Ben de aradım o okulun müdürünü, bayanın numarasını aldım. Bize 
de yapar mısınız diye sordum. Fikir almak, baĢka okulların güzel 
uygulamalarını değerlendirmek gerekir. BaĢarı için bilgi paylaĢımı gereklidir 
(SM7, Erkek, YaĢ:60,   =3.96).  

 

Hargreaves ve Fink‟e (2003) göre ilk olarak bütün öğrenmelerin temelinde 

öğrenci öğrenmesi yatmaktadır. Okullarda herkesin öğrenmesi öğrencinin 

öğrenmesini desteklemeye yöneliktir. Sürdürülebilir liderlerin baĢarılı okulların 

müdürleri ile görüĢmeleri sürdürülebilir liderlik özelliği olarak düĢünülebilir. 

Tablo 30 incelendiğinde derin öğrenme temasında yer alan “materyal 

sağlama” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin 

(SM1,SM3,SM5,SM6,SM7,SM9; 6 katılımcı) daha fazla ifade ettiği bir davranıĢtır. 

Katılımcı görüĢleri Ģu Ģekildedir:  
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Eksiklikleri belirler, buna göre kaynak için bir yerlerle görüĢürüz. Kimi 
zaman bunu milli eğitim desteği ile yaparken, kimi zaman da bir hayır 
severden yardım isteyerek yaparız(SM3, Erkek, YaĢ:60,   =3.96). 

Okulumuzun binası yeni yapılmıĢtı. Milli eğitim bazı araç gereçleri 
göndermiĢti. Bazılarına ise elimizde yok demiĢti. Vali bey o zaman 
memleketlim idi. Vardım gittim yanına. HoĢ beĢ ederken ne istediğimi sordu. 
Birkaç tane projeksiyon dedim. O da sayısını söyle dedi. Ben de sayıyı 
söyledim ama milli eğitimin elinde yokmuĢ dedim. Bir yerleri aradı o hafta 
projeksiyonlar geldi. Ġki üç tane almaya gitmiĢken bütün sınıfların 
projeksiyonu oldu (SM7, Erkek, YaĢ:60,   =3.96).    

 

ÇalıĢmadan elde edilen bulgularda derin öğrenme temasında yer alan “fiziki 

ortam düzenlemeleri”, “baĢarı için hedef belirleme”, “baĢarılı okulların müdürleri ile 

görüĢme”, “materyal sağlama” yüksek puan almıĢ müdürlerin daha fazla ifade 

ettiği davranıĢlardır. Borko‟ya (2004) göre, liderler öğretmenlerin güven 

oluĢturmalarına, eleĢtirel iletiĢimi oluĢturan ortam oluĢturmalarına ve birbirlerine 

saygı göstermelerine imkân tanımalıdır. Ayrıca her durumu eleĢtirel bir Ģekilde 

analiz etme becrilerini göstermelerine yardımcı olacakları tartıĢmalar yaratmalıdır. 

 

Okul müdürlerinin çevresel- sosyal sorumluluğa yönelik yürüttükleri 

faaliyetlere ilişkin görüşleri ile ilgili nitel bulgular. Çevresel-sosyal sorumluluk 

yönelik okul müdürlerinin verdikleri yanıtlara ait görüĢler Tablo 31‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 31 

Çevresel Sosyal Sorumluluğa Yönelik Yürütülen Faaliyetler 

Tema Ġfadeler DüĢük Frekans Yüksek Frekans 

Ç
e
v
re
s
e
l 
v
e
 S
o
s
y
a
l 
S
o
ru
m
lu
lu
k
 

 

Gezi SM10, SM11, 
SM14, SM15, 
SM16, SM19 

6 
SM1, SM2, 
SM5, SM7, 
SM8, SM9 

6 

Pilav –AĢure-Kermes 
Gibi toplu etkinlikler 

SM12, SM14, 
SM15, SM17, 
SM18 

5 
SM1, SM2, 
SM5, SM8, 
SM9 

5 

Kahvaltı -Yemek  SM13, SM15, 
SM16, SM17 

4 

SM1, SM2, 
SM3, SM4, 
SM5, SM7, 
SM8, SM9, 
SM10 

9 

ÇalıĢanları özel 
günlerinde yalnız 
bırakmama 

SM15 
1 

SM1, SM3, 
SM5, SM6 4 

Çevre ile ilgili önlemler 
alma  

SM14, SM15, 

2 

SM1, SM5, 
SM6, SM7, 
SM8, SM9, 
SM10 

7 
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Maddi durumu zayıf 
öğrencilere destekte 
bulunma 

SM12, SM14 
2 

SM2, SM5, 
SM6, SM7 4 

 

Tablo 31 incelendiğinde çevresel ve sosyal sorumluluk temasında yer alan 

“gezi” sürdürülebilir liderlik ölçeğiden hem yüksek puan almıĢ müdürlerin 

(SM1,SM2,SM5,SM7,SM8,SM9; 6 katılımcı)  hem de düĢük puan almıĢ müdürlerin 

(SM10,SM11,SM14,SM15,SM16; 6 katılımcı)   ifade ettiği bir davranıĢtır. 

Katılımcıların görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

Okul olarak her yıl bir gezi mutlaka düzenlemeye çalıĢırız. Geçen yıl 100 e 
yakın öğrenciyi kayseri hayvanat bahçesine götürdük. Çok güzel gün 
geçirdiler (SM9, Erkek, YaĢ:46,   =3.82).  

…öğretmenlerimizle de öğrencilerimizle de geziler düzenleriz. 
Öğretmenlerimizle birlikte Çanakkale gezisi yaptık. Bütün öğretmenlerimiz 
katlamadı. Çocuğu olanlar filan vardı. Ama zamanı olan, iĢi olmayanlar ile 
hem çok güzel gezdik, hem milli bir ruh bilincini hep birlikte yaĢadık. Hem 
de daha güzel kaynaĢtık (SM1, Erkek, YaĢ:42,   =4.10).  

 

Sürdürülebilir liderlik açısından ele alındığında “gezi” sürdürülebilir liderlik 

ölçeğinden hem yüksek puan almıĢ müdürlerin hem de düĢük puan almıĢ 

müdürlerin ifade ettiği bir davranıĢ olduğu için sürdürülebilir liderlik için ayırt edici 

bir davranıĢ olarak görülmeyebilir. 

Tablo 31 incelendiğinde çevresel ve sosyal sorumluluk temasında yer alan 

“pilav günü–aĢure-kermes gibi toplu etkinlikler” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden 

hem yüksek puan almıĢ müdürlerin (SM1,SM2,SM5,SM8,SM9; 5 katılımcı)  hem 

de düĢük puan almıĢ müdürlerin (SM12,SM14,SM15,SM17,SM18; 6 katılımcı)   

ifade ettiği bir davranıĢtır. Katılımcıların ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

Okulumuzda her yıl mutlaka velilerin öğrencilerin ve öğretmenlerin aynı 
anda bir araya gelebilecekleri bir pilav günü yaparız. Bütün paydaĢlar bir 
arada olur. KaynaĢmalarını sağlarız (SM5, Erkek, YaĢ:61,   =3.96).  

Kermes düzenleriz her yıl. Okulumuza bu kermesler az da olsa bir gelir 
getirir. Veliler okula bu Ģekilde bir uygulama ile daha çok bağlanırlar. Kendi 
aralarında da birbirlerini tanırlar. Bu Ģekilde de öğretmen veli arasında varsa 
buzlar erir (SM5, Erkek, YaĢ:61,   =3.96). 

Sürdürülebilir liderlik açısından ele alındığında “pilav günü–aĢure-kermes 

gibi toplu etkinlikler” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden hem yüksek puan almıĢ 

müdürlerin hem de düĢük puan almıĢ müdürlerin ifade ettiği bir davranıĢ olduğu 

için sürdürülebilir liderlik için ayırt edici bir davranıĢ olarak görülmeyebilir. 
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Tablo 31 incelendiğinde çevresel ve sosyal sorumluluk temasında yer alan 

“çalıĢanları özel günlerinde yalnız bırakmama” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden 

yüksek puan almıĢ müdürlerin (SM1,SM3,SM5,SM6; 4 katılımcı) daha fazla ifade 

ettiği bir davranıĢtır. Katılımcılardan birinin (SM5, Erkek, YaĢ:61,   =3.96) bu 

konudaki görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Okulumuzda bir çalıĢan mı evleniyor, hemen sosyal komitemiz var onlar 
altınını, hediyesini alır. Oğlu kızı evlenene, çocuğu olana hemen hediyemizi 
alırız. Giden öğretmenimize bir veda organizasyonu yaparız. Bunun için de 
her ay çay için para toplarken 5 tl fazla alıyoruz, o parayı biriktiriyoruz. 
Gerektiğinde kullanıyoruz. ġu ana kadar kimsenin bir itirazı olmadı bu 
duruma.  

Jahanshahi ve Brem‟e (2017) göre iĢbirlikçi davranıĢlar örgüt üyeleri 

arasında pozitif bir atmosfer sağlar ve bu da sürdürülebilir lider davranıĢı olarak 

görülmektedir. Tüm paydaĢlarla ikili iliĢki ve bunun örgütsel etkinliği ve hedef 

baĢarısını etkileme Ģekli örgütler için çok önemlidir (Gerard, McMillan ve 

D‟Annunzio-Green, 2017). Sürdürülebilir liderlik düĢüncesi paydaĢların katılımını 

savunur iliĢkinin sosyal unsurunu vurgular ve sadece sonuçlara odaklanmaz 

(Hargreaves ve Fink, 2006). 

Tablo 31 incelendiğinde çevresel ve sosyal sorumluluk temasında yer alan 

“çevre ile ilgili önlemler alma” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ 

müdürlerin (SM1,SM5,SM6,SM7,SM8,SM9,SM10; 7 katılımcı) daha fazla ifade 

ettiği bir davranıĢtır. Katılımcılardan birinin (SM9, Erkek, YaĢ:46,   =3.82) bu 

konudaki görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Öğrencilerin çevre konusunda bilgi sahibi olmaları ve çevreye karĢı duyarlı 
olmaları için Yozgat çamlığına her yıl gezi düzenleriz. Bir taraftan da 
ellerinde poĢetler ile çöpleri toplarız. Hem gezer hem de çevre bilincini 
oluĢturmayı sağlarız. 

Bu konu ile ilgili diğer bir okul müdürünün (SM10, Erkek, YaĢ:52,   =3.80) 

görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Okulumuza atık pil kutusu koyduk. Öğrenciler atık pilleri buraya getirip 
atıyorlar. Öncesinde gelip bize gösteriyorlar. Biz de idare olarak onlara 
Ģeker, çikolata gibi ödüller veriyoruz. Onları bu çok teĢvik ediyor. Abartıp 
komĢulardan da istiyorlarmıĢ.  

Tablo 31 incelendiğinde çevresel ve sosyal sorumluluk temasında yer alan 

“maddi durumu zayıf öğrencilere destekte bulunma” sürdürülebilir liderlik 

ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin (SM2,SM5,SM6,SM7; 4 katılımcı) daha 
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fazla ifade ettiği bir davranıĢtır. Katılımcılardan birinin (SM7, Erkek, YaĢ:46, 

  =3.82) bu konudaki görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Bazı öğrencilerimizin maddi durumlarını değerlendirip kendi aramızda 
bir miktar para topluyoruz bazen. Ailesine ve kendisine gerekli desteği 
sağlıyoruz. Bunu gururunu incitmeden kimseye duyurmadan yapıyoruz. 
 
Maddi durumu zayıf öğrencilerimizden okul için bağıĢ parası almıyoruz. 
(SM2, Erkek, YaĢ:45,   =4.03) 

 

ÇalıĢmanın bulgularına göre çevresel ve sosyal sorumluluk temasında yer 

alan “gezi”, “pilav günü–aĢure-kermes gibi toplu etkinlikler”, hem yüksek puan 

almıĢ okul müdürlerinin hem de düĢük puan almıĢ okul müdürlerinin ifade ettikleri 

davranıĢlardır.  “Çevre ile ilgili önlemler alma”, “çalıĢanları özel günlerinde yalnız 

bırakmama”, “maddi durumu zayıf öğrencilere deste olma” ise daha çok yüksek 

puan almıĢ müdürlerin daha fazla ifade ettiği davranıĢlar sürdürülebilir liderlerin 

göstermiĢ olduğu davranıĢlar olarak düĢünülmektedir.  Gummerson (2015) 

sürdürülebilir liderliğe gönül verenlerin yaptıkları iĢi ahlaki bir amaca 

dayandırmalarının önemini belirtirmiĢtir (s.3). Dolayısıyla sürdürülebilir liderlerin, 

çevresel bağlılığı olan ve çevreye karĢı duyarlı kiĢiler olduğunu söylemek 

mümkündür.   

Nitel bulgulardan görüldüğü üzere sürdürülebilir liderlik puanı düĢük ve 

sürdürülebilir liderlik puanı yüksek olan okul müdürlerinin yanıtları sürdürülebilir 

liderliğin boyutları altında temalaĢtırılmıĢtır. Genel olarak bulgular incelendiğinde 

bütün boyutlara sürdürülebilir liderlik puanı yüksek olan okul müdürlerinin verdiği 

yanıtlar daha fazladır. Bu bulguya dayalı olarak Yozgat ilinde çalıĢan okul 

müdürlerinin sürdürülebilir liderlik puanları yüksek olan okul müdürleri, düĢük olan 

okul müdürlerinden daha fazla faaliyet yürüttükleri söylenebilir.  

 
Sürdürülebilir Liderliği Destekleyen Faktörler İle ilgili Nitel Bulgular. 

AraĢtırma soruları kapsamında oluĢturulan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme formunun 

ikinci sorusu katılımcıların sürdürülebilir liderliği destekleyen yönlerini belirlemeye 

yöneliktir. Bu yüzden sürdürülebilir liderlik ölçek puanı en yüksek olan 10 okul 

müdürü ve sürdürülebilir liderlik ölçek puanı düĢük olan 10 okul müdürünün 

görüĢleri alınmıĢtır. OSLÖ‟den yüksek puan almıĢ olan okul müdürleriyle, 

OSLÖ‟den düĢük puan almıĢ müdürlerinin görüĢlerine dayanılarak; sürdürülebilir 
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liderliği destekleyen yönlerin farklılıklarını ortaya çıkarmak için her bir katılımcıya 

Ģu soru yöneltilmiĢtir: “Sürdürülebilir liderliğinizi destekleyen faktörler nelerdir? a) 

kiĢisel faktörler nelerdir? b) örgütsel faktörler nelerdir? c) Çevresel Faktörler 

nelerdir? Tablo 32‟de sürdürülebilir liderliği destekleyen kiĢisel faktörlere ait 

bulgular sunulmuĢtur.    
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Tablo 32 

Sürdürülebilir Liderliği Destekleyen Kişisel Faktörler 

Ana 
Tema 

Alt 
Temalar 

Ġfadeler DüĢük Frekans Yüksek Frekans 

K
iĢ
is
e
l 

A
ile

v
i 

EĢ desteği   SM1, SM7 2 

Aileden gelen 
yöneticilik 
deneyimi 

  SM1, SM9 2 

E
ğ
it
im

 Eğitim fakültesi 
mezunu 

SM19 1 
SM1, SM8, 
SM9, SM10 

4 

Yüksek lisans 
eğitimi 

  
SM1, SM8, 
SM9 

3 

K
e
n
d
in
i 
g
e
liĢ
ti
rm

e
 

Çok okuma SM20 1 
SM1, SM3, 
SM5, SM7, 
SM9, SM10 

6 

Gündemi takip 
etme 

  
SM1, SM3, 
SM5, SM9 

4 

Kendini yenileme 
ve geliĢtirme 

SM15, SM20 2 

SM1, SM2, 
SM3, SM4, 
SM5, SM6, 
SM7, SM9, 
SM10 

8 

Ġn
s
a
n
i 
b
e
c
e
ri
le
r 

Empati kurma SM16, SM17 2 

SM2, SM4, 
SM5, SM6, 
SM7, SM9, 
SM10 

7 

Ġnsana değer 
verme 

SM14, SM15 2 
SM2, SM4, 
SM5, SM6, 
SM7 

6 

Farklılıklara saygı SM15, SM20 2 
SM2, SM4, 
SM7, SM9 

4 

E
tk
ili
 i
le
ti
Ģ
im
 b
e
c
e
ri
le
ri

 

Olumlu iletiĢim 

SM10, SM11, 
SM13, SM14, 
SM16, SM17, 
SM18, SM19 

8 

SM2, SM3, 
SM4, SM5, 
SM6, SM7, 
SM8, SM9, 
SM10 

9 

Ġkna kabiliyeti SM19 1 
SM1, SM7, 
SM10 

3 

Ġyi bir dinleyici 
olma 

SM15 1 
SM2, SM4, 
SM5, SM6, 
SM7, SM9 

6 

 
EleĢtiriye açıklık 
 

SM14 1 SM5, SM8 2 

M
iz
a
ç
 

Güler yüz SM19 1 
SM4, SM6, 
SM7 

3 

Babacan   SM3, SM6 2 

Fedakarlık   SM4, SM6 2 

Azimli olma   SM9 1 
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Tablo 32 incelendiğinde kiĢisel faktörler temasında alt tema olarak 

belirlenmiĢ olan “ailevi faktörlerden”, “aileden gelen yöneticilik deneyimi” görüĢü 

sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin (SM1,SM7; 2 

katılımcı) vermiĢ olduğu bir ifadedir. Bu konuda bir okul müdürünün (SM7, Erkek, 

YaĢ:55,   =3.90) “aileden yöneticilik deneyiminin geliyor olması” ile ilgili verdiği 

yanıtlar dikkat çekicidir.  

…ta küçüklüğümden itibaren babamın da etkisi oldukça büyük. Hep üst 
düzey yöneticilerin olduğu bir aileden geliyorum. Amcamın oğlu vali 
yardımcısı, bir amcam içiĢleri bakanı danıĢmanı. KardeĢim Ankara'da 
stratejide yönetici. Ben bunlarla büyüdüm. 1997‟de Yozgat'a geldim 
amcam vali yardımcısıydı. Onun yanına gittim, geldim mevzuat tozu 
yuttum. Onlar bende çok büyük altyapı oluĢturdular. 

Tablo 32 incelendiğinde kiĢisel faktörler temasında alt tema olarak 

belirlenmiĢ olan “eğitim” ile ilgili olarak “yüksek lisans mezunu” görüĢü 

sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin (SM1,SM8,SM9; 3 

katılımcı) yanıt vermiĢ olduğu bir ifadedir. Bu konuda bir okul müdürünün (SM1, 

Erkek, YaĢ:42,   =4.10) görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Hem ilgi alanım olması hem de mesleki geliĢimim için eğitim yönetimi 
alanında yüksek lisans yaptım. Yöneticilik yaparken çok faydası oluyor. 
Hem iĢin teoriğini öğreniyorsunuz, hem de teoriyi uygulamaya 
dökebiliyorsunuz. 

  

Tablo 32 incelendiğinde kiĢisel faktörler temasında alt tema olarak 

belirlenmiĢ olan “kendini geliĢtirme” ilgili olarak “çok okuma” görüĢü sürdürülebilir 

liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin 

(SM1,SM3,SM5,SM7,SM9,SM10; 6 katılımcı) yanıt vermiĢ olduğu bir ifadedir. Bu 

konuda kendini yenileme ve geliĢtirme ile ilgili olarak okul müdürlerinin verdiği 

yanıtlar Ģu Ģekildedir: 

Çok okurum. Okumayı çok severim. Yönetici olduğum için de ayrıca 
yönetimle ilgili yazıları, kitapları daha çok okurum. HoĢuma giden 
uygulamaya dönük bir yenilik varsa onları da uygulamaya 
çalıĢırım(SM7, Erkek, YaĢ:55,   =3.90). 
 
Teknoloji, dünya değiĢiyor ve çok geliĢiyor. Biz bu geliĢmelerin 
gerisinde kalmamalıyız. Kendimi geliĢtirmeye çok açığımdır. Eğitimin 
teknoloji ile bağının güçlü olması gerektiğine inanıyorum. YetiĢtirdiğimiz 
nesil artık ellerinde telefon, tabletle doğuyor. Hem onları doğru 
yönlendirmek hem de yeniliklerin gerisinde kalmamak için kendimi 
geliĢtirecek ne gibi etkinlik varsa, kendimi içine atarım (SM3, Erkek, 
YaĢ:60,   =3.96) 
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Tablo 32 incelendiğinde kiĢisel faktörler temasında alt tema olarak 

belirlenmiĢ olan “insani beceriler” ilgili olarak “insana değer verme” görüĢü 

sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin 

(SM2,SM4,SM5,SM6,SM7; 5 katılımcı) belirtmiĢ olduğu bir ifadedir. Bu konuda 

katılımcıların verdiği yanıtlar Ģu Ģekildedir: 

 
Okulun çatısı altında benim için öğrencisinden, öğretmenine, 
hizmetlisine müdür yardımcılarına herkes çok değerlidir. Herkesi önce 
insan olarak görür değer veririm. Ben onlara saygı duyarsam onların da 
bana saygı duyacağını bilirim (SM2, Erkek, YaĢ:45,   =4.03). 
 
Okulunda öğretmene değer vereceksin. Onu karĢına alıp dinleyeceksin. 
Canı sıkkın, bu adam gidip dersini verimli geçiremez. Böyle durumlara 
Ģahit olduğumda, hocam neyin var diye sorarım. Anlatmak isterse aktif 
bir dinleyici olarak dinlerim. Arada sorular sorar daha detayını anlamaya 
çalıĢırım. Orada öğretmeni rahatlatıp, göndermek gerekir ki ders verimli 
geçsin (SM7, Erkek, YaĢ:55,   =3.90). 
 

Ġnsani beceriler alt temasında olarak “empati kurma” görüĢü sürdürülebilir 

liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin (SM6,SM7,SM9,SM10; 4 

katılımcı) belirtmiĢ olduğu bir ifadedir. 

.. benim eĢim bankada çalıĢıyordu. AkĢamları geç geliyordu. ÇalıĢan 
bayanın halini anlayabiliyorum. EĢimi de gözümün önüne alarak empati 
kurmaya çalıĢırım. Hem anne, hem eĢ, hem öğretmen olmak gerçekten 
yıpratıcı. O yüzden özellikle bayan öğretmenlerimi anlamaya çalıĢırım. 
Uygulamaları da ona göre yapmaya çalıĢırım. Toplantı yapılacaksa 
bunu öğretmenlerimin iĢini de aksatmayacak Ģekilde yapmaya özen 
gösteririm. Hafta sonu okul aile birliği toplantısı yapan okul müdürleri 
var. Bu insanlar bütün hafta çalıĢıyor. EĢiyle çocuğuyla bırakalım da 
vakit geçirsin. Önce kendimi koyuyorum o insanların yerine (SM6, 
Erkek, YaĢ:60,   =3.95).  

Tablo 32 incelendiğinde kiĢisel faktörler temasında alt tema olarak 

belirlenmiĢ olan “etkili iletiĢim becerileri” ilgili olarak “ikna kabiliyeti” görüĢü 

sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin (SM1,SM7,SM10; 3 

katılımcı) belirtmiĢ olduğu bir ifadedir. Bu konuda bir okul müdürünün verdiği yanıt 

Ģu Ģekildedir  

Bir okul müdürü olarak baĢarılı olarak anılmak istiyorsanız, okulunuzda 
farklı uygulamalar yapmanız gerekir ki adınızdan söz edilsin. 
Uygulamaları da hem velilere hem öğretmenlere kabul ettirmeniz için de 
iyi bir ikna edici olmanız lazım. Güçlü bir iletiĢim kurmanız lazım. Önce 
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kendinizi çok iyi ifade etmelisiniz. Mesela daha önce bu okulda yaz 
tatilinde hiç kurs açılmamıĢtı. Hiç yeltenmemiĢtik. Ama bakınca çoğu 
çalıĢan anne baba. Ġhtiyaç var. Velilerle, öğretmenlerle görüĢtük ve hem 
sanatsal hem de sportif faaliyetleri olan kurslar açtık. Velilerimiz de çok 
memnun kaldılar. Öğretmenimize de ek gelir sağladık (SM10, Erkek, 
YaĢ:52, X =3.80). 
Tablo 32 incelendiğinde kiĢisel faktörler temasında alt tema olarak 

belirlenmiĢ olan “mizaç” ile ilgili olarak “güler yüz” görüĢü daha çok sürdürülebilir 

liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin (SM4,SM6,SM7; 3 katılımcı) 

belirtmiĢ olduğu bir ifadedir. Bu konuda bir okul müdürünün (SM4, Erkek, YaĢ:40, 

  =3.96) görüĢü Ģu Ģekildedir. 

Genel olarak güler yüzlüyümdür. Kolay kolay surat asmam. Bütün 
personelim de beni hep bu Ģekilde görür. Bu sayede de kolay iletiĢime 
geçerler.  
 
Liderliği destekleyen kiĢisel faktörler temasında “ailevi faktörler”, “eğitim”, 

“kendini geliĢtirme”, “insani beceriler”, “etkili iletiĢim becerileri” ve “mizaç”  alt 

temasında sürdürülebilir liderlik ölçek puanı yüksek olan okul müdürlerinin 

görüĢleri daha fazladır. 

Tablo 33‟te liderliği destekleyen örgütsel faktörler sunulmuĢtur. Örgütsel 

faktörler “örgüt kültürü”, “ekip” ve  “liderlik” olarak alt temalara ayrılmıĢtır.  

Tablo 33 

Sürdürülebilir Liderliği Destekleyen Örgütsel Faktörler 

Ana 
Tema  

Alt 
Temalar 

Ġfadeler DüĢük Frekans Yüksek Frekans 

Ö
rg
ü
ts
e
l 

Ö
rg
ü
t 

K
ü
lt
ü
rü

 

GeçmiĢe ait 
baĢarı 

  
SM2, SM5, SM6, 
SM7 

4 

Yüksek baĢarı 
beklentisi 

  SM2, SM5, SM7, 3 

Kurum Kültürü SM15  
SM1, SM7, SM8, 
SM9 

4 

E
k
ip

 

Okulda iyi bir 
ekip(yönetim) 

SM11, 
SM14 

2 
SM2, SM3, SM4, 
SM5, SM6, SM7, 
SM9, SM10 

6 

Tecrübeli 
öğretmen 
kadrosu 

SM14, 
SM17 

2 
SM3, SM5, SM6, 
SM7, SM9 

5 

Genç öğretmen 
kadrosu 

SM20,  1 
SM1, SM7, SM8, 
SM9 

4 

L
id

e
rl
ik

 

Lider eksikliği   SM1 1 
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Tablo 33 incelendiğinde örgütsel faktörler temasında “örgüt kültürü” alt 

temasında sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin 

(SM2,SM5,SM6,SM7; 4 katılımcı) “geçmiĢe ait baĢarı” hakkındaki görüĢleri dikkat 

çekicidir. Katılımcılardan birinin (SM2, Erkek, YaĢ:45,   =4.03) bu konudaki görüĢü 

Ģu Ģekildedir: 

Okulun geçmiĢe ait bir baĢarısı var beklentisi yüksek profili var. Veli 
profili var bu bizi iten bir faktör kenar mahalle olmamıza rağmen veli 
profilimiz bizi destekler. 
 
Okulda güçlü bir okul kültürü oluĢturmaya çalıĢırız. Bunun için de 
öncelikle iĢbirliği ve uyum içinde çalıĢma, anlayıĢ ve hoĢgörüyü 
sağlarız. Bir arada çalıĢan insanların bunu sağlaması gerekir. Yoksa 
herkes dersini iĢler, iĢini yapar zaten (SM7, Erkek, YaĢ:55,   =3.90)   
  

Tablo 33 incelendiğinde örgütsel faktörler temasında “ekip” alt temasında 

sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin 

(SM4,SM5,SM6,SM7,SM9; 5 katılımcı) “okulda iyi bir ekip (yönetim)” ifadeleri göze 

çarpmaktadır. Katılımcılardan birinin (SM9, Erkek, YaĢ:46,   =3.82) bu konudaki 

görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Okulumdaki müdür yardımcıları. Türkiye'yi verin Türkiye'yi yönetir 
Onların da çok yetkin, etkin ve çalıĢmaktan en ufak derecede 
zorsunmayan arkadaĢlarım, onlar beni hep diri tuttu, teknik konuda 
oldukça baĢarılılar. Ġyi bir ekibimiz var okul ekibimiz oldukça iyi baĢarıyı 
bu Ģekilde yansıtıyoruz öğretmenlerimizin tecrübesine güveniyorum. Bu 
okulda umudunu heyecanını kaybetmiĢ bir öğretmen yok. YaĢ 
ortalaması genç öğretmen kadromuz var.  
 
Tablo 34‟te liderliği destekleyen çevresel faktörler sunulmuĢtur. Çevresel 

faktörler “yerleĢim yeri” ve  “destek” olarak alt temalara ayrılmıĢtır.   
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Tablo 34 

Sürdürülebilir Liderliği Destekleyen Çevresel Faktörler 

Ana 
Tema  

Alt 
Temalar 

Ġfadeler DüĢük Frekans Yüksek Frekans 

Ç
e
v
re
s
e
l 

Y
e
rl
e
Ģ
im
 

y
e
ri
 

Okulun Ģehir 
merkezine 
yakın olması 

SM17, SM18 2 SM1 1 

YerleĢim 
yerinin küçük 
olması 

SM14, SM20 2 SM5, SM10 2 

D
e
s
te

k
 

Milli Eğitimin 
desteği 

SM16, SM19 2 SM3, SM4 2 

Belediye -
Muhtar desteği 

  SM1, SM2 2 

Sivil toplum 
kuruluĢlarının 
yardımı 

SM18  1 SM1 1 

Veli desteği 
SM11, SM16, 
SM17 

3 
SM2, SM3, 
SM6, SM7, 
SM9 

5 

 

Tablo 34 incelendiğinde sürdürülebilir liderliği destekleyen çevresel faktörler 

temasında yer alan “yerleĢim yeri” alt temasında sürdürülebilir liderlik ölçek puanı 

yüksek olan müdürlerin görüĢleri ve sürdürülebilir liderlik puanı olan düĢük 

müdürlerin görüĢleri arasında dikkat çekici bir ifade görülmemektedir. 

Sürdürülebilir liderliği destekleyen çevresel faktörlerin yerleĢim yeri ile ilgili 

olmadığı düĢünülmektedir. 

Tablo 34 incelendiğinde sürdürülebilir liderliği destekleyen çevresel faktörler 

temasında yer alan “destek” temasında sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek 

puan almıĢ müdürlerin (SM2,SM3,SM6,SM7,SM9; 5 katılımcı) “veli desteği” düĢük 

puan almıĢ müdürlere (SM11,SM16,SM17; 3 katılımcı)  göre daha fazla görüĢ 

bildirdiği bir konudur.  Katılımcıların bu konudaki görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

Beklentisi yüksek bir veli profili var. Bu bizi iten bir faktör. Kenar mahalle 
olmamıza rağmen veli profilimiz bizi destekler (SM2, Erkek, YaĢ:45, 
  =4.03). 
 
Okulumuzun veli profili oldukça iyi. Bize her türlü maddi, manevi desteği 
sağlıyorlar. Yozgat‟ın ekonomik geliri en yüksek ailelerinin çocukları 
kolejler yerine bizi tercih ediyorlar. Doktoru, hakimi, savcısı çocuğunu 
bize gönderiyor. Desteklerini de hiç esirgemiyorlar (SM7, Erkek, YaĢ:55, 
  =3.90).  
 
Velilerin eğitim profili oldukça düĢük. Ama bu bizim için dezavantaj 
oluĢturmuyor. Aksine bir avantaj haline geldi. Veliler çocuklarının 
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okuması için oldukça ilgililer, bizi de destekliyorlar (SM9, Erkek, YaĢ:46, 
  =3.82) 

  Sürdürülebilir liderliği destekleyen faktörlerde çevresel faktörler ana 

temasının destek alt temasında “veli desteği” önemli bir bulgudur. Hem veli 

profilinin iyi olduğu bir okulda görev yapan okul müdürü, hem de veli profilinin 

düĢük olduğu bir okulda görev yapan bir okul müdürü veli desteğinin öneminde 

bahsetmiĢlerdir. Velilerin profili, düĢük ya da yüksek olsa da okula verdikleri destek 

müdürlerin sürdürülebilir liderliklerini destekleyen bir faktör olarak görülebilir.  

Nitel bulgulardan anlaĢıldığı üzere sürdürülebilir liderlik ölçek puanı düĢük 

ve sürdürülebilir liderlik ölçek puanı yüksek olan okul müdürlerinin yanıtları kiĢisel 

faktörler, örgütsel faktörler ve çevresel faktörler olarak temalaĢtırılmıĢtır. Genel 

olarak liderliği etkileyen faktörlere ait bulgular incelendiğinde bütün temalarda en 

yoğun cevabın kiĢisel faktörler olduğu görülmektedir. Sürdürülebilir liderlik puanı 

yüksek olan okul müdürlerinin verdiği yanıtlar daha fazladır. Bu bulguya dayalı 

olarak Yozgat ilinde çalıĢan okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik puanları yüksek 

olan okul müdürleri, düĢük olan okul müdürlerinden daha fazla kiĢisel faktörlerin 

etkilediği söylenebilir. 

 

Sürdürülebilir liderliği engelleyen faktörler ile ilgili nitel bulgular. 

AraĢtırma soruları kapsamında oluĢturulan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme formunun 

ikinci sorusu katılımcıların sürdürülebilir liderliğini engelleyen faktörleri belirlemeye 

yöneliktir. Bu yüzden sürdürülebilir liderlik ölçeğinden en yüksek puanı almıĢ olan  

10 okul müdürü ve sürdürülebilir liderlik ölçeğinden düĢük puanı almıĢ olan 10 okul 

müdürünün görüĢleri alınmıĢtır. OSLÖ‟den yüksek puan almıĢ olan okul 

müdürleriyle, OSLÖ‟den düĢük puan almıĢ müdürlerinin görüĢlerine dayanılarak; 

sürdürülebilir liderliği engelleyen yönlerin farklılıklarını ortaya çıkarmak için her bir 

katılımcıya Ģu soru yöneltilmiĢtir: “Sürdürülebilir liderliğinizi engelleyen faktörler 

nelerdir? a) kiĢisel faktörler nelerdir? b) örgütsel faktörler nelerdir? c) çevresel 

faktörler nelerdir?   

Tablo 35‟te sürdürülebilir liderliği engelleyen faktörlerden kiĢisel faktör 

temasında yer alan okul müdürlerinin ifadeleri sunulmuĢtur. KiĢisel faktör ana 

teması “ailevi sebepler”, “duygusal özellikler” ve “bireysel özellikler” olarak alt 

temalara ayrılmıĢtır.  
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Tablo 35 

Sürdürülebilir Liderliği Engelleyen Kişisel Faktörler  

Ana 
Tema  

Alt 
Temalar 

Ġfadeler DüĢük Frekans Yüksek Frekans 

K
iĢ
is
e
l 

A
ile

v
i 

s
e
b
e
p

le
r Çocuklarımın 

küçük olması 
  SM1 1 

Ev sorumluluğu SM18 1 SM9 1 

D
u
y
g
u
s
a
l 

Ö
z
e
lli
k
le
r Sabırlı olmama SM19 1 SM2, SM10 2 

Ani tepki verme SM20 1 SM3, SM6 2 

Duygusal 
davranma 

SM18 1 SM4, SM6 2 

B
ir
e
y
s
e
l 
ö
z
e
lli
k
le
r Özgüven 

eksikliği 
SM14, 
SM19 

2   

AĢırı titiz olma SM15 1   

Bilgi eksikliği SM17 1   

Tez canlı olma SM15 1   

 

Tablo 35 incelendiğinde sürdürülebilir liderliği engelleyen kiĢisel faktörler 

temasında yer alan sürdürülebilir lidelik ölçeğinden yüksek puan almıĢ okul 

müdürünün (SM1, Erkek, YaĢ:42,   =4.10)  “ailevi sebepler” alt temasında 

“çocuklarımın küçük olması” görüĢü dikkat çekicidir. Bu katılımcı Ģu Ģekilde bir 

görüĢ bildirmiĢtir: 

Ġki tane çocuğum var. YaĢları küçük. Bazen hasta oluyorlar. Aklım onlarda 
kaldığı zaman okulun iĢlerine yoğunlaĢmakta zorluk yaĢıyorum. Bu da 
liderliğimi etkiliyor.  

Tablo 35 incelendiğinde sürdürülebilir liderliği engelleyen kiĢisel faktörler 

temasında yer alan hem sürdürülebilir liderlik ölçeğinden düĢük puan almıĢ hem 

de yüksek puan almıĢ okul müdürlerinin “bireysel özellikler” alt temasında “sabırlı 

olmama” (SM19,SM2,SM10; 3 katılımcı), “ani tepki verme” (SM20,SM3,SM6; 3 

katılımcı), “duygusal davranma” (SM18,SM4,SM6; 3 katılımcı) ifadeleri yer 

almaktadır. Katılımcılardan birinin (SM3, Erkek, YaĢ:60,   =3.96) bu ifadeye 

bildirdiği görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Öğretmenim, hizmetlim geliyor bazen söylediği bir Ģeye aniden çıkıĢıyorum, 
sesim yüksek çıkıyor. Adamı kırıyorum o anda, sonra çok üzülüyorum. 
Azıcık sakin davransam, aniden tepki vermeseydim diyorum. Sonra gönlünü 
alıyorum ama. 
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Tablo 35 incelendiğinde sürdürülebilir liderliği engelleyen kiĢisel faktörler 

temasında yer alan sürdürülebilir liderlik ölçeğinden düĢük puan almıĢ okul 

müdürlerinin “bireysel özellikler” alt temasında “özgüven eksikliği” (SM14,SM19; 2 

katılımcı) görüĢleri dikkat çekicidir. Katılımcılardan birinin (SM14, Erkek, YaĢ:40, 

  =3.34) bu konudaki görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Kimi zaman özgüvenle ilgili problemler yaĢıyorum. Yeni bir iĢe 
baĢlayacağımız zaman acaba yapabilir miyim? Öğretmenler bu konuda 
nasıl tepki verir? Kendimi nasıl doğru ifade ederim? gibi sorularla karĢı 
karĢıya kalıyorum. 

Sürdürülebilir liderliği engelleyen kiĢisel faktörler temasında “ailevi sebepler” 

alt temasında sadece iki okul müdürü görüĢ bildirmiĢ olup ailevi sebeplerin 

sürdürülebilir liderliği engelleyen bir faktör olmadığı düĢünülebilir. Ancak 

sürdürülebilir liderliği engelleyen “duygusal özellikler” alt temasında “sabırlı 

olmama”,  “ani tepki verme” ve “duygusal davranma” liderliği engelleyen özellikler 

olarak düĢünülebilir.  

Tablo 36‟da sürdürülebilir liderliği engelleyen faktörlerden örgütsel faktörler 

temasında yer alan okul müdürlerinin ifadeleri sunulmuĢtur. Örgütsel faktörler ana 

teması “çatıĢma”, “örgüt kültürü” ve “kaynak” olarak alt temalara ayrılmıĢtır.  
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Tablo 36 

Sürdürülebilir Liderliği Engelleyen Örgütsel Faktörler 

Ana 
Tema  

Alt 
Temalar 

Ġfadeler DüĢük Frekans Yüksek Frekans 

Ö
rg
ü
ts
e
l 

Ç
a
tı
Ģ
m
a

 

Bireysel 
hesaplar 

SM15 1 
 

 

Gruplar arası 
çatıĢma 

SM11, 
SM14, 
SM15, 
SM17, 
SM20 

5 

SM3, SM8 

2 

Ö
rg
ü
t 
k
ü
lt
ü
rü

 

Okul kültürü 
oluĢmaması 

SM15, 
SM17, 
SM20 

3 
 

 

Okulda 
oluĢmuĢ 
teammüller 

  
SM2 

1 

DeğiĢime 
direnç 

SM14, 
SM15, 
SM19 

3 
SM9 

1 

K
a
y
n
a
k
  

Motivasyon 
eksikliği 

SM11, 
SM19 

2 
SM1, SM6, SM10 

3 

Öğretmen 
yaĢı 

  
SM1, SM8, SM9 

3 

Okulun 
bütçesinin 
olmaması 

SM11, 
SM15, 
SM18, 
SM20 

4 

SM1, SM2, SM3, 
SM4, SM7, SM8, 
SM9 , SM10 8 

 

Tablo 36 incelendiğinde sürdürülebilir liderliği engelleyen örgütsel faktörler 

temasında “çatıĢma”  alt temasında yer alan ifadelerde “gruplar arası çatıĢma” 

sürdürülebilir liderlik ölçeğinden düĢük puan almıĢ okul müdürlerinin 

(SM11,SM14,SM15,SM17,SM20; 5 katılımcı)  en fazla görüĢ bildirdiği durumdur. 

Katılımcılardan birinin (SM14, Erkek, YaĢ:40,   =3.34)  bu konudaki görüĢü Ģu 

Ģekildedir: 

Öğretmenler arasında bazen öyle yoğun çatıĢmalar yaĢanıyor ki. 
Çözmek için ne kadar çaba sarfetsek de çözülmeden kalıyor. Bazen 
farklı sendikalarda oaln öğretmenler görüĢ ayrılıklarını bildirirken ortam 
neredeyse kavgaya dönüyor. Gerçekten çözülmesi imkansız hale 
gelebiliyor.  

Tablo 36 incelendiğinde sürdürülebilir liderliği engelleyen örgütsel faktörler 

temasında “örgüt kültürü”  alt temasında yer alan ifadelerde “değiĢime direnç” 

sürdürülebilir liderlik ölçeğinden düĢük puan almıĢ okul müdürlerinin 

(SM14,SM15,SM19; 3 katılımcı)  en fazla görüĢ bildirdiği durumdur. 
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Katılımcılardan birinin (SM14, Erkek, YaĢ:40,   =3.34)  bu konudaki görüĢü Ģu 

Ģekildedir: 

Yeni bir uygulamaya karĢı fikir almak istediğimizde eski uygulamayı 
ısrarla değiĢtirmeye karĢı çıkan öğretmenlerle karĢılaĢabiliyoruz. 
Sınıflarda projeksiyon olmasına rağmen bunları kullanmamakta ısrar 
eden öğretmenlerle bile karĢılaĢtım.  

Tablo 36 incelendiğinde sürdürülebilir liderliği engelleyen örgütsel faktörler 

temasında “kaynak”  alt temasında yer alan ifadelerde “okul bütçesinin olmaması” 

sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ okul müdürlerinin 

(SM1,SM2,SM3,SM4,SM7,SM8,SM9,SM10; 8 katılımcı)  en fazla görüĢ bildirdiği 

durumdur. Diğer bir görüĢ ise “kaynak” alt teması altına alınmıĢ okulun insan 

kaynağı olan öğretmenlerle ilgili olarak “motivasyon eksikliği” hem sürdürülebilir 

liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ okul müdürlerinin (SM1,SM6,SM10; 3 

katılımcı) hem de sürdürülebilir liderlik ölçeğinden düĢük puan almıĢ okul 

müdürlerinin (SM11,SM19; 2 katılımcı) bildirdiği durumdur. Ayrıca “öğretmen yaĢı” 

da kaynak alt temasında sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ 

müdürlerin (SM1,SM8,SM9; 3 katılımcı) bildirmiĢ olduğu diğer bir görüĢtür.   

Katılımcılardan birinin (SM4, Erkek, YaĢ:40,   =3.96)  bu konudaki görüĢü Ģu 

Ģekildedir:  

Ġlkokulların kaynağı kendileri. Okullara bütçe verilmiyor. Aklımızda 
yapacak o kadar güzel Ģeyler var. Ancak para olmadığı için 
yapamıyoruz. Aldığımız bağıĢlar da zaten yetersiz. Ancak kırılana, 
dökülene harcıyoruz.  
 
Bazen öğretmenlerin yaĢının benden büyük olması okulda olumsuz 
durumlara neden olabiliyor. Hem motivasyonları düĢük oluyor, yaĢın 
vermiĢ olduğu özelliklerden dolayı bıkkınlık olabiliyor. Hem de beni üst 
amir olarak görmüyorlar. Daha tecrübeliyim diye kimi zaman eleĢtirilere 
maruz kalabiliyoruz (SM1, Erkek, YaĢ:42,   =4.10).  
 

Sürdürülebilir liderliği engelleyen örgütsel faktöler temasında “örgüt kültürü” 

ve  “kaynak” alt temalarında verilen yanıtlar dikkat çekicidir. Sürdürülebilir liderliğin 

oluĢmasında güçlü bir okul kültürü oluĢturmanın gerekli olduğu söylenebilir. Aynı 

zamanda sürdürülebilir liderliğin oluĢmasını engelleyen faktörlerden bir tanesinin 

de okul bütçelerinin olmaması olduğu düĢünülebilir.  

Tablo 37‟de sürdürülebilir liderliği engelleyen faktörlerden çevresel faktörler 

temasında yer alan okul müdürlerinin görüĢleri sunulmuĢtur. Çevresel faktörler ana 
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teması “fiziki çevre”, “veli”, “bürokrasi” ve “dıĢ paydaĢ iliĢkileri” olarak alt temalara 

ayrılmıĢtır.  

Tablo 37 

Sürdürülebilir Liderliği Engelleyen Çevresel Faktörler 

Ana 
Tema  

Alt 
Temalar 

Ġfadeler DüĢük  Frekans Yüksek Frekans 

Ç
e
v
re
s
e
l 

F
iz

ik
i 

ç
e
v
re

 

 

Fiziki imkan 
yetersizliği 

SM14, 
SM11, 
SM16, 
SM19, 
SM20 

5 

SM1, SM6, SM10 

3 

V
e
li  

Velilerin eğitime 
bakıĢ açıları 

SM11, 
SM19 

2 
SM1 

1 

Veli profili SM17, 
SM20 

2 
SM3, SM10, 
SM2, SM4, SM8 

5 

B
ü
ro
k
ra
s
i 

 

Mevzuat –
Bürokratik 
engeller 

SM18 1 
SM4, SM6, SM9 

 

BĠMER-CĠMER 
Ģikayetleri   

SM4, SM7, SM6 

3 

D
ıĢ
 p
a
y
d
a
Ģ
 

ili
Ģ
k
ile
ri

 

Milli eğitimin 
inisiyatif 
kullanması 

  
SM4 

1 

Sendika- parti 
bağlılığı 

  
SM1, SM9 

2 

Ġlin küçük olması-
ahbap çavuĢ 
iliĢkisi 

  
SM4, SM9 

2 

 

Tablo 37 incelendiğinde sürdürülebilir liderliği engelleyen çevresel faktörler 

temasında “fiziki çevre” alt temasında “fiziki imkan yetersizliği” görüĢünü daha çok 

sürdürülebilir liderlik ölçeğinden düĢük puan ortalamasına sahip müdürler ifade 

etmiĢlerdir (SM14,SM11,SM16,SM19,SM20; 5 katılımcı; SM1,SM6,SM10; 3 

katılımcı). Katılımcıların bu konudaki görüĢleri Ģu Ģekildedir:  

Bir takım sportif etkinliklere katılmak istiyoruz ancak spor salonumuz yok, 
öğrencileri çalıĢtıramıyoruz. (SM14, Erkek, YaĢ:40,   =3.34)   

Sınıflar küçük, öğrenciler sığmıyor. (SM16, Erkek, YaĢ:42,   =3.30)   

Okul binası çok eski. Sürekli bir yerler kırılıp dökülüyor. Onların onarımı için 
çok harcama yapıyoruz. (SM19, Erkek, yaĢ:40,   =3.26)   

Tablo 37 incelendiğinde sürdürülebilir liderliği engelleyen çevresel faktörler 

temasında “veli” alt temasında “veli profili” (SM3,SM10,SM2,SM4,SM8; 5 katılımcı) 

görüĢünü daha çok sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan ortalamasına 
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sahip okul müdürleri bildirmiĢtir. Katılımcılardan birinin görüĢü Ģu Ģekildedir (SM10, 

Erkek, YaĢ:52,   =3.80)   

Bazı veliler sürekli hem öğretmenin iĢine, hem de bizim iĢimize karıĢıyor. Bu 
bizi olumsuz etkiliyor. Öğretmenin de motivasyonu düĢüyor.   

Tablo 37 incelendiğinde sürdürülebilir liderliği engelleyen çevresel faktörler 

temasında “bürokrasi” alt temasında “BĠMER- CĠMER Ģikâyetleri” görüĢünü 

sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ okul müdürleri 

(SM4,SM7,SM6; 3 katılımcı) bildirmiĢtir.  BĠMER-CĠMER Ģikâyetleri ile ilgili 

katılımcı görüĢlerinden bir tanesi Ģu Ģekildedir: (SM7, Erkek, YaĢ:55,   =3.90) 

Çok fazla BĠMER-CĠMER Ģikayetlerine maruz kalıyoruz. Kendisini hiç 
ilgilendirmeyen bir duruma bile yazabiliyor. Sürekli bunlara cevap vermek 
çok da zamanımızı alıyor. Hiç olmadık yere bize iĢ yükü çıkartıyor. 

 

Tablo 37 incelendiğinde sürdürülebilir liderliği engelleyen çevresel faktörler 

temasında “dıĢ paydaĢ iliĢkileri” alt temasında “sendika- parti bağlılığı” görüĢünü 

sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ okul müdürleri (SM1,SM9; 2 

katılımcı) bildirmiĢ olup katılımcı görüĢlerinden bir tanesi Ģu Ģekildedir: (SM9, 

Erkek, YaĢ:46,   =3.82) 

BaĢka yerlerde yüzde beĢ etkiliyor olsa da Yozgat için yüzde seksen 
etkileyen faktörler var. Sendika bağlılığı, parti bağlılığı örnek vereyim. Ben 
kravatlı gelmeyi çok seven bir insanım ama bu toplu sözleĢme sivil 
itaatsizlik durumu olmasından dolayı mevzuatla ilgisi olmasa da sendikanın 
yaptığı bir baskı var. Ben bir müddet böyle geldim. Sendikadan bir arkadaĢ 
“sen sivil itaatsizliğimiz kararına karĢı mı çıkıyorsun?” dedi. Çünkü kravat 
takıyorsun. Ama ben seviyorum kravat takmayı kendimi daha iyi 
hissediyorum kravat takınca deyince, takma demedi ama o cümle onun 
konuĢulması bile beni rahatsız etti. Ufak ve basit bir etken ama sendikalar 
ve parti bağlı partilerden ve sendikalardan adamların bizim iĢ ve 
uygulamalarımızda karıĢması liderliğini oldukça etkileyen bir faktör ben 
bunları önemsemem. Sendikalı bir öğretmen, hangi partiden olduğu beni 
ilgilendirmez. Önemli değil ama Ģu anda o kadar etkililer ki iç iĢlerimize 
müdahale etmeye çalıĢıyorlar. 

Nitel bulgulardan anlaĢıldığı üzere sürdürülebilirlik liderliğini engelleyen 

faktörler “kiĢisel faktörler”, “örgütsel faktörler” ve “çevresel faktörler” olarak 

temalaĢtırılmıĢtır. Liderliği engelleyen faktörlere ait bulgular incelendiğinde kiĢisel 

faktörler temasında “ailevi sebepler ve “duygusal özellikler” alt temalarına ayrılmıĢ 

olup “duygusal özellikler” temasında daha yoğun cevap verilmiĢtir. Örgütsel 

faktörler temasında ise “ çatıĢma” ve “örgüt kültürü” alt temalarının en fazla 
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görüĢleri liderlik puanları düĢük olan okul müdürleri tarafından ifade edilmiĢtir. 

Sürdürülebilirlik liderliğini örgütsel düzeyde engelleyen faktörlerden bir tanesinin 

örgüt içi çatıĢma olduğunu söylemek mümkündür. Sürdürülebilir liderliği engeleyen 

örgütsel faktörlerden bir tanesi de okulun bütçesinin olmaması olarak 

nitelendirilebilir. Çevresel faktörler temasında “fiziki çevre” alt temasında “fiziki 

imkan yetersizliği”, “veli” alt temasında “veli profili”, “bürokrasi” alt temasında “ 

mevzuat- bürokratik engeller”, “dıĢ paydaĢ iliĢkileri” alt temasında “sendika parti 

bağlılığı” ve “ahbap çavuĢ iliĢkisi”  sürdürülebilir liderliği engelleyen faktörler olarak 

düĢünülmesi mümkündür.  

Sürdürülebilirlik liderliğinin engellerini aşma yolları ile ilgili nitel bulgular. 

AraĢtırma soruları kapsamında oluĢturulan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme formunun 

dördüncü sorusu katılımcıların sürdürülebilirlik liderliği engellerini aĢma yollarını 

belirlemeye yöneliktir. Bu yüzden sürdürülebilir liderlik puanı en yüksek olan 10 

okul müdürü ve sürdürülebilir liderlik puanı düĢük olan 10 okul müdürünün 

görüĢlerine dayalı olarak engelleri aĢma yollarının farklılıklarını belirlemek 

amaçlanmıĢtır. Herbir için her bir katılımcıya Ģu soru yöneltilmiĢtir: “Sürdürülebilirlik 

liderliğinin engellerini aĢma yollarınız nelerdir? Tablo 38‟de sürdürülebilir liderlik 

engellerini aĢma yollarında iĢbirliği temasında görüĢ bildiren okul müdürlerinin 

ifadeleri sunulmuĢtur. 

Tablo 38 

Sürdürülebilir Liderlik Engellerini Aşma Yolları “İş Birliği”  Teması 

Tema   Ġfadeler  DüĢük  Frekans Yüksek  Frekans 

ĠĢ 
Birliği 

Ġnformal liderlerle iĢbirliği 
yapma 

  SM1 1 

Sosyal etkinliklerle 
öğretmenleri hep bir arada 
tutmak 

SM14 1 
SM1, SM2, 
SM3 

3 

Okul-veli-öğretmen birlikteliği SM11 1   

PaydaĢ görüĢleri 
SM14, SM16, 
SM19 

2 
SM5, SM7, 
SM10 

3 

Tablo 38 incelendiğinde sürdürülebilir liderlikte engelleri aĢma yolları 

temasında “iĢbirliği”  temasında “sosyal etkinliklerle öğretmenleri hep bir arada 

tutmak” (SM1,SM2,SM3; 3 katılımcı) görüĢlerini daha çok sürdürülebilir liderlik 

ölçeğinden yüksek puan ortalamasına sahip okul müdürleri bildirmiĢtir. 

Katılımcılardan birinin (SM2, Erkek, YaĢ:45,   =4.03) görüĢü Ģu Ģekildedir: 
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Öğretmenlerle birlikte kahvaltı, iftar, piknik gibi etkinlikler yapıyoruz. Bu 
öğretmenler arası bağımızı kuvvetlendiriyor. Öğretmen arkadaĢlar okul 
dıĢında da birlikte zaman geçiriyorlar.  

Tablo 38 incelendiğinde sürdürülebilir liderlikte engelleri aĢma yolları 

temasında “iĢbirliği”  temasında “paydaĢlara danıĢma” hem sürdürülebilir liderlik 

ölçeğinden yüksek puan almıĢ okul müdürlerinin (SM5,SM7,SM10; 3 katılımcı) 

hem de düĢük puan almıĢ okul müdürlerinin (SM14,SM16,SM19; 3 katılımcı) görüĢ 

bildirdiği bir yoldur.  PaydaĢlara danıĢma ilgili katılımcı (SM7, Erkek, YaĢ:55, 

  =3.90) görüĢlerinden bir tanesi Ģu Ģekildedir: 

Her konuda okulun bütün çalıĢanlarına danıĢır fikirlerini alırım. Onların 
görüĢleri benim için önemlidir. Öğretmene değer verir dinlersen, okulda 
çözemeyeceğin sorun kalmaz.  

Ancak hem sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ okul 

müdürlerinin hem de düĢük puan almıĢ okul müdürlerinin bu konuda görüĢ 

bildirmesi ile “paydaĢ görüĢleri”nin sürdürülebilirlik liderliğinin ayırt edici bir özelliği 

olmadığını söylemek mümkündür. Sürdürülebilirlik liderliğinin engelleri aĢma 

yollarından iĢ birliği teması için “informal liderlerle iĢbirliği yapma” ve “sosyal 

etkinliklerle öğretmenleri bir arada tutma”  davranıĢları ayırt edici olabilir.  

Tablo 39‟da sürdürülebilir liderlik engellerini aĢma yollarında “sorumluluk” 

temasında görüĢ bildiren okul müdürlerinin ifadeleri sunulmuĢtur 

Tablo 39 

Sürdürülebilir Liderlik Engellerini Aşma Yolları “Sorumluluk” Teması 

Tema   Ġfadeler  DüĢük  Frekans Yüksek  Frekans 

Sorumluluk 

Gerektiğinde yetki devri 
gerektiğinde görev 
dağılımı yapma 

SM18 1 SM5 1 

Sorumluluk verme  
 

SM2,SM6 2 

Tablo 39 incelendiğinde sürdürülebilir liderlikte engelleri aĢma yolları 

temasında “sorumluluk”  temasında “sorumluluk verme”  (SM2,SM5; 2 katılımcı) 

görüĢünü sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan ortalamasına sahip okul 

müdürü bildirmiĢtir. Katılımcının (SM5, Erkek, YaĢ:61,   =3.96)  görüĢü Ģu 

Ģekildedir: 

Okulda öğretmelere sorumluluk verdiğimizde çok güzel iĢ çıkartırlar. 
Arkasında olduğunuzu da bildirdiğinizde de iĢin sonunda çok güzel 
sonuçları görürsünüz. O iĢ tadından yenmez. 
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Sürdürülebilirlik liderliğinin engelleri aĢma yollarından sorumluluk teması 

için  “sorumluluk verme”  davranıĢı ayırt edici olabilir.  

Tablo 40‟ta sürdürülebilir liderlik engellerini aĢma yollarında “problem 

çözme” temasında görüĢ bildiren okul müdürlerinin ifadeleri sunulmuĢtur. 

Tablo 40 

Sürdürülebilir Liderlik Engellerini Aşma Yolları “Problem Çözme”  Teması 

Tema   Ġfadeler  DüĢük  Frekans Yüksek  Frekans 

Problem 
Çözme 

Dönem baĢı toplantılarda 
eksiklikler ve çözüm 
önerilerini alma 

 
 

SM2 1 

Sorunun kaynağına inerek 
kaynağından çözmeye 
çalıĢma 

 
 

SM2, SM4, 
SM5 

3 

Her sorunu muhatabı ile 
çözme 

SM17, 
1 SM2, SM7, 

SM9 
3 

Sorunları zamana yayıp 
çözme 

SM11, SM19 
2 

  

 

Tablo 40 incelendiğinde sürdürülebilir liderlikte engelleri aĢma yolları 

temasında “problem çözme” temasında “sorunun kaynağına inerek kaynağından 

çözmeye çalıĢma” (SM2,SM4,SM5; 3 katılımcı), “her sorunu muhatabı ile çözme” 

(SM2,SM7,SM9; 3 katılımcı) görüĢlerini sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek 

puan ortalamasına sahip okul müdürleri bildirmiĢtir. Katılımcılardan birinin (SM4, 

Erkek, YaĢ:40,   =3.96) görüĢü Ģu Ģekildedir:  

Ortada bir problem varsa mesela veli öğretmen önce sorunun kaynağına 
inerim. Asıl çözüm kaynağı bulmakla baĢlar. Kaynağı bulduğunda, çözüm 
yolları üretmek de kolay olur. 

 Katılımcılardan birinin (SM2, Erkek, YaĢ:45,   =4.03) görüĢü Ģu Ģekildedir:  

Bir kere her sorunun muhatabı ile çözmeye çalıĢırım üçüncü kiĢilere araya 
koymam insanları kırmayacak Ģekilde konuĢmaya çok önem veririm kiĢinin 
kendi onurunu koruyacak Ģekilde davranırım velilerimizin Öğretmenlerle 
yaĢadığı problemlerde velilerle öğretmenleri bir araya getirmem orada 
bazen istenmedik durumlara neden olabiliyoruz Veli dinler daha sonra 
öğretmenle temasa geçer ve bu Ģekilde de ve bu Ģekilde problemleri 
çözmeye çalıĢırım. 

Sürdürülebilirlik liderliğinin engelleri aĢma yollarından problem çözme 

teması için “sorunun kaynağına inerek kaynağından çözmeye çalıĢma” ve “her 

sorunu muhatabı ile çözme”  davranıĢlarının ayırt edici olabileceğini söylemek 

mümkündür.  
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Tablo 41‟de sürdürülebilir liderlik engellerini aĢma yollarında “insan iliĢkileri” 

temasında görüĢ bildiren okul müdürlerinin ifadeleri sunulmuĢtur. 

Tablo 41 

Sürdürülebilir Liderlik Engellerini Aşma Yolları “İnsan İlişkileri” Teması 

Tema Ġfadeler  DüĢük  Frekans Yüksek  Frekans 

Ġnsan 
ĠliĢkileri 

Destek olma   SM3, SM10 2 

Öğretmenlerin mutluluğunu 
önemseme 

  SM3, SM4 2 

Ġyi niyetli yaklaĢma SM20 1 SM6, SM7 2 

Ġkili iliĢkileri iyi tutma   SM1, SM10 2 

Dürüst davranma-Güven 
verme 

SM14, SM15, 
SM18 

3 
SM4, SM5, 
SM6, SM7 

4 

Olumlu iletiĢim, ben dili 
kullanma. 

SM12, SM13 2   

ĠletiĢim kanallarını sürekli açık 
tutma 

SM15 1 SM7 1 

 

Tablo 41 incelendiğinde sürdürülebilir liderlikte engelleri aĢma yolları 

temasında insan iliĢkileri temasında “destek olma” (SM3,SM10; 2 katılımcı), 

“öğretmenlerin mutluluğunu önemseme” (SM3,SM4; 2 katılımcı), “iyi niyetli 

yaklaĢma” (SM6,SM7; 2 katılımcı), “ikili iliĢkileri iyi tutma” (SM1,SM10; 2 katılımcı) 

görüĢlerini daha çok sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan ortalamasına 

sahip okul müdürleri bildirmiĢtir. Katılımcılardan birinin (SM10, Erkek, YaĢ:52, 

  =3.80)  görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Öğretmenlere benim müdürüm arkamdadır düĢüncesini hep veririm. Ne 
olursa olsun velilerle ilgili bir sorun olsa ya da okulla ilgili bir sorun olsa 
müdürüm arkandadır düĢüncesi öğretmene güç verir. Öğretmenin psikolojisi 
üzerinde dururum. 

Tablo 41 incelendiğinde sürdürülebilir liderlikte engelleri aĢma yolları 

temasında insan iliĢkileri temasında “dürüst davranma-güven” sürdürülebilir liderlik 

ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin (SM4,SM5,SM6,SM7; 4 katılımcı) hem 

de düĢük puan almıĢ müdürlerin (SM14,SM15,SM18; 3 katılımcı) gösterdiği bir 

davranıĢtır. Katılımcılardan birinin (SM4, Erkek, YaĢ:40,   =3.96) bu konudaki 

görüĢü Ģu Ģekildedir: 

Ben güven duymayı ve bana güvenilmesini çok isterim. Ġnsan çalıĢtığı 
kiĢilere, arkadaĢlarına müdürüne güvenmezse, o iĢ, o okul ona zindan olur. 
Sanki her an yaptığı iĢi eleĢtiriyorlar, her an onu gözetliyorlar gibi hisseder. 
Zamanında böyle arkadaĢlarına ve yönetime güvenmeyen bir arkadaĢımız 
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vardı, okul onun için bir iĢkence merkezi gibiydi. Kimse ile konuĢmaz, 
sınıfından çıkmaz kendi dünyasında yaĢardı. Yeni geldiği için çekiniyordur 
alıĢır diye düĢünüyordum, bekledim biraz. En sonunda bir teneffüste iki 
bardak çay aldım sınıfına gittim. Yanıma da çağırmadım ki yanlıĢ 
anlamasın. Hocam hiç sizinle tanıĢamadık, yeni geldiniz biz de halinizi 
hatırınızı hiç soramadık, umarım her Ģey yolundadır diye konuya girdim. 
Ama çok tedirgin oldu. Belliydi bir sıkıntı vardı. Ama ben bu adamdan nasıl 
laf alacaktım bilmiyordum. Yakın davranmaya çalıĢtım. Birkaç kez daha 
gittim sınıfa baĢka günlerde yine bir Ģey demiyordu. En sonunda odama 
çağırdım. Yine çay söyledim otur hocam dedim. Bu böyle olmayacak bir 
sorun var sen de ama ben çözemedim, anlatırsan dinlerim, çözüm de 
elimden geldiğince bulmaya çalıĢırım dedim. Meğer önceki çalıĢtığı okulda, 
doğudan gelmiĢti, gruplaĢmalar varmıĢ ve orada baskın olan grupta 
değilmiĢ, o yüzden de biraz güçsüz görmüĢler. Ġdare de baskın olan grubun 
arkasında imiĢ. Olur olmaz her Ģeyden soruĢturma geçiriyormuĢ. 
ArkadaĢımız da bir daha gittiği okulda hiçbir grupta yer almayacağı 
konusunda kendi kendisine karar vermiĢ. Velhasıl kelam bu yüzden 
herkesten, her Ģeyden uzak duruyormuĢ. Zamanla bizi tanıyacağı ve bu 
okulda böyle Ģeylerin olmayacağını kendisine taahhüt ettim. Bize de 
güvendi. Öyle hiçbir gruplaĢmaya izin vermedim okulda. Hepiz, hep 
beraberiz  ilkem benim. 

Sürdürülebilir liderlikte engelleri aĢma yolları temasında insan iliĢkileri 

temasında “dürüst davranma ve güven verme”  sürdürülebilir liderlik için engelleri 

aĢma yollarından görülmeyebilir. Ancak “destek olma” “öğretmenlerin mutluluğunu 

önemseme” “iyi niyetli yaklaĢma” ve “ikili iliĢkileri iyi tutma” davranıĢlarının 

sürdürülebilirlik liderlerinin engelleri aĢma yollarından olduğu söylenebilir. 

Tablo 42‟de sürdürülebilir liderlik engellerini aĢma yollarında “kiĢisel beceri” 

temasında görüĢ bildiren okul müdürlerinin ifadeleri sunulmuĢtur 

Tablo 42 

Sürdürülebilir Liderlik Engellerini Aşma Yolları “Kişisel Beceri” Teması 

Tema Ġfadeler DüĢük Frekans Yüksek Frekans 

KiĢisel 
Beceri 

Ġnisiyatif alma,  
 

SM6 1 

Olaylara tarafsız gözle 
bakma 

 
 

SM9 1 

ĠĢin peĢini bırakmadan 
çalıĢma 

 
 

SM9 1 

Kararları tekrar akıl 
süzgecinden geçirme 

 
 

SM5 1 

 

 

Tablo 42 incelendiğinde sürdürülebilir liderlikte engelleri aĢma yolları 

temasında “kiĢisel beceri” temasında “inisiyatif alma” (SM6; 1 katılımcı),  “olaylara 
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tarafsız gözle bakma” (SM9; 3 katılımcı),  “iĢin peĢini bırakmadan çalıĢma” (SM9; 

1 katılımcı), “kararları tekrar akıl süzgecinden geçirme” (SM5; 1 katılımcı) 

görüĢlerini sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan ortalamasına sahip okul 

müdürleri bildirmiĢtir. Katılımcılardan birinin (SM9, Erkek, YaĢ:46,   =3.82) görüĢü 

Ģu Ģekildedir:  

Okulda aldığımız kararları yeniden gözden geçiririm. BaĢka okul 
müdürlerine de danıĢırım. Onların uygulamalarını da konuĢuruz. Doğru 
olmadığına dair Ģüphe ettiğim kararlar varsa yeniden yeniden gözden 
geçiririm. 

 Sürdürülebilir liderlikte “inisiyatif alma”,“olaylara tarafsız gözle bakma”, “iĢin 

peĢini bırakmadan çalıĢma” ve “kararları tekrar akıl süzgecinden geçirme” 

davranıĢları sürdürülebilirlik liderlerinin engelleri aĢma yollarından kiĢisel becerileri 

olarak nitelendirilebilir.  

 Öğrenen Örgüte Yönelik Bulgular ve Yorumlar 

  Öğrenen Örgüte Ait Nicel Bulgular ve Yorum. ÇalıĢmanın bu bölümünde 

Yozgat ilinin Akdağmadeni, Aydıncık, Boğazlıyan, Çandır, Çayıralan, Çekerek, 

Saraykent, Sarıkaya, KadıĢehri, Sorgun, ġefaatli, Yenifakılı, Yerköy ve Merkez 

ilçelerindeki resmi Ġlkokullarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin, “Öğrenen 

Organizasyonlar Anketi” aracılığıyla toplanan verilerin analizlerinden elde edilen 

bulgulara ve yoruma yer almıĢtır. 

Öğrenen Örgüt Boyutlarına İlişkin Bulgular. AraĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin öğrenen örgüte iliĢkin görüĢleri beĢ boyut altında incelenmiĢtir. Bu 

boyutlar; “kiĢisel ustalık”, “zihni modeller”, “paylaĢılan vizyon”, “ sistem düĢüncesi”,  

ve “takım halinde öğrenme” dir. 

Tablo 43‟te araĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine göre 

okullarının öğrenen örgüt olma düzeylerinin “kiĢisel ustalık boyutu” ÖOA‟den 

alınan toplam puanlar üzerinden hesaplanarak sunulmuĢtur.    
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Tablo 43 

ÖOA’nin Kişisel ustalık Boyutuna Ait Öğretmen Görüşlerinin Aritmetik Ortama, 

Standart Sapma Değerleri 

Madde 
No 

KiĢisel Ustalık    Ss 

1. Mesleğimle ilgili yayınları takip ederim.  3.92 .72 

2. Kurumumda kendini geliĢtirmek isteyen bireylere 
değer verilir. 

4.17 .75 

3. Kurumumda kendimi geliĢtirebilmem için teĢvik 
edici bir ortam vardır. 

4.04 .80 

4. Kurumumda kendimi geliĢtirebilmem için yazılı 
kaynaklar sağlanmaktadır.  

3.84 .83 

5. Kurumumda kendimi geliĢtirebilmem için 
seminer, panel vb. toplantılar düzenlenmektedir. 

3.79 .81 

 
Toplam 3.95 .65 

 

Tablo 43‟ten izleneceği gibi öğretmenlerin öğrenen örgütün “kiĢisel ustalık” 

boyutuna iliĢkin görüĢlerinin baĢında  “Kurumumda kendini geliĢtirmek isteyen 

bireylere değer verilir” (X =4.17) gelmektedir. Bunu sırasıyla “Kurumumda kendimi 

geliĢtirebilmem için teĢvik edici bir ortam vardır” (   4.04), “Mesleğimle ilgili 

yayınları takip ederim”  (   3.92), “Kurumumda kendimi geliĢtirebilmem için yazılı 

kaynaklar sağlanmaktadır” (   3.84), “Kurumumda kendimi geliĢtirebilmem için 

seminer, panel vb. toplantılar düzenlenmektedir” (   3.79) ifadeleri izlemektedir. 

Bu bulgulardan yola çıkarak öğretmen görüĢüne (   3.95)  göre öğrenen öğütlerin 

“kiĢisel hâkimiyet” boyutu çok katılıyorum düzeyindedir. Yapılan çalıĢmalar 

incelendiğinde Kırca (2019) tarafından yapılmıĢ olan araĢtırmanın bulguları ile 

örtüĢmekte ve kiĢisel hâkimiyet boyutu “çok katılıyorum” düzeyindedir.  ġentürk 

(2016) ve Aydemir‟in (2018)  çalıĢmasında aynı boyut “katılıyorum” düzeyindedir. 

Banoğlu (2009) ve Kılıç (2009) tarafından yapılmıĢ olan araĢtırmalarda “kisiĢel 

hâkimiyet” boyutu “bazen” düzeyinde olup mevcut araĢtırmanın bulguları ile 

çeliĢmektedir. Bilir‟in (2014) çalıĢmasında “kiĢisel hâkimiyet” boyutu “iyi” düzeyde 

olarak bulgulanmıĢtır.   

Tablo 44‟te araĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine göre 

okullarının öğrenen örgüt olma düzeylerinin “zihni modeller” boyutu ÖOA‟den 

alınan toplam puanlar üzerinden hesaplanarak sunulmuĢtur.   
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Tablo 44 

ÖOA’nin Zihni Modeller Boyutuna Ait Öğretmen Görüşlerinin Aritmetik Ortama, 

Standart Sapma Değerleri 

Madde 
No 

Zihni Modeller    Ss 

6. 
Çevremdeki insanlara fikirlerimi rahatlıkla 
açıklayabilirim. 

4.14 .76 

7. Kurumumda bana değer verildiğini hissederim. 4.15 .80 

8. Kurumumda her konu sorgulanabilir. 3.98 .82 

9. 
ÇalıĢma arkadaĢlarımın söyledikleri ile yaptıkları birbiri 
ile tutarlıdır. 

3.99 .77 

10. 
Kurumumun gelecekte baĢarılı olacağı 
düĢüncesindeyim. 

4.15 .78 

11. Kurumumda güncel sorunlar çözümlenebilmektedir. 4.12 .74 

12. 
Kurumumda geliĢme amaçlı yenilikler 
üretilebilmektedir. 

3.99 .76 

 Toplam 4.07 .64 

 

 Tablo 44‟ten izleneceği gibi öğretmenlerin öğrenen örgütün “zihni modeller” 

boyutuna iliĢkin görüĢlerinin baĢında  “Kurumumda bana değer verildiğini 

hissederim” (  =4.15), “Kurumumun gelecekte baĢarılı olacağı düĢüncesindeyim” 

(  =4.15) ve “Çevremdeki insanlara fikirlerimi rahatlıkla açıklayabilirim” (  =4.14) 

gelmektedir. Bunları sırasıyla “Kurumumda güncel sorunlar çözümlenebilmektedir” 

(  =4.12), “ÇalıĢma arkadaĢlarımın söyledikleri ile yaptıkları birbiri ile tutarlıdır” 

(  =3.99), “Kurumumda geliĢme amaçlı yenilikler üretilebilmektedir” (  =3.99),  

“Kurumumda her konu sorgulanabilir” (  =3.98) ifadeleri izlemektedir. Bu 

bulgulardan yola çıkarak öğretmen görüĢüne (   4.07) göre öğrenen öğütlerin 

“zihni modeller” boyutu “çok katılıyorum” düzeyindedir. Yapılan çalıĢmalar 

incelendiğinde ġentürk (2016) ve Aydemir (2019) tarafından yapılmıĢ olan 

araĢtırmaların bulguları ile mevcut çalıĢmanın bulgularıyla örtüĢmektedir ve “zihni 

modeller” boyutu “çok katılıyorum” düzeyindedir. Kırca (2019) ve Aydemir‟in (2018)  

çalıĢmasında aynı boyut “katılıyorum” düzeyindedir. Banoğlu‟nun (2009) 

çalıĢmasında “zihni modeller” boyutu “genellikle” düzeyindedir. Kılıç (2009) 

tarafından yapılmıĢ olan araĢtırmada aynı boyut “bazen” düzeyinde olup mevcut 

araĢtırmanın bulguları ile çeliĢmektedir. Bilir‟in (2014) çalıĢmasında “zihni 

modeller” boyutu “iyi” düzeyde olarak bulgulanmıĢtır.   
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Tablo 45‟te araĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine göre 

okullarının öğrenen örgüt olma düzeylerinin “paylaĢılan vizyon” boyutu ÖOA‟den 

alınan toplam puanlar üzerinden hesaplanarak sunulmuĢtur.   

Tablo 45 

ÖOA’nin Paylaşılan Vizyon Boyutuna Ait Öğretmen Görüşlerinin Aritmetik Ortama, 

Standart Sapma Değerleri 

Madde 
No 

PaylaĢılan Vizyon    Ss 

13. 
Kurumumda ileriye dönük plânlar hazırlanırken 
görüĢlerimiz sorulur. 

4.11 .77 

14. 
Kurumumda ileriye dönük plânlar hazırlanırken 
görüĢlerimiz dikkate alınır. 

4.11 .76 

15. 
Kurumumdaki uygulamalar. görüĢlerimiz alındıktan 
sonra gerçekleĢtirilir 

4.09 .78 

16. Kurumumun amaçları açıktır. 4.27 .71 

17. Kurumumun amaçları doğru tespit edilmiĢtir.  4.22 .72 

18. 
Kurumumun amaçları benim çalıĢma azmimi 
arttırmaktadır. 

4.13 .75 

19. 
Kurumumun amaçları. benim kiĢisel amaçlarımla 
uyumludur. 

4.11 .78 

20. 
Kurumumun plânları. benim kiĢisel plânlarımla 
uyumludur. 

4.10 .80 

21. 
Kurumumun amaçlarını gerçekleĢtirmek için uzun 
yıllar görev yapmak isterim. 

4.15 .85 

22. 
ÇalıĢma arkadaĢlarım kurumumun amaçlarına 
inanmaktadır. 

4.08 .81 

23. 
Kurumumda plânlar, ortaya çıkan sorunlardan sonra 
değil, sorunlar oluĢmadan önce gerçekleĢtirilmektedir. 

3.96 .77 

 Toplam 4.12 .63 

 

Tablo 45‟ten izleneceği gibi öğretmenlerin öğrenen örgütün “paylaĢılan 

vizyon” boyutuna iliĢkin görüĢlerinin baĢında  “Kurumumun amaçları açıktır” 

(  =4.27) gelmektedir. Bunu sırasıyla “Kurumumun amaçları doğru tespit edilmiĢtir” 

(  =4.22), “Kurumumun amaçları benim çalıĢma azmimi arttırmaktadır” (  =4.13), 

“Kurumumun amaçları, benim kiĢisel amaçlarımla uyumludur” (  =4.11) ifadeleri 

izlemektedir. “Kurumumda plânlar, ortaya çıkan sorunlardan sonra değil, sorunlar 

oluĢmadan önce gerçekleĢtirilmektedir” (  =3.96) ifadesi ise bu boyutta en az 

ortalamaya sahiptir. Bu bulgulardan yola çıkarak öğretmen görüĢüne (   4.12)  

göre öğrenen örgütün “paylaĢılan vizyon” boyutunun çok katılıyorum düzeyinde 

olduğu söylenebilir. Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde ġentürk (2016), Aydemir 

(2018) ve Kırca (2019)  tarafından yapılmıĢ olan araĢtırmalarda “paylaĢılan vizyon” 
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boyutunun “katılıyorum” düzeyinde olduğu görülmüĢtür.  Banoğlu‟nun (2009) 

araĢtırmasında “paylaĢılan vizyon” boyutuna ait genel ögretmen algı ortalaması 

“genellikle” düzeyindedir. Bilir‟in  (2014) çalıĢmasında “paylaĢılan vizyon” boyutu 

algılarının “iyi”düzeyde olduğuna dair sonuçlar sunulmuĢtur. Kılıç (2009) ve Aksu 

(2013) tarafından yapılmıĢ olan araĢtırmaların bulgularında aynı boyutun “bazen” 

düzeyinde olduğuna dair kanıtlar sunulmuĢtur.  ġahin (2010) “paylaĢan sistemler 

ve çalıĢanları ortak bir vizyona yönlendirme” boyutundaki özelliklerin okullarında 

“yüksek” düzeyde var olduğunun sonucunu sunmuĢtur.  

Tablo 46‟da araĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine göre 

okullarının öğrenen örgüt olma düzeylerinin “sistem düĢüncesi” boyutu ÖOA‟den 

alınan toplam puanlar üzerinden hesaplanarak sunulmuĢtur.   

Tablo 46 

ÖOA’nin Sistem Düşüncesi Boyutuna Ait Öğretmen Görüşlerinin Aritmetik Ortama, 

Standart Sapma Değerleri 

Madde 
No 

Sistem DüĢüncesi    Ss 

24. 
Kurumumun sorunlarının çözülmesinde Ģahsî 
çabalarımın etkisi vardır. 

3.92 .77 

25. 
Kurumumda sorunlara kalıcı çözümler 
bulunmaktadır. 

3.97 .76 

26. 
Kurumumda sorunlar dıĢarıdan gelen etkenlerle 
oluĢmaktadır. 

3.74 .77 

27. 
Kurumumda bugüne tepki göstermek yerine yarını 
yaratmaya çalıĢılmaktadır. 

3.91 .71 

28. 
Kurumumdaki çalıĢmalar, uzun süreli gecikmeler 
yaĢanmadan tamamlanmaktadır.  

4.01 .73 

29. 
ÇalıĢma arkadaĢlarım tepkici bireylerden ziyade, 
kendi gerçeklerine Ģekil veren, aktif katılımcılardır. 

3.96 .73 

30. 
Kurumumda sorunların kaynağını bulmak için detaylı 
çalıĢmalar yapılmaktadır. 

3.92 .79 

31. Kurumumda iletiĢim kanalları açıktır.  4.16 .72 

32. 
Kurumumda bireyler parçalardan çok, bütünü 
görebilmektedirler.  

3.94 .75 

 Toplam 3.95 .59 

 

Tablo 46‟dan izleneceği gibi öğretmenlerin öğrenen örgütün “sistem 

düĢüncesi” boyutuna iliĢkin görüĢlerinin baĢında  “Kurumumda iletiĢim kanalları 

açıktır” (  =4.16) gelmektedir. Bunu sırasıyla “Kurumumdaki çalıĢmalar, uzun süreli 

gecikmeler yaĢanmadan tamamlanmaktadır” (  =4.01), “Kurumumda sorunlara 

kalıcı çözümler bulunmaktadır” (  =3.97), “ÇalıĢma arkadaĢlarım tepkici 
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bireylerden ziyade, kendi gerçeklerine Ģekil veren, aktif katılımcılardır” (  =3.96) 

ifadeleri izlemektedir.  Bu boyutta “Kurumumda sorunlar dıĢarıdan gelen etkenlerle 

oluĢmaktadır” (  =3.97)  en düĢük ortalamaya sahip ifadedir. Bu bulgulardan yola 

çıkarak öğretmen görüĢüne (   3.95)  göre öğrenen örgütün “paylaĢılan vizyon” 

boyutunun “çok katılıyorum” düzeyinde olduğu söylenebilir. Yapılan çalıĢmalar 

incelendiğinde ġentürk (2016), ve Aydemir (2018) tarafından yapılmıĢ olan 

araĢtırmalarda “sistem düĢüncesi” boyutunun “katılıyorum” düzeyinde olduğu 

görülmüĢtür. Banoğlu (2009), Kılıç (2009) ve Aksu (2013) tarafından yapılmıĢ olan 

araĢtırmaların bulgularında aynı boyutun “bazen” düzeyinde olduğuna dair kanıtlar 

sunulmuĢtur. Bilir‟in  (2014) çalıĢmasında “sistem düĢüncesi” boyutu algılarının 

“iyi” düzeyde olduğuna dair sonuçlar sunulmuĢtur. 

Tablo 47‟de araĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine göre 

okullarının öğrenen örgüt olma düzeylerinin “takım halinde öğrenme” boyutu 

ÖOA‟den alınan toplam puanlar üzerinden hesaplanarak sunulmuĢtur.    
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Tablo 47 

ÖOA’nin Takım Halinde Öğrenme Boyutuna Ait Öğretmen Görüşlerinin Aritmetik 

Ortama, Standart Sapma Değerleri 

Madde 
No 

Takım Halinde Öğrenme    Ss 

33. 
ÇalıĢma arkadaĢlarımız ile kurumumuzun 
amaçlarını gerçekleĢtirmek amacıyla toplantılar 
yapılmaktadır. 

4.34 .67 

34. 
Kurumumda takım çalıĢması yapabilmek için uygun 
ortam sağlanmaktadır. 

4.36 .68 

35. 
Kurumumdaki faaliyetler takım çalıĢması ile 
gerçekleĢtirilmektedir. 

4.30 .71 

36. OluĢturulabilecek bir takımda görev almak isterim. 4.36 .70 

37. 
Kurumumda yapılan takım çalıĢmalarında diyalog 
için olumlu bir ortam sağlanmaktadır 

4.39 .66 

38. 
Takım çalıĢmasında görev almaktan zevk 
duyuyorum. 

4.40 .68 

39. 
Takım çalıĢması içinde yapılan tartıĢmalar yapıcı 
yöndedir. 

4.30 .73 

40. 
Takım çalıĢmasında takımın tüm üyeleri bir araya 
gelebilmektedir. 

4.31 .70 

41. 
Takım çalıĢmasına baĢlanırken temel diyalog 
kuralları açıklanmaktadır. 

4.24 .71 

42. 
Takım çalıĢması esnasında her üye gerektiğinde 
düĢüncelerini diğer arkadaĢlarını anlamak için 
askıya almaktadır. 

4.13 .70 

 Toplam 4.31 .57 

 

Tablo 47‟den izleneceği gibi öğretmenlerin öğrenen örgütün “takım halinde 

öğrenme” boyutuna iliĢkin görüĢlerinin baĢında “Takım çalıĢmasında görev 

almaktan zevk duyuyorum” (  =4.40) gelmektedir.  Bu ifadeyi sırasıyla 

“Kurumumda yapılan takım çalıĢmalarında diyalog için olumlu bir ortam 

sağlanmaktadır” (  =4.39) ve “OluĢturulabilecek bir takımda görev almak isterim” 

(  =4.36),  “Takım çalıĢmasında takımın tüm üyeleri bir araya gelebilmektedir” 

(  =4.36)  izlemektedir. En düĢük ortalamaya sahip ifade ise “Takım çalıĢması 

esnasında her üye gerektiğinde düĢüncelerini diğer arkadaĢlarını anlamak için 

askıya almaktadır” (  =4.13).  Bu bulgulardan yola çıkarak öğretmen görüĢüne 

(   4.31) göre öğrenen örgütün “takım halinde öğrenme” boyutunun “tamamen 

katılıyorum” düzeyinde olduğu söylenebilir. Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde 

ġentürk (2016), Aydemir (2018) ve Kırca (2019)  tarafından yapılmıĢ olan 

araĢtırmalarda “takım halinde öğrenme” boyutunun “katılıyorum” düzeyinde olduğu 
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görülmüĢtür.  Banoğlu‟nun (2009) ve Kılıç‟ın (2009)  araĢtırmalarında “takım 

halinde öğrenme” boyutunun“genellikle” düzeyinde, Aksu‟nun (2013) 

araĢtırmasında ise “bazen” düzeyinde olduğu sonuçları görülmüĢtür. ġahin (2010) 

“diyalog ve takım halinde öğrenme” boyutunda öğrenen örgüt özelliklerinin okulda 

“yüksek” düzeyde Bilir (2014) ise “iyi” düzeyinde var olduğunu sonuçlarında 

sunmuĢlardır.  

Öğretmenlerin öğrenen örgüte ilişkin görüşlerinin çeşitli değişkenlere göre 

incelenmesi. Öğretmenlerin öğrenen örgüte iliĢkin görüĢlerinin cinsiyet, medeni 

durum, yaĢ, eğitim durumu, meslekteki kıdem, bulunduğu okuldaki çalıĢma yılı, 

mezuniyet alanı, çalıĢtığı okuldaki öğretmen sayısı gibi çeĢitli demografik 

değiĢkenler açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterip göstermediği 

incelenmiĢtir. 

Tablo 48‟de öğretmenlerin cinsiyet değiĢkenine göre ÖOA‟den aldıkları puanların 

t-Testi sonuçları sunulmuĢtur.  

Tablo 48 

ÖOA’nin  Boyutlarına İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Cinsiyet Değişkenine Göre t-

Testi Sonuçları 

Ölçek Faktör Cinsiyet N    ss sd t p 

 
Öğrenen 
Örgüt   

KiĢisel Ustalık 
Kadın 164 3.94 .69 

383 -.246 .806 
Erkek 221 3.96 .61 

Zihni Modeller 
Kadın 164 4.11 .60 

383 .875 .382 
Erkek 221 4.05 .66 

PaylaĢılan 
Vizyon 

Kadın 164 4.18 .61 
383 1.575 .116 

Erkek 221 4.08 .65 

Sistem 
DüĢüncesi 

Kadın 164 3.94 .59 
383 -.112 .911 

Erkek 221 3.95 .59 

Takım Halinde 
Öğrenme 

Kadın 164 4.35 .56 
383 1.034 .302 

Erkek 221 4.29 .58 

 

Tablo 48‟den izleneceği gibi öğretmenlerin öğrenen örgüt ölçeğinin „„kiĢisel 

ustalık‟‟ boyutuna yönelik görüĢleri cinsiyet açısından istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık göstermemektedir [ t(383)=- .104, p>.05]. Öğretmenlerin „„kiĢisel ustalık‟‟ 

boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman kadın 

öğretmenlerin (  =3.94) ve erkek öğretmenlerin (  =3.96) yakın puan ortalamasına 

sahip olduğu görülmektedir.   

Tablo 48‟e göre; öğretmenlerin öğrenen örgüt ölçeğinin “zihni modeller” 

boyutuna yönelik görüĢleri cinsiyet açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir [t(383)=.057, p>.05]. Öğretmenlerin “zihni modeller” boyutuna 
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iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman kadın öğretmenlerin 

(  =4.11) ve erkek öğretmenlerin (  =4.05) yakın puan ortalamasına sahip olduğu 

görülmektedir.   

Tablo 48‟den izleneceği gibi öğretmenlerin öğrenen örgüt ölçeğinin 

„„paylaĢılan vizyon‟‟ boyutuna yönelik görüĢleri cinsiyet açısından istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(383)=.667, p>.05]. Öğretmenlerin 

„„paylaĢılan vizyon‟‟ boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği 

zaman kadın öğretmenlerin (  =4.18) ortalama ile erkek öğretmenlerle (  =4.08) 

yakın puan ortalamasına sahip olduğu görülmektedir.   

Tablo 48‟den izleneceği gibi öğretmenlerin öğrenen örgütün „„sistem 

düĢüncesi‟‟ boyutuna yönelik görüĢleri cinsiyet açısından istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir [t(383)=-.800, p>.05]. Öğretmenlerin „„sistem 

düĢüncesi‟‟ boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman erkek 

öğretmenlerin (  =3.94) ortalama ile kadın öğretmenlerle (  =3.95) yakın puan 

ortalamasına sahip olduğu görülmektedir.  

Tablo 48‟den izleneceği gibi öğretmenlerin öğrenen örgütün „„takım halinde 

öğrenme‟‟ boyutuna yönelik görüĢleri cinsiyet açısından istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık göstermemektedir [t(383)=.128, p>.05]. Öğretmenlerin „„sistem 

düĢüncesi‟‟ boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman erkek 

öğretmenlerin (  =4.35) ortalama ile kadın öğretmenlerle (  =4.29) yakın bir puan 

ortalamasına sahip olduğu görülmektedir.   

Literatür incelemelerinde öğretmenlerin öğrenen örgüt algıları araĢtırılmıĢ 

olan çalıĢmalarda benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Türkoğlu (2002),  CoĢkun (2008), 

Bal (2011), Aksu (2013), Bilir (2013), Alanoğlu (2014) ve Aydemir‟in  (2018) 

çalıĢmasındaki bulgular mevcut çalıĢmadaki bulgularla örtüĢmekte ve öğrenen 

örgütün bütün boyutlarında cinsiyete göre anlamlı bir farklılaĢmanın olmadığı 

görülmektedir.  Ancak Alp‟in (2007) çalıĢmasında “sistem düĢüncesi” ve “ortak 

vizyon” boyutlarında, Kılıç‟ın (2009) çalıĢmasında “kiĢisel ustalık” disiplininde 

Eğmir (2012) “paylaĢılan vizyon” boyutunda, Tacar (2013) “takım halinde öğrenme 

ve “sistem düĢüncesi” boyutlarında, ġentürk (2016) “kiĢisel hakimiyet” ve  “sistem 

düĢüncesi” boyutlarında, KüsmüĢ (2018) “takım halinde öğrenme” ve “sistem 

düĢüncesi” boyutlarında ve Kırca‟nın (2019) çalıĢmasında “takım halinde 

öğrenme” ve “düĢünsel modeller” boyutlarında anlamlı bir farklılık göstermiĢtir. 
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SubaĢ (2010) ve Güner‟in (2018) çalıĢmasında tüm alt boyutlarda erkekler lehine 

anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Bu bulgular çalıĢmanın bulguları ile çeliĢmektedir.   

Tablo 49‟da öğretmenlerin medeni durum değiĢkenine göre ÖOA‟den 

aldıkları puanların t-Testi sonuçları sunulmuĢtur.  

Tablo 49 

ÖOA’nin Boyutlarına İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Medeni Durum Değişkenine 

Göre t-Testi Sonuçları 

Ölçek Faktör 
Medeni 
Durum 

N    ss sd t p 

Öğrenen 
Örgüt   

KiĢisel Ustalık 
Evli 317 3.94 .64 

383 -.738  .461 
Bekâr 68 4.00 .67 

Zihni Modeller 
Evli 317 4.05 .66 

383 -1.916 .056 
Bekâr 68 4.21 .54 

PaylaĢılan 
Vizyon 

Evli 317 4.09 .64 
383 -1.798 .073 

Bekâr 68 4.25 .59 

Sistem 
DüĢüncesi 

Evli 317 3.94 .58 
383 -.484  .629 

Bekâr 68 3.98 .65 

Takım Halinde 
Öğrenme 

Evli 317 4.31 .57 
383 -.530 .596 

Bekâr 68 4.35 .59 

 

Tablo 49‟dan izleneceği gibi öğrenen örgüt ölçeğinin „„kiĢisel ustalık‟‟ 

boyutuna yönelik öğretmen görüĢleri medeni durum açısından istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir [ t(383)=-.553. p>.05]. Öğretmenlerin „„kiĢisel 

ustalık‟‟ boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman evli 

öğretmenlerin (  =3.94) ve bekar öğretmenlerle (  =4.00) yakın puan ortalamasına 

sahip olduğu görülmektedir. 

Tablo 49‟a göre; öğrenen örgüt ölçeğinin “zihni modeller” boyutuna yönelik 

öğretmen görüĢleri medeni durum açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir [t(383)=-1.601. p>.05]. Öğretmenlerin „„zihni modeller” boyutuna 

iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman evli öğretmenlerin (  =4.05) 

ve bekâr öğretmenlerle (  =4.21) yakın puan ortalamasına sahip olduğu 

görülmektedir. 

  Tablo 49‟a göre; öğrenen örgüt ölçeğinin “paylaĢılan vizyon” boyutuna 

yönelik öğretmen görüĢleri medeni durum açısından istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık göstermemektedir [t(383)=-1.203, p>.05]. Öğretmenlerin „„paylaĢılan 

vizyon” boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman evli 

öğretmenlerin (  =4.09) ve bekar öğretmenlerle (  =4.25) yakın puan ortalamasına 

sahip olduğu görülmektedir. 
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Tablo 49‟dan izleneceği gibi öğretmenlerin öğrenen örgüt ölçeğinin „„sistem 

düĢüncesi‟‟ boyutuna yönelik görüĢleri medeni durum açısından istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir [ t(383)=-.113, p>.05]. Öğretmenlerin sistem 

düĢüncesi‟‟ boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman evli 

öğretmenlerin (  =3.94) ve bekar öğretmenlerle (  =3.98) yakın puan ortalamasına 

sahip olduğu görülmektedir. 

Tablo 49‟a göre; öğrenen örgüt ölçeğinin “takım halinde öğrenme” boyutuna 

yönelik öğretmen görüĢleri medeni durum açısından istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık göstermemektedir [ t(383)=-.059, p>.05]. Öğretmenlerin „„takım halinde 

öğrenme‟‟ boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman evli 

öğretmenlerin (  =4.31) ortalama ile bekar öğretmenlerle (  =4.35) yakın 

ortalamasına sahip olduğu görülmektedir.   

Literatür incelemelerinde öğretmenlerin öğrenen örgüt algıları araĢtırılmıĢ 

olan çalıĢmalarda benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Aksu (2013), KüsmüĢ (2018) ve 

Kırca (2019) çalıĢmasındaki bulgular mevcut çalıĢmadaki bulgularla örtüĢmekte ve 

öğrenen örgütün bütün boyutlarında medeni duruma göre anlamlı bir 

farklılaĢmanın olmadığı görülmektedir.   

Tablo 50‟de öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine göre ÖOA‟den aldıkları 

puanların ANOVA sonuçları sunulmuĢtur.   
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Tablo 50 

ÖOA’nin Boyutlarının Öğretmenlerin Yaşına Göre ANOVA Sonuçları 

Ölçek Faktör YaĢ N Sd F p 
Anlamlı 

fark 

Öğrenen 
Örgüt 

KiĢisel Ustalık 

22-26 34 

5-384 1.513 .185 - 

27-31 61 
32-36 87 
37-41 71 
42-46 46 
47+ 86 

Toplam 385 

Zihni Modelller 

22-26 34 

5-384 .991 .423 
 
- 
 

27-31 61 
32-36 87 
37-41 71 
42-46 46 
47+ 86 

Toplam 385 

PaylaĢılan 
Vizyon 

22-26 34 

5-384 .855 .512 - 

27-31 61 
32-36 87 
37-41 71 
42-46 46 
47+ 86 

Toplam 385 

Sistem 
DüĢüncesi 

22-26 34 

5-384 1.982 .080 - 

27-31 61 
32-36 87 
37-41 71 
42-46 46 
47+ 86 

Toplam 385 

Takım Halinde 
Öğrenme 

22-26 34 

5-384 .971 .435 
 
- 
 

27-31 61 
32-36 87 
37-41 71 
42-46 46 
47+ 86 

Toplam 385 

 

Tablo 50‟den görüldüğü üzere ilkokul öğretmenlerinin „„kiĢisel ustalık‟‟ 

boyutuna iliĢkin öğrenen örgüt algıları, yaĢ değiĢkenine göre istatistiksel açıdan 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir [F(5-384)= 1.513, p>.05].  

Tablo 50‟den görüldüğü üzere ilkokul öğretmenlerinin „„zihni modeller‟‟ 

boyutuna iliĢkin öğrenen örgüt algıları, yaĢ değiĢkenine göre istatistiksel açıdan 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir [F(5-384)= .991, p>.05].  

Tablo 50‟den görüldüğü üzere ilkokul öğretmenlerinin „„paylaĢılan vizyon‟‟ 

boyutuna iliĢkin öğrenen örgüt algıları, yaĢ değiĢkenine göre istatistiksel açıdan 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir [F(5-384)= .855, p>.05].   
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Tablo 50‟den görüldüğü üzere ilkokul öğretmenlerinin „„sistem düĢüncesi‟‟ 

boyutuna iliĢkin öğrenen örgüt algıları, yaĢ değiĢkenine göre istatistiksel açıdan 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir [F(5-384)= 1.982, p>.05].  

Tablo 50‟den görüldüğü üzere ilkokul öğretmenlerinin „„takım halinde 

öğrenme‟‟ boyutuna iliĢkin öğrenen örgüt algıları, yaĢ değiĢkenine göre istatistiksel 

açıdan anlamlı bir farklılık göstermemektedir [F(5-384)= .971, p>.05].    

Literatür incelemelerinde öğretmenlerin öğrenen örgüt algıları araĢtırılmıĢ 

olan çalıĢmalarda benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Banoğlu (2009), KaradurmuĢ 

(2012), Bil (2018) ve Kırca‟nın (2019)  çalıĢmasına göre öğretmenlerin yaĢ 

değiĢkenine göre hiçbir boyut anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Alp‟in (2007) 

çalıĢmasında “biliĢsel modeller” ve “ortak vizyon”  boyutlarında,  Keskin (2007) 

“vizyon geliĢtirme” boyutu, Kır (2014)  “takım halinde öğrenme”, KüsmüĢ (2018), 

“kiĢisel hakimiyet”, “zihinsel “modeller” “paylaĢılan vizyon” boyutlarında, Aydemir 

(2018) “kiĢisel hakimiyet” boyutunda, Güner‟in (2018) çalıĢmasında ise tüm 

boyutlarda anlamlı farklılık bulunmuĢ olup bu bulgular mevcut olan çalıĢma 

bulguları ile çeliĢmektedir.  

Tablo 51‟de öğretmenlerin eğitim durumu değiĢkenine göre ÖOA‟den 

aldıkları puanların ANOVA sonuçları sunulmuĢtur.  
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Tablo 51 

ÖOA Puanlarının Öğretmenlerin Eğitim Durumuna Göre ANOVA Sonuçları 

Ölçek Faktör 
Eğitim 

Durumu 
N Sd F p 

Anlamlı 
fark 

Öğrenen 
Örgüt 

KiĢisel Ustalık 

Önlisans 40 

2-384 1.838 .161 - 
Lisans 330 

Lisansüstü 15 
Toplam 385 

Zihni Modelller 

Önlisans 40 

2-384 .957 .385 - 
Lisans 330 

Lisansüstü 15 
Toplam 385 

PaylaĢılan 
Vizyon 

Önlisans 40 

2-384 1.340 .263 - 
Lisans 330 

Lisansüstü 15 
Toplam 385 

Sistem 
DüĢüncesi 

Önlisans 40 

2-384 1.897 .151 - 
Lisans 330 

Lisansüstü 15 
Toplam 385 

Takım Halinde 
Öğrenme 

Önlisans 40 

2-384 .956 .385 - 
Lisans 330 

Lisansüstü 15 
Toplam 385 

 

Tablo 51‟den görüldüğü üzere ilkokul öğretmenlerinin „„kiĢisel ustalık‟‟ 

boyutuna iliĢkin öğrenen örgüt algıları, eğitim durumu değiĢkenine göre istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık göstermemektedir [F(2-384)= 1.838, p>.05].  

Tablo 51‟e göre öğretmenlerin „„zihni modeller‟‟ boyutuna iliĢkin öğrenen 

örgüt algıları, eğitim durumu değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermemektedir [F(2-384)= .957, p>.05].  

Tablo 51‟e göre öğretmenlerin „„paylaĢılan vizyon‟‟ boyutuna iliĢkin öğrenen 

örgüt algıları, eğitim durumu değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermemektedir [F(2-384-459)= 1.340, p>.05].  

Tablo 51‟e göre sınıf öğretmenlerinin “sistem düĢüncesi” boyutuna iliĢkin 

öğrenen örgüt algıları, eğitim durumu değiĢkenine göre istatistiksel açıdan anlamlı 

bir farklılık göstermemektedir [F(2-384)= 1.897, p>.05].  

Tablo 51‟e göre sınıf öğretmenlerinin “takım halinde öğrenme” boyutuna 

iliĢkin öğrenen örgüt algıları, eğitim durumu değiĢkenine göre istatistiksel açıdan 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir [F(2-384)= .956, p>.05].  

Literatür incelemelerinde öğretmenlerin öğrenen örgüt algıları araĢtırılmıĢ 

olan çalıĢmalarda benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Türkoğlu (2002), Uysal (2005) 
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Banoğlu (2009),  ġahin (2010), Bal (2011), KaradurmuĢ (2012),  KüsmüĢ (2018) 

ve Aydemir (2018) çalıĢmasına göre öğretmenlerin eğitim durumu değiĢkenine 

göre hiçbir boyut anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Ancak literatürde bu 

bulguların aksine bulgulara da rastlanmaktadır. Eğmir (2012) “zihni modeller” 

boyutunda, Aydemir (2018) “paylaĢılan vizyon” boyutunda,  Güner‟in (2018) 

çalıĢmasında “kiĢisel hakimiyet” boyutunda, Kırca‟nın (2019) çalıĢmasında 

“düĢünsel modeller” boyutunda anlamlı farklılıkların olduğu saptanmıĢ olup bu 

bulgular mevcut olan çalıĢma bulguları ile çeliĢmektedir. 

Tablo 52‟de öğretmenlerin ÖOA‟den kıdem değiĢkenine göre aldıkları 

puanların ANOVA sonuçları sunulmuĢtur 

Tablo 52 

ÖOA Puanlarının Öğretmenlerin Kıdem Değişkenine İlişkin ANOVA Sonuçları 

Ölçek Faktör  Kıdem N Sd F p 
Anlamlı 

fark 

Öğrenen 
Örgüt 

KiĢisel Ustalık 

1-5 yıl 65 

4-384 .770 .546 - 

6-10 yıl 82 

11-15 yıl 67 

16-20 yıl 64 

21 ve üzeri yıl  107 

Toplam 385 

Zihni Modelller 

1-5 yıl 65 

4-384 1.172 .323 - 

6-10 yıl 82 

11-15 yıl 67 

16-20 yıl 64 

21 ve üzeri yıl  107 

Toplam 385 

PaylaĢılan 
Vizyon 

1-5 yıl 65 

4-384 .891 .469 - 

6-10 yıl 82 

11-15 yıl 67 

16-20 yıl 64 

21 ve üzeri yıl  107 

Toplam 385 

Sistem 
DüĢüncesi 

1-5 yıl 65 

 2.153 .074 - 

6-10 yıl 82 

11-15 yıl 67 

16-20 yıl 64 

21 ve üzeri yıl  107 

Toplam 385 

Takım Halinde 
Öğrenme 

1-5 yıl 65 

4-384 .876 .478 - 

6-10 yıl 82 

11-15 yıl 67 

16-20 yıl 64 

21 ve üzeri yıl  107 

Toplam 385 

 

 



 

163 
 

Tablo 52‟den görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin „„kiĢisel ustalık‟‟ 

boyutuna iliĢkin öğrenen örgüt algıları kıdem değiĢkenine göre istatistiksel açıdan 

anlamlı farklılık göstermemektedir [F(4-384)= .770, p>.05].  

Tablo 52‟den görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin “zihni modeller” 

boyutuna iliĢkin öğrenen örgüt algıları, kıdem değiĢkenine göre istatistiksel açıdan 

anlamlı farklılık göstermemektedir [F(4-384)= 1.172, p>.05].  

Tablo 52‟den görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin „„paylaĢılan vizyon‟‟ 

boyutuna iliĢkin öğrenen örgüt algıları, kıdem değiĢkenine göre istatistiksel açıdan 

anlamlı farklılık göstermemektedir [F(4-384)= .891, p>.05].  

Tablo 52‟den görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin „„sistem düĢüncesi‟‟ 

boyutuna iliĢkin öğrenen örgüt algıları, kıdem değiĢkenine göre istatistiksel açıdan 

anlamlı farklılık göstermemektedir [F(4-384)= 2.153, p>.05].  

Tablo 52‟den görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin “takım halinde 

öğrenme” boyutuna iliĢkin öğrenen örgüt algıları, kıdem değiĢkenine göre 

istatistiksel açıdan anlamlı farklılık göstermemektedir [F(4-384)= .876, p>.05].  

Literatür incelemelerinde öğretmenlerin öğrenen örgüt algıları araĢtırılmıĢ 

olan çalıĢmalarda benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Uysal (2005), Alp (2007), ġahin 

(2010), KaradurmuĢ (2012), Eğmir (2012) ve Aksu‟nun (2013) çalıĢmasına göre 

öğretmenlerin kıdem değiĢkenine göre hiçbir boyut anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir. Ancak literatürde bu bulguların aksine bulgulara da 

rastlanmaktadır. Keskin‟in çalıĢmasında (2007) “vizyon geliĢtirme” boyutunda, 

SubaĢ (2010) “paylaĢılan vizyon”  boyutunda, Yıldız (2011) “paylaĢımcı sistemler” 

ve “sistemler arası bağlantı” boyutlarında, Kılıç (2009) “kiĢisel ustalık”, “sistem 

düĢüncesi” ve “takım halinde öğrenme” boyutlarında, Aydemir (2018) “kiĢisel 

hakimiyet” ve “paylaĢılan vizyon”, boyutlarında, Güner (2018) tüm ölçek 

boyutlarında, KüsmüĢ (2018)  “paylaĢılan vizyon” ve “takım halinde öğrenme”, 

boyutunda, Kırca (2019) “takım halinde öğrenme” ve “zihni modeller” boyutunda 

fark oluĢtuğu tespit edilmiĢ olup bu bulgular mevcut olan çalıĢma bulguları ile 

çeliĢmektedir. 

Tablo 53 ‟te öğretmenlerin ÖOA‟den bulundukları okuldaki çalıĢma yıllarına 

göre aldıkları puanların ANOVA sonuçları sunulmuĢtur 
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Tablo 53 

ÖOA Puanlarının Öğretmenlerin Çalışma Yılı Değişkenine İlişkin ANOVA 

Sonuçları 

Ölçek Faktör ÇalıĢma Yılı N Sd F p 
Anlamlı 

fark 

Öğrenen 
Örgüt 

KiĢisel Ustalık 

1-5 yıl 239 

4-384 .687 .601 - 

6-10 yıl 76 

11-15 yıl 44 

16-20 yıl 11 

21 ve üzeri yıl  15 

Toplam 385 

Zihni Modelller 

1-5 yıl 239 

4-384 .345 .847 - 

6-10 yıl 76 

11-15 yıl 44 

16-20 yıl 11 

21 ve üzeri yıl  15 

Toplam 385 

PaylaĢılan 
Vizyon 

1-5 yıl 239 

4-384 .902 .463 - 

6-10 yıl 76 

11-15 yıl 44 

16-20 yıl 11 

21 ve üzeri yıl  15 

Toplam 385 

Sistem 
DüĢüncesi 

1-5 yıl 239 

4-384 .759 .553 - 

6-10 yıl 76 

11-15 yıl 44 

16-20 yıl 11 

21 ve üzeri yıl  15 

Toplam 385 

Takım Halinde 
Öğrenme 

1-5 yıl 239 

4-384 .246 .912 - 

6-10 yıl 76 

11-15 yıl 44 

16-20 yıl 11 

21 ve üzeri yıl  15 

Toplam 385 

 

Tablo 53‟ten görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin „„kiĢisel ustalık‟‟ 

boyutuna iliĢkin öğrenen örgüt algıları, okulda çalıĢma yılı değiĢkenine göre 

istatistiksel açıdan anlamlı farklılık göstermemektedir [F(4-384)= .687, p>.05].  

Tablo 53‟ten görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin “zihni modeller” 

boyutuna iliĢkin öğrenen örgüt algıları, okulda çalıĢma yılı değiĢkenine göre 

istatistiksel açıdan anlamlı farklılık göstermemektedir [F(4-384)= .345, p>05].  

Tablo 53‟ten görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin „„paylaĢılan vizyon‟‟ 

boyutuna iliĢkin öğrenen örgüt algıları, okulda çalıĢma yılı değiĢkenine göre 

istatistiksel açıdan farklılığın anlamlı olmadığı gözlenmiĢtir [F(4-384)= .902, p>.05].  



 

165 
 

Tablo 53‟ten görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin „„sistem düĢüncesi‟‟ 

boyutuna iliĢkin öğrenen örgüt algıları, okulda çalıĢma yılı değiĢkenine göre 

istatistiksel açıdan anlamlı farklılık göstermemektedir [F(4-384)= .759, p>.05].  

Tablo 53‟ten görüldüğü üzere sınıf öğretmenlerinin „„takım halinde 

öğrenme‟‟ boyutuna iliĢkin öğrenen örgüt algıları, okulda çalıĢma yılı değiĢkenine 

göre istatistiksel açıdan anlamlı farklılık göstermemektedir [F(4-384)= .246, p>05]. 

Literatür incelemelerinde öğretmenlerin öğrenen örgüt algıları araĢtırılmıĢ 

olan çalıĢmalarda benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Bal‟ın (2011) çalıĢmasında 

öğretmenin mevcut olarak bulunduğu okuldaki çalıĢma yılı değiĢkenine göre hiçbir 

boyutta anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. Ancak literatürde bu bulguların aksine 

bulgulara da rastlanmaktadır. Yıldız‟ın (2011) çalıĢmasında “güçlendirilmiĢ 

çalıĢanlar”, “sistemler arası bağlantı” ve “destekleyici liderlik”  boyutlarında ve 

Aydemir‟in (2018) çalıĢmasında “paylaĢılan vizyon” boyutunda fark oluĢtuğu tespit 

edilmiĢ olup bu bulgular mevcut olan çalıĢma bulguları ile çeliĢmektedir 

Tablo 54‟ te öğretmenlerin mezuniyet alanı değiĢkenine göre ÖOA‟den 

aldıkları puanların T- testi sonuçları sunulmuĢtur.  

Tablo 54 

Öğretmenlerin ÖOA Puanlarının Mezuniyet Alanı Değişkenine Göre İncelenmesi 

Ölçek Faktör 
Mezuniyet 
Alanı 

N    ss sd t p 

Öğrenen 
Örgüt 

KiĢisel Ustalık 
Eğitim Fak. 326 3.93 .64 

383 -1.610 .108 
Diğer 59 4.08 .68 

Zihni Modeller 
Eğitim Fak. 326 4.06 .65 

383 -1.110 .267 
Diğer 59 4.16 .60 

PaylaĢılan 
Vizyon 

Eğitim Fak. 326 4.11 .62 
383 -.673 .544 

Diğer 59 4.17 .71 

Sistem 
DüĢüncesi 

Eğitim Fak. 326 3.93 .60 
383 -1.675 .095 

Diğer 59 4.07 .56 

Takım Halinde 
Öğrenme 

Eğitim Fak. 326 4.30 .58 
383 -1.218 .224 

Diğer 59 4.40 .50 

 

Tablo 54‟ten izleneceği gibi öğretmenlerin öğrenen örgüt ölçeğinin „„kiĢisel 

ustalık‟‟ boyutuna yönelik görüĢlerinin mezuniyet alanı açısından farkı istatistiksel 

olarak anlamlı değildir. [t(383)= -1.610, p>.05]. Öğretmenlerin „„kiĢisel ustalık‟‟ 

boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman eğitim fakültesi 

mezunu öğretmenlerin (  =3.93) ve diğer fakültelerden mezun olan öğretmenlerle 

(  =4.08) benzer görüĢ ortalamasına sahip olduğu görülmektedir. 
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Tablo 54‟e göre; öğretmenlerin öğrenen örgüt ölçeğinin “zihni modeller” 

boyutuna yönelik görüĢlerinin mezuniyet alanı açısından farkı istatistiksel olarak 

anlamlı değildir [t(383)= -1.110, p>.05]. Öğretmenlerin „„zihni modeller” boyutuna 

iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman eğitim fakültesi mezunu 

öğretmenlerin (  =4.06) ve diğer fakültelerden mezun olan öğretmenlerle (  =4.16)  

yakın puan ortalamasına sahip olduğu görülmektedir. 

Tablo 54‟ten izleneceği gibi öğretmenlerin öğrenen örgüt ölçeğinin 

„„paylaĢılan vizyon‟‟ boyutuna yönelik görüĢlerinin mezuniyet alanı açısından farkı 

istatistiksel olarak anlamlı değildir [t(383)= -.673, p>.05].  Öğretmenlerin 

„„paylaĢılan vizyon” boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği 

zaman eğitim fakültesi mezunu öğretmenlerin (  =4.11) ve diğer fakültelerden 

mezun olan öğretmenlerle (  =4.17) yakın puan ortalamasına sahip olduğu 

görülmektedir. 

Tablo 54‟ten izleneceği gibi öğretmenlerin öğrenen örgütün „„sistem 

düĢüncesi‟‟ boyutuna yönelik görüĢlerinin mezuniyet alanı açısından farkı 

istatistiksel olarak anlamlı değildir [t(383)= -1.675, p>.05]. Öğretmenlerin sistem 

düĢüncesi‟‟ boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman eğitim 

fakültesi mezunu öğretmenlerin (  =3.93) ve diğer fakültelerden mezun olan 

öğretmenlerle (  =4.07) yakın puan ortalamasına sahip olduğu görülmektedir. 

Tablo 54‟ten izleneceği gibi öğretmenlerin öğrenen örgütün „„takım halinde 

öğrenme‟‟ boyutuna yönelik görüĢlerinin mezuniyet alanı açısından farkı 

istatistiksel olarak anlamlı değildir [t(383)= -1.218, p>.05]. Öğretmenlerin „„takım 

halinde öğrenme‟‟ boyutuna iliĢkin görüĢlerinin puan ortalaması incelendiği zaman 

diğer fakültelerde öğrenim görmüĢ öğretmenlerin (  =4.30) ve eğitim fakültesinde 

öğrenim görmüĢ öğretmenlerle (  =4.40) yakın puan ortalamasına sahip olduğu 

görülmektedir.   

Tablo 55‟de öğretmenlerin ÖOA‟den çalıĢtıkları okuldaki öğretmen sayısına 

göre aldıkları puanların ANOVA sonuçları sunulmuĢtur.  
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Tablo 55 

ÖOA Puanlarının Öğretmenlerin Çalıştıkları Okuldaki Öğretmen Sayısı 

Değişkenine Göre ANOVA Sonuçları 

Ölçek Faktör 
Okuldaki 
Öğretmen 
Sayısı 

N Sd F p 
Anlamlı 

fark 

Öğrenen 
Örgüt  

KiĢisel Ustalık 

10 ve daha az 57 

3-384 .247 .863 - 
11-20 128 
21-30 57 

30 ve üzeri 114 
Toplam 356 

 
Zihni Modelller 

10 ve daha az 57 

3-384 .432 .730 - 
11-20 128 
21-30 57 

30 ve üzeri 114 
Toplam 356 

 
PaylaĢılan 
Vizyon 

10 ve daha az 57 

3-384 .717 .542 - 
11-20 128 
21-30 57 

30 ve üzeri 114 
Toplam 356 

 
Sistem 
DüĢüncesi 

10 ve daha az 57 

3-384 .396 .756 - 
11-20 128 
21-30 57 

30 ve üzeri 114 
Toplam 356 

Takım Halinde 
Öğrenme 

10 ve daha az 221 

3-384 .446 .721 
 
- 
 

11-20 223 
21-30 105 

30 ve üzeri 76 
Toplam 625 

 

Tablo 55‟ten izleneceği gibi sınıf öğretmenlerinin öğrenen örgütün  „„kiĢisel 

ustalık‟‟ boyutuna yönelik görüĢlerinin öğretmen sayısı değiĢkeni bakımından farkı 

istatistiksel olarak anlamlı değildir [F(3-384)= .790, p>.05].  

Tablo 55‟ten izleneceği gibi sınıf öğretmenlerinin öğrenen örgütün  „„zihni 

modeller‟‟ boyutuna yönelik görüĢlerinin öğretmen sayısı değiĢkeni bakımından 

farkı istatistiksel olarak anlamlı değildir [F(3-384)= .480, p>.05].  

Tablo 55‟ten izleneceği gibi sınıf öğretmenlerinin öğrenen örgütün  

„„paylaĢılan vizyon‟‟ boyutuna yönelik görüĢlerinin öğretmen sayısı değiĢkeni 

bakımından farkı istatistiksel olarak anlamlı değildir [F(3-384)= .648, p>.05]. 

Tablo 55‟ten izleneceği gibi sınıf öğretmenlerinin öğrenen örgütün  „„sistem 

düĢüncesi‟‟ boyutuna yönelik görüĢlerinin öğretmen sayısı değiĢkeni bakımından 

farkı istatistiksel olarak anlamlı değildir [F(3-384)= .654, p>.05].   
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Tablo 55‟ten izleneceği gibi sınıf öğretmenlerinin öğrenen örgütün  „„takım 

halinde öğrenme‟‟ boyutuna yönelik görüĢlerinin öğretmen sayısı değiĢkeni 

bakımından farkı istatistiksel olarak anlamlı değildir [F(3-384)= .306, p>.05].  

Literatür incelemelerinde öğretmenlerin öğrenen örgüt algıları araĢtırılmıĢ 

olan çalıĢmalarda benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Bal (2011) ve KaradurmuĢ‟a  

(2012)  ait çalıĢmalarda da benzer bulguları görmek mümkündür. 

Öğrenen örgüt oluşmasına yönelik nitel bulgular. AraĢtırma soruları 

kapsamında oluĢturulan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme formunun beĢinci sorusu 

sürdürülebilir liderlerin okullarında öğrenen örgüt oluĢturmalarına yönelik 

yürüttükleri faaliyetleri belirlemeye yöneliktir. Bu yüzden sınıf öğretmenlerinin 

değerlendirmelerine göre sürdürülebilir liderlik ölçeğinden en yüksek puanı almıĢ 

olan 10 okul müdürü ve sürdürülebilir liderlik ölçeğinden en düĢük puanı almıĢ  

olan 10 okul müdürünün okullarında gerçekleĢtirdikleri faaliyetleri belirleyerek 

yüksek puan almıĢ olan okul müdürlerinin düĢük puan almıĢ müdürlerden farklı 

olarak neler yaptığını ortaya çıkarmak amacıyla her bir katılımcıya Ģu soru 

yöneltilmiĢtir: “Sürdürülebilir liderliğiniz kapsamında okulunuzu öğrenen örgüt 

oluĢturma adına yürüttüğünüz faaliyetler nelerdir?” Nitel araĢtırmada nicel 

araĢtırma kapsamında Türkoğlu ve Güçlü (2002) tarafından geliĢtirilmiĢ olan 

“Öğrenen Organizasyonlar Anketi” kullanılarak “kiĢisel hakimiyet”, “zihni modeller”, 

“paylaĢılan vizyon”,  “sistem düĢüncesi” ve “takım halinde öğrenme” olarak 

belirlediği boyutlar betimsel analiz tekniği ile analiz edilmiĢ, katılımcıların sorulara 

verdikleri yanıtlar doğrudan alıntılanarak bulgular desteklenmiĢtir.    
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Okul müdürlerinin kişisel hâkimiyet boyutuna yönelik görüşleri ile ilgili nitel 

bulgular. KiĢisel hâkimiyet boyutuna yönelik okul müdürlerinin verdikleri yanıtlar 

Tablo 56‟da sunulmuĢtur.  

Tablo 56 

Kişisel Hâkimiyet Boyutuna Yönelik Yürütülen Faaliyetler 

Tema Ġfadeler DüĢük Frekans Yüksek Frekans 

K
iĢ
is
e
l 
H
a
k
im
iy
e
t 

Toplantılar yapma SM19, SM20 2 
SM1, SM8, 
SM10 

3 

Bireysel ihtiyaç ve istekleri 
dikkate alma 

SM17 1   

Yüksek lisans yapmak 
isteyen öğretmenin 
programını ayarlama 

  SM1 1 

Uzmanlıklardan 
yararlanma 

SM14 1 SM1 1 

Eğitim ile ilgili seminer, 
toplantı, hatta televizyon 
programlarını bile 
duyururum  

  SM1 1 

Farklı yöntem teknikler 
üzerine tartıĢmalar 

  SM8 1 

Öğretmenler odasına 
kitaplık 

  SM1 1 

 

Tablo 56 incelendiğinde “kiĢisel hâkimiyet” temasına yönelik ifadelerde 

“toplantılar yapma” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin 

(SM1,SM8,SM10; 3 katılımcı) gösterdiği bir davranıĢtır. Nitekim katılımcılardan biri 

(SM8, Erkek, YaĢ:48,   =3.84)  Ģöyle görüĢ belirtmiĢtir: 

Neredeyse her 15 günde bir öğretmenlerle toplantı yapıp, “Yeni ne yaptık? 
Yenilikler bize ne getirdi? Devam edelim mi?” gibi sorular üzerine 
konuĢuruz. Öğretmenlerin sınıf içinde uyguladığı farklı yöntemler varsa 
bunların üzerine de konuĢup baĢarıyı sağlayıp sağlamadığını tartıĢırız. 
Bunun üzerine öğretmenlerin yaptığı beyin fırtınaları neticesinde kararlar 
alırız. “Kalıcı baĢarıya nasıl eriĢiriz? Kimin yöntemleri en iĢe yarayan 
yöntem?” diye tartıĢırız.  
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. 

Okul müdürlerinin zihni modeller boyutuna yönelik görüşleri ile ilgili nitel 

bulgular. Zihni modeller boyutuna yönelik okul müdürlerinin verdikleri yanıtlar 

Tablo 57‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 57 

Zihni Modeller Boyutuna Yönelik Yürütülen Faaliyetler 

Tema Ġfadeler DüĢük Frekans Yüksek Frekans 

Z
ih

n
i 
m

o
d
e

lle
r 

Yapılanların eleĢtirel gözle 
değerlendirilebilmesine 
imkan tanıma 

 
 

SM1, SM5, SM9 3 

Sorunlara anında müdahale.  
 SM3, SM10, 

SM5 
3 

Yeniliklere ve değiĢime her 
zaman açık olup, her fikrin 
üzerinde tartıĢma 

 
 

SM1, SM3, SM4, 
SM5, SM10 

5 

Değerler üzerine tartıĢma   SM3 1 

 

Tablo 57 incelendiğinde “zihni modeller” temasına yönelik ifadelerde 

“Yeniliklere ve değiĢime her zaman açık olup, her fikrin üzerinde tartıĢma” 

sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin 

(SM1,SM3,SM4,SM5,SM10; 5 katılımcı) gösterdiği bir davranıĢtır. Nitekim 

katılımcılardan biri (SM4, Erkek, YaĢ:40,   =3.96) Ģöyle görüĢ belirtmiĢtir: 

Yeni ve farklı fikirleri de hem öğrencinin hem de öğretmenin yararına ise 
mutlaka uygulamaya koymaya çalıĢırım, mevzuatın elverdiği ölçüde. Zıt 
fikirler de önemlidir benim için, iyice sorarım nedenini belki ilk anda baĢka 
fikir mantıklıyken sonra baĢka söylenenler mantıklı gelebilir.  

Okul müdürlerinin paylaşılan vizyon boyutuna yönelik görüşleri ile ilgili nitel 

bulgular. PaylaĢılan vizyon boyutuna yönelik okul müdürlerinin verdikleri yanıtlar 

Tablo 58‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 58 

Paylaşılan Vizyon Boyutuna Yönelik Yürütülen Faaliyetler 

Tema Ġfadeler DüĢük Frekans Yüksek Frekans 

P
a
y
la
Ģ
ıl
a
n
 v
iz
y
o
n

 Planlarda öğretmen 
görüĢlerini dikkate alma 

  SM1, SM2, SM3, 
SM7, 

4 

Fikir alıĢ veriĢinde bulunma SM15, 
SM17 

2 SM1, SM2, SM3, 
SM7, SM10 

4 

Bütün öğretmenlerin her 
sürece aktif katılımı 

  SM1, SM2, SM5, 
SM6, SM7, SM8, 

6 

Birlikte karar verme SM17, 
SM19, 
SM20 

3 SM1, SM2, SM6, 
SM7, SM8 5 
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Tablo 58 incelendiğinde “paylaĢılan vizyon” temasına yönelik ifadelerde 

“fikir alıĢ veriĢinde bulunma” hem sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan 

almıĢ müdürlerin hem de düĢük puan ortalamasına sahip müdürlerin 

(SM1,SM2,SM3,SM7,SM10,SM15,SM17; 7 katılımcı) gösterdiği bir davranıĢtır. 

Nitekim katılımcılardan biri (SM2,Erkek, YaĢ:45,   =4.03) Ģöyle görüĢ belirtmiĢtir: 

Okulda her türlü aklınıza gelebilecek durumlar için herkesin fikrini almaya 
gayret gösteririm. Eğitim-öğretim, iĢleri olsun, fiziki mekanla ilgili değiĢiklik 
olsun, öğrenci disiplin konuları ile ilgili olsun. 

BaĢka bir katılımcının (SM6, Erkek, YaĢ: 60,   =3.95). ise görüĢü Ģu Ģekildedir: 

 ...öğretmenlerin farklı uygulamaları varsa sınıf içinde ya da velilerle 
iletiĢimde ya da baĢarı getirmiĢ, herhangi bir Ģey, da AyĢe Hanım, Fatma 
Hanım böyle düĢünüyor böyle yapmıĢ buna benzer projeleriniz varsa birlikte 
paylaĢalım yürütelim derim. 

Ancak Tablo 58‟de “bütün öğretmenlerin her sürece aktif katılımı” yalnızca 

sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin göstermiĢ oldukları 

bir davranıĢtır. Katılımcılardan biri (SM8, Erkek, YaĢ:48,   =3.84)  Ģöyle görüĢ 

belirtmiĢtir: 

Bizim okulumuzda bütün öğretmenler ortak ve iĢbirliği içinde çalıĢırlar.  
Okulda 23 Nisan programı mı düzenlenecek, herkes elini taĢın altına koyar 
yapabileceği ölçüde destek verir. Kermes mi yapılacak herkes destek olur.  

Yine farklı görüĢler ile ilgili olarak bir katılımcı (SM1, Erkek, YaĢ:42,   =4.10) Ģöyle 
demiĢtir: 

Daha önce de bahsetmiĢtim kitap tartıĢma grubu kurduk. Bu gruba da 
herkes davetlidir. Ayrım yapmadan farklı fikirleri dikkate alırım hep. 
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Okul müdürlerinin sistem düşüncesi boyutuna yönelik görüşleri ile ilgili nitel 

bulgular. Sistem düĢüncesi boyutuna yönelik okul müdürlerinin verdikleri yanıtlar 

Tablo 59‟da sunulmuĢtur.  

Tablo 59 

Sistem Düşüncesi Boyutuna Yönelik Yürütülen Faaliyetler 

Tema Ġfadeler DüĢük Frekans Yüksek Frekans 

S
is
te
m
 D
ü
Ģ
ü
n
c
e
s
i BaĢarıya dönük hedefler 

oluĢturma. 
  SM2, SM6, SM7, 

SM10 
4 

Geçici çözümler değil uzun 
vadeli çözümler üretme. 

  SM6, SM7 
2 

ĠletiĢim kanallarını sürekli 
açık bir Ģekilde kullanma. 

  SM1, SM2, SM5, 
SM8, SM9, SM10 

6 

Aktif öğrenme ortamları 
oluĢturma. 

  SM1, SM6, SM5 
3 

 

Tablo 59 incelendiğinde “sistem düĢüncesi” temasına yönelik ifadelerde 

“ĠletiĢim kanallarını sürekli açık bir Ģekilde kullanma” sürdürülebilir liderlik 

ölçeğinden yüksek puan almıĢ müdürlerin (SM1,SM2,SM5,SM8,SM9,SM10; 6 

katılımcı) gösterdiği bir davranıĢtır. Nitekim katılımcılardan biri (SM9, Erkek, 

YaĢ:46,   =3.82) Ģöyle görüĢ belirtmiĢtir: 

Kapım öğretmene, öğrenciye, veliye her zaman açıktır. Ne sorunları olursa 
olsun her zaman dinlemeye hazırımdır. Cep telefonumu istedikleri zaman 
ararlar. Okula, öğrenciye dair her an ulaĢabilirler bana.  

Diğer bir katılımcının (SM8, Erkek, YaĢ:48,   =3.84) bu konu ile ilgili görüĢü 

Ģu Ģekildedir: 

Her öğretmen bizim için çok değerlidir. Sözleri, görüĢleri dikkate alınır. Özel 
hayatında varsa bir sorunu onları dahi dinlemeye hazır olduğumu söylerim 
kendilerine. Anlatmak isterlerse dinlerim çözüm bulmaya çalıĢırım. 
Anlatmak istemezlerse moral ve motivasyon için bir Ģeyler söylerim. 

 

Okul müdürlerinin takım halinde öğrenme boyutuna yönelik görüşleri ile ilgili 

nitel bulgular. Takım halinde öğrenme boyutuna yönelik okul müdürlerinin 

verdikleri yanıtlar Tablo 60‟ta sunulmuĢtur.   
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Tablo 60 

Takım Halinde Öğrenme Boyutuna Yönelik Yürütülen Faaliyetler 

Tema Ġfadeler DüĢük Frekans Yüksek Frekans 

T
a
k
ım
 H
a
lin
d
e
 Ö
ğ
re
n
m
e

 

Ekipler oluĢturma 
 

SM13 
1 

SM1, SM2, SM3, 
SM5, SM8, SM10 

5 

Kitap tartıĢma grubu   SM1 1 

Sosyal aktiviteler SM15, 
SM16, 
SM18 

3 

SM1, SM2, SM3, 
SM4, SM5, SM6, 
SM7, SM8, SM9, 
SM10 

10 

Okuma saatleri düzenleme SM15, 
SM16, 
SM18 

3 
SM2, SM3, SM6 

3 

Okul-veli-aile iĢbirliği  SM13, 
SM14, 
SM16 

3 
SM1, SM2, SM5, 
SM8, SM10  5 

 

Tablo 60 incelendiğinde “takım halinde öğrenme” temasına yönelik 

ifadelerde “toplantılar yapma” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ 

müdürlerin (SM1,SM8,SM10; 3 katılımcı) gösterdiği bir davranıĢtır. Nitekim 

katılımcılardan biri (SM1, Erkek, YaĢ:42,   =4.10) Ģöyle görüĢ belirtmiĢtir: 

Ancak Tablo 60‟ta “sosyal aktiviteler” hem sürdürülebilir liderlik ölçeğinden 

yüksek puan almıĢ müdürlerin 

(SM1,SM2,SM3,SM4,SM5,SM6,SM7,SM8,SM9,SM10; 10 katılımcı) hem de düĢük 

puan almıĢ müdürlerin (SM15,SM16,SM18; 3 katılımcı) göstermiĢ oldukları bir 

davranıĢtır. Ancak yüksek puan almıĢ müdürlerin tamamı bu görüĢe katılmıĢlardır. 

Katılımcılardan biri (SM7, Erkek, YaĢ:55,   =3.90) Ģöyle görüĢ belirtmiĢtir: 

Okulda çalıĢtığım her yıl mutlaka hem velilerle öğretmen ve öğrencileri 
kaynaĢtırmak hem de öğrencilerin bir aktiviteye katılmasını sağlamak adına 
ya pilav günü, ya kermes ya da aĢure günü gibi etkinlikler yaparız. Çok 
yararlı olur bu tür etkinlikler.  

Tablo 60 incelendiğinde “takım halinde öğrenme” temasına yönelik 

ifadelerde “ekipler oluĢturma” sürdürülebilir liderlik ölçeğinden yüksek puan almıĢ 

müdürlerin (SM1,SM2,SM3,SM5,SM8,SM10; 6 katılımcı) gösterdiği bir davranıĢtır. 

Nitekim katılımcılardan biri (SM5, Erkek, YaĢ:61,   =3.96)  Ģöyle görüĢ belirtmiĢtir: 

Okulda her sınıfın zümresi var. Bu zümreler kendi aralarında iĢ birliği içinde 
çalıĢırlar, diğer zümreler ile de iĢ birliği içindedirler.  

Diğer bir katılımcının (SM9, Erkek, YaĢ: 46,   =3.82) ise görüĢü Ģu Ģekildedir: 
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Geçen yıl bir proje yaptık. Orada proje ekibimiz çok sağlam çalıĢtı. Hatta 
dedim ya Yozgat‟ta böyle bir kurum mu var diye çok ĢaĢırdılar. 
 

Sürdürülebilir liderlik ve öğrenen örgüt arasındaki ilişkiye yönelik 

bulgular ve yorum. Yozgat ili ve ilçelerinde resmi ilkokullarda görevli sınıf 

öğretmenlerin görüĢlerine göre sürdürülebilir liderlik algıları ile öğrenen örgüt 

arasındaki iliĢki Pearson korelasyon katsayısı ile hesaplanarak, Tablo 61‟de 

sonuçlar ifade edilmiĢtir. 

  

Tablo 61 

Öğrenen Örgüt Alt Boyutları ile Sürdürülebilir Liderlik Arasındaki İlişki 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1 İnsan 

Kaynağının 

Geliştirilmesi 

1         

2 Stratejik 

Dağıtım 

.288
**
 1        

3 Derin 

Öğrenme  

.059 .141
**
 1       

4 Çevresel 

Sosyal 

Sorumluluk 

.499
**
 .370

**
 .152

**
 1      

5 Kişisel 

Hakimiyet 

.293
**
 .373

**
 .168

**
 .286

**
 1     

6 Zihni 

Modeller 

.270
**
 .464

**
 .185

**
 .239

**
 .661

**
 1    

7 Paylaşılan 

Vizyon 

.307
**
 .449

**
 .077 .312

**
 .583

**
 .735

**
 1   

8 Sistem 

Düşüncesi  

.307
**
 .415

**
 .091

**
 .277

**
 .605

**
 .669

**
 .745

**
 1  

9 Takım 

Halinde 

Öğrenme 

.207
**
 .092

*
 .056 .196

**
 .325

**
 .324

**
 .409

**
 .450

**
 1 

*p <.05. ** p <.01 
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Tablo 61'den görüldüğü üzere OSLÖ'nin “insan kaynağının geliĢtirilmesi ” 

boyutu ile ÖOA'nin “kiĢisel hakimiyet” boyutu arasında pozitif yönlü, düĢük ve 

anlamlı bir iliĢki (r=.29, p<.01), “zihni modeller” boyutu arasında pozitif yönlü, 

düĢük ve anlamlı bir iliĢki (r=.27, p<.01), “paylaĢılan vizyon” boyutu arasında pozitif 

yönlü, orta ve anlamlı bir iliĢki (r=.30, p<.01), “sistem düĢüncesi” boyutu arasında 

pozitif yönlü, orta ve anlamlı bir iliĢki (r=.30, p<.01),  “takım halinde öğrenme” 

boyutu arasında pozitif yönlü, düĢük ve anlamlı bir iliĢki (r=.20, p<.01) olduğu 

gözlenmektedir. Bu bulguya göre öğretmenlerin okul müdürlerinin sürdürülebilir 

liderlik özelliklerinden insan kaynağının geliĢtirilmesi için yaptıkları faaliyetler 

okullarının öğrenen örgüt olmalarını teĢvik eder.  

Tablo 61'den görüldüğü üzere OSLÖ'nin “stratejik dağıtım” boyutu ile 

ÖOA'nin “kiĢisel hakimiyet” boyutu arasında pozitif yönlü, orta ve anlamlı bir iliĢki 

(r=.37, p<.01), “zihni modeller” boyutu arasında pozitif yönlü, orta ve anlamlı bir 

iliĢki (r=.46, p<.01), “paylaĢılan vizyon” boyutu arasında pozitif yönlü, orta ve 

anlamlı bir iliĢki (r=.44, p<.01), “sistem düĢüncesi” boyutu arasında pozitif yönlü, 

orta ve anlamlı bir iliĢki (r=.41, p<.01),  “takım halinde öğrenme” boyutu arasında 

pozitif yönlü, düĢük ve anlamlı bir iliĢki (r=.09, p<.05) olduğu gözlenmektedir.  

Tablo 61'den görüldüğü üzere OSLÖ'nin “derin öğrenme” boyutu ile 

ÖOA'nin “kiĢisel hakimiyet” boyutu arasında pozitif yönlü, düĢük ve anlamlı bir iliĢki 

(r=.16, p<.01), “zihni modeller” boyutu arasında pozitif yönlü, düĢük ve anlamlı bir 

iliĢki (r=.18, p<.01), “paylaĢılan vizyon” boyutu arasında pozitif yönlü, düĢük ve 

anlamlı bir iliĢki (r=.07, p<.01), “sistem düĢüncesi” boyutu arasında pozitif yönlü, 

düĢük ve anlamlı bir iliĢki (r=.09, p<.01) olduğu gözlenmektedir.  OSLÖ'nin “derin 

öğrenme” boyutu ile ÖOA'nin “takım halinde öğrenme” boyutu arasında bir iliĢki 

gözlenmemektedir. Bu bulguya göre öğretmenlerin okul müdürlerinin sürdürülebilir 

liderlik özelliklerinden derin öğrenme için yaptıkları faaliyetler okullarının öğrenen 

örgüt olmalarını teĢvik eder.  

Tablo 61'den görüldüğü üzere OSLÖ'nin “çevresel-sosyal sorumluluk” 

boyutu ile ÖOA'nin “kiĢisel hakimiyet” boyutu arasında pozitif yönlü, düĢük ve 

anlamlı bir iliĢki (r=.28, p<.01), “zihni modeller” boyutu arasında pozitif yönlü, 

düĢük ve anlamlı bir iliĢki (r=.23, p<.01), “paylaĢılan vizyon” boyutu arasında pozitif 

yönlü, orta ve anlamlı bir iliĢki (r=.31, p<.01), “sistem düĢüncesi” boyutu arasında 

pozitif yönlü, düĢük ve anlamlı bir iliĢki (r=.27, p<.01),  “takım halinde öğrenme” 

boyutu arasında pozitif yönlü, düĢük ve anlamlı bir iliĢki (r=.19, p<.01) olduğu 
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gözlenmektedir. Bu bulguya göre öğretmenlerin okul müdürlerinin sürdürülebilir 

liderlik özelliklerinden çevresel- sosyal sorumluluk için yaptıkları faaliyetler 

okullarının öğrenen örgüt olmalarını teĢvik eder.  

Yapılan literatür incelemesinde okulların öğrenen örgüt olmaları ve liderlik 

arasındaki iliĢkilere odaklanan çalıĢmalarda Akan ve Sezer‟in (2014) çalıĢmasında 

dönüĢümcü liderlik ile okulların öğrenen örgüt olma düzeyi arasında pozitif yönde 

anlamlı bir iliĢkinin olduğu bulunmuĢtur. Bilir (2014) tarafından yapılmıĢ olan 

çalıĢmada öğretmenlerin kurumlarına yönelik algılarında, yapısal liderlik, insan 

kaynakları liderliği,  politik liderlik ve sembolik liderlik boyutlarının iliĢkili olduğunu 

bulmuĢtur. Oluremi (2008) yaptığı çalıĢmada okul müdürünün liderlik stili ile okulun 

öğrenme kültürü arasında anlamlı bir iliĢki bulmuĢ ve okul müdürünün dönüĢtürücü 

bir liderlik stiline sahip olması gerektiğini belirtmiĢtir. 

 

Öğretmen Görüşlerine Göre Sürdürülebilir Liderlik Algılarının Öğrenen Örgüt 

Düzeylerini Yordaması 

Yozgat ili ve ilçelerinde resmi ilkokullarda görevli sınıf öğretmenlerin 

sürdürülebilir liderlik algılarının okulların öğrenen örgüt düzeylerini yordayıp 

yordamadığı incelenen araĢtırma kapsamında, bu alt probleme yanıt bulabilmek 

için Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi yapılmıĢtır. Tablo 62‟de analize ait sonuçlar 

sunulmuĢtur.  

Tablo 62 

Sürdürülebilir Liderlik Boyutlarının Öğrenen Örgüt Algısını Yordamasına İlişkin 

Regresyon Analizi Sonuçları 

Bağımlı DeğiĢken =Öğrenen Örgüt B Std. 
Hata 

β t p 

Ġnsan Kaynağının GeliĢtirilmesi  .131 .035 .194 3.772 .000* 

Stratejik Dağıtım .213 .030 .344 7.129 .000* 

Derin Öğrenme  .051 .040 .057 1.261 .208 

Çevresel Sosyal Sorumluluk .080 .045 .094 1.771 .077 

R=.507; R
2
= .257; F= 32.887; p=.000 

 

Tablo 62‟den görüldüğü gibi sürdürülebilir liderlik boyutları ile öğrenen örgüt 

arasında orta düzeyde anlamlı bir iliĢki gözlenmiĢtir (R=.507; R2=.257; p<.05). Bu 

bulgulara göre, öğrenen örgütün % 26‟sı sürdürülebilir liderlik boyutları tarafından 

açıklanmaktadır. Standardize edilmiĢ regresyon katsayına göre (β) sürdürülebilir 



 

177 
 

liderliğe ait “insan kaynağının geliĢtirilmesi” (t=3.772, p<.05) ve “stratejik dağıtım” 

(t=7.129, p<.05) boyutları öğrenen örgütün anlamlı yordayıcılarıdır. Buna karĢın 

“derin öğrenme” (t=1.261, p>.05) ve “çevresel sosyal sorumluluk” (t=1.771, p>.05)  

boyutları ise öğrenen örgütün anlamlı yordayıcısı değildir. Diğer bir ifadeyle, 

sürdürülebilir liderliğin “derin öğrenme” ve “çevresel sosyal sorumluluk boyutlarının 

öğrenen örgüt üzerinde anlamlı bir etkisi bulunmamaktadır. Liderliğin ve okulların 

öğrenen örgüt olmalarını etkiledikleri araĢtırmalar incelendiğinde Bilir (2014) 

çalıĢmasında okul müdürlerinin göstermiĢ oldukları tüm liderlik stillerinin okulların 

öğrenen örgüt olmalarını olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır. Korkmaz 

(2008) dönüĢümsel liderlik davranıĢı sergileyen okul müdürlerinin kendi 

okullarında öğrenen örgüt özellikleri olarak ifade edilen risk alma ve inisiyatif 

kullanma, mesleki geliĢim, paylaĢılan ve gözlenen misyon ve iĢbirlikçi iklim 

özelliklerinin ortaya çıkıp geliĢmelerinde etkili olduğunu ortaya koymuĢtur.   
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Bölüm 5 

Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

Bu bölümde çalıĢma bulgularından elde edilen sonuçlar değerlendirilerek, 

tartıĢılmıĢ, araĢtırmacılara ve uygulayıcılara yönelik öneriler sunulmuĢtur.  

Sürdürülebilir Liderliğe Ait Sonuçlar 

AraĢtırmada, okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik davranıĢı sergileme 

eğiliminde oldukları gözlenmiĢtir.  

Okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik davranıĢlarına yönelik öğretmen 

görüĢleri cinsiyet, medeni durum, yaĢ, eğitim düzeyi, kıdem, okuldaki kıdem ve 

mezun olunan fakülte değiĢkenlerine göre farklılık göstermemektedir. Bununla 

birlikte öğretmen sayısının düĢük olduğu okulların müdürleri, öğretmen sayısının 

fazla olduğu okul müdürlerine kıyasla insan kaynağının geliĢimine çok daha fazla 

önem vermekte oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

AraĢtırma sonucunda, sürdürülebilir liderlik davranıĢı sergileyen okul 

müdürlerinin insan kaynağının geliĢtirilmesine öncelik verdikleri; bu kapsamda okul 

müdürlerinin öğretmenlerin bilimsel faaliyetlere katılımını destekledikleri, bilimsel 

faaliyetlere yönlendirdikleri, hizmet içi eğitime yönlendirdikleri, farklı yöntem,-teknik 

uygulamalarını destekledikleri, rehberlik hizmetleri sağladıkları, okullarına 

uzmanları davet ettikleri ve öğretmenleri her an dinledikleri belirlenmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda, sürdürülebilir liderlik davranıĢı sergileyen okul 

müdürlerinin stratejik dağıtıma önem verdikleri; bu kapsamda geçmiĢi 

değerlendirdikleri, kendi deneyimlerini öğretmenlerle paylaĢtıkları, okul kültürü 

oluĢturmaya çalıĢtıkları, yetkilerini dağıttıkları ve bütünleĢtirici bir davranıĢ 

sergiledikleri belirlenmiĢtir. Sürdürülebilir liderlik davranıĢını sergileyen ve 

sergilemeyen okul müdürlerinin karara katılım sağladıkları, farklı düĢüncelere karĢı 

açık davranıp- demokratik ortam oluĢturdukları, iĢbirliği içinde çalıĢmaya teĢvik 

ettikleri ve okullarında güçlü bir iletiĢim kurdukları belirlenmiĢtir.  

AraĢtırmanın diğer bir sonucunda, sürdürülebilir liderlik davranıĢı sergileyen 

okul müdürlerinin okullarında derin öğrenmenin gerçekleĢmesini önemsedikleri ve 

bu kapsamda okulların fiziki ortam düzenlemelerini önemsedikleri, baĢarıyı 

sağlamak ve kalıcı hale getirmek için hedef belirledikleri ve baĢarılı okulların 

müdürleri ile fikir alıĢveriĢi yaptıkları, okullarının materyal ihtiyacını gidermek için 

farklı yollar denedikleri belirlenmiĢtir. 
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AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre sürdürülebilir liderlik davranıĢı 

sergileyen okul müdürlerinin çevreye ve sosyal sorumluluk faaliyetlerine karĢı 

duyarlı oldukları; bu kapsamda çevreyi korumak adına önlemler aldıkları, 

çalıĢanlarını okul dıĢında da destekledikleri ve ekonomik durumu zayıf olan 

öğrencileri desteklemek için farklı yollar aradıkları belirlenmiĢtir.  Sürdürülebilir 

liderlik davranıĢını hem sergileyen ve hem de sergilemeyen okul müdürlerinin 

okulda bir takım toplu etkinlikler yaptıkları belirlenmiĢtir.  

ÇalıĢma kapsamında okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliklerini 

destekleyen faktörler kiĢisel, örgütsel ve çevresel faktörler olarak ele alınmıĢtır. 

Sürdürülebilir liderlerin; çok okuyan, gündemi takip eden, kendini yenileyen ve 

geliĢtiren, iyi bir dinleyici olan, empati kuran, insana değer veren, iletiĢim becerileri 

yüksek olan kiĢisel özelliklere sahip bireyler olduğu belirlenmiĢtir.  

Sürdürülebilir liderlik davranıĢının sergilendiği okullarda iyi bir ekip 

(yönetim), geçmiĢe ait baĢarı, yüksek baĢarı beklentisi, güçlü bir kurum kültürünün 

var olduğu belirlenmiĢtir.  

Sürdürülebilir liderlik için veli desteğinin önemli bir faktör olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

ÇalıĢma kapsamında okul müdürlerinin sürdürülebilir liderliklerini engelleyen 

faktörler kiĢisel, örgütsel ve çevresel faktörler olarak ele alınmıĢtır. Sürdürülebilir 

liderliği engelleyen özelliklerin daha çok bireylerin duygusal özelliklerinden 

kaynaklandığı; bu kapsamda sabırsız oldukları, ani tepki verdikleri, duygusal 

davrandıkları belirlenmiĢtir.  

 Sürdürülebilir liderlerin okullarında karĢılaĢtıkları engeller gruplar arası 

çatıĢma, değiĢime direnç gösterme olarak belirlenmiĢtir. Aynı zamanda 

sürdürülebilir liderler okullarının bütçelerinin olmamasını da bir engel olarak 

görmektedirler.  

 Sürdürülebilir liderliği engelleyen çevresel faktörler fiziki çevre, veli, 

bürokrasi ve dıĢ paydaĢ iliĢkileri olarak alt temalara ayrılmıĢtır.  Okulun fiziki 

imkânın yetersiz olması sürdürülebilir liderler için bir engel olarak görülmektedir. 

Veli profilinin sürdürülebilir liderlik için bir engel olduğu da araĢtırma sonuçlarında 

ortaya çıkmıĢtır. Sürdürülebilir liderlik için diğer bir engel de BĠMER- CĠMER 

Ģikâyetleri olarak belirlenmiĢtir. Okulların dıĢ paydaĢları olan sendika gibi örgütlerin 

okulun iç iĢlerine karıĢmaları da sürdürülebilir liderliği engelleyen bir faktör olarak 

belirlenmiĢtir.    
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AraĢtırma sonucunda, sürdürülebilir liderlikte engelleri aĢma yolları, iĢbirliği, 

sorumluluk, problem çözme, kiĢisel beceri olarak belirlenmiĢtir. Bu kapsamda 

sürdürülebilir liderler engelleri aĢmak için; sosyal etkinliklerle öğretmenleri hep bir 

arada tutmakta, paydaĢlara danıĢmakta, sorunun kaynağına inerek kaynağından 

çözmeye çalıĢmakta, her sorunu muhatabı ile çözmekte, öğretmenlere maddi ve 

manevi destek olup ve öğretmenlerin mutluluğunu önemsemekte, herkese iyi 

niyetli yaklaĢmakta, inisiyatif almakta, olaylara tarafsız gözle bakmakta, iĢin peĢini 

bırakmadan çalıĢmakta ve kararları tekrar akıl süzgecinden geçirmekte oldukları 

belirlenmiĢtir.   

Öğrenen Örgüte Ait Sonuçlar 

AraĢtırmanın sonucunda sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine göre, öğretmenler 

görev yaptıkları okulları öğrenen bir örgüt olarak görme eğilimindedirler.  

Okulların öğrenen örgüt olduğuna dair öğretmen görüĢleri cinsiyet, medeni 

durum, yaĢ, eğitim düzeyi, kıdem, okuldaki kıdem ve mezun olunan fakülte 

değiĢkenlerine göre farklılık göstermemektedir. 

 AraĢtırma sonucunda okul müdürlerinin okullarını öğrenen bir örgüt olarak 

oluĢturmak için toplantılar yaptıkları, yeniliklere ve değiĢime her zaman açık olup, 

her fikrin üzerinde tartıĢma ortamı oluĢturdukları, fikir alıĢ veriĢinde bulundukları, 

iletiĢim kanallarını sürekli açık bir Ģekilde kullandıkları, sosyal aktivitelerle 

öğretmen ve okulun diğer paydaĢlarını bir araya getirdikleri ve ekipler 

oluĢturdukları belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmada okullarda insan kaynağının geliĢtirilmesi ile ilgili faaliyetlerin 

öğrenen örgütü etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin okul müdürlerinin 

sürdürülebilir liderlik özelliklerinden insan kaynağının geliĢtirilmesi için yaptıkları 

faaliyetlerin okullarının öğrenen örgüt olmalarını teĢvik ettiği belirlenmiĢtir.   

Sürdürülebilir liderlikte müdürlerin stratejik dağıtım uygulamalarının öğrenen 

örgüt üzerinde etkisinin bulunduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna karĢın 

sürdürülebilir liderliğin derin öğrenmenin öğrenen örgüt üzerinde bir etkisi 

bulunmadığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca okul müdürlerinin çevresel-sosyal sorumluluk 

davranıĢları göstermesinin okulların öğrenen örgüt olmaları üzerinde bir etkisi 

bulunmadığı tespit edilmiĢtir.  
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Öneriler 

Araştırmacılara Yönelik Öneriler. AraĢtırma sonucu ulaĢılan bulgu ve 

sonuçlar doğrultusunda, daha sonra yapılacak olan araĢtırmalara yönelik öneriler 

aĢağıdaki Ģekilde sıralanabilir:  

 Bu araĢtırma Yozgat ili ve ilçelerinde görev yapmakta olan sınıf 

öğretmenlerinin görüĢleri ile sınırlıdır. Diğer illerde görev yapan öğretmenlerin de 

sürdürülebilir liderlik ile ilgili görüĢlerinin belirlenmesine yönelik araĢtırmalar 

yapılabilir.  

Bu araĢtırmanın nicel verilerinin toplanması sadece kamuya bağlı ilkokul 

düzeyinde görev yapan öğretmenler ile yürütülmüĢtür. Özel okullarda ya da 

kamuya bağlı diğer kademelerdeki okullarda görev yapan öğretmenlerin 

görüĢlerine göre okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik davranıĢlarını incelemeye 

yönelik araĢtırmalar yapılabilir.  

Literatürde sürdürülebilir liderlik ile ilgili eğitim örgütlerine yönelik yapılan 

çalıĢmalar çok az sayıdadır. Bu nedenle eğitim örgütlerinde sürdürülebilir liderlik 

algıları farklı kavramlar birlikte ele alınarak incelenebilir. Söz konusu kavramlar 

arasındaki iliĢkiler ve aynı zamanda bu kavramların etki gücü incelenebilir.  

AraĢtırmanın nitel verileri ilkokul müdürlerinin görüĢlerine dayalı olarak 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmacılar diğer kademelerdeki okul müdürlerinin görüĢlerine 

göre sürdürülebilir liderliği destekleyen, engelleyen faktörleri ve engellerle baĢa 

çıkma yollarını belirlemek için çalıĢmalar yapabilir.  

Okul müdürlerinin davranıĢlarına göre sürdürülebilir liderliğin boyutları 

arasında en çok “derin öğrenme” boyutunun gerçekleĢtiği görülmektedir. Ancak 

derin öğrenme boyutu ile öğrenen örgüt boyutları arasında bir iliĢki bu çalıĢmada 

saptanmamıĢtır. Yeni çalıĢmalar yapılarak bu iki özelliğin iliĢkisi tekrar 

incelenebilir.  

Öğretmenlerin görüĢlerine göre sürdürülebilir liderliğin boyutları arasında en 

düĢük ortalamaya “insan kaynağının geliĢtirilmesi” boyutu sahiptir. AraĢtırmacılar 

okullarda insan kaynağının geliĢtirilmesi için öğretmenlerin ne gibi beklentileri 

olduğunu belirlemek için çalıĢmalar yapabilirler.  
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Sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine dayalı olarak yürütülen bu çalıĢmada 

sürdürülebilir liderliğin öğrenen örgütü etkilediği sonucuna dayalı olarak baĢka 

örneklemler üzerinde yapılacak yeni çalıĢmalar ile mevcut araĢtırma sonuçları 

karĢılaĢtırılabilir. 

Sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine dayalı olarak yürütülen bu çalıĢmada 

sürdürülebilir liderliğe ait “insan kaynağının geliĢtirilmesi” ve “stratejik dağıtım” 

boyutlarının öğrenen örgüt üzerinde etkisinin bulunduğu sonucuna bağlı olarak 

diğer eğitim kademelerinde ve farklı örneklemler üzerinde çalıĢma tekrarlanarak 

sonuçların karĢılaĢtırılması sağlanabilir.  

Sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine dayalı olarak yürütülen bu çalıĢmada 

sürdürülebilir liderliğe ait “derin öğrenme” ve “çevresel sosyal sorumluluk” 

boyutlarının öğrenen örgüt üzerinde bir etkisi bulunmadığı sonucunun nedenleri 

üzerine araĢtırmalar yapılabilir.  

Uygulayıcılara Yönelik Öneriler. AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgu 

ve sonuçlar doğrultusunda, uygulamaya yönelik öneriler aĢağıdaki Ģekilde 

sıralanabilir: 

Yapılan çalıĢmada sürdürülebilir liderlik davranıĢlarının en düĢük düzeyde 

olduğu boyut insan kaynağının geliĢtirilmesi olarak saptandığından, okul müdürleri, 

okullarda insan kaynağının geliĢtirilmesi için öğretmenleri seminerlere, hizmet içi 

eğitimlere yönlendirmeli, ayrıca öğretmenleri alan uzmanları ile bir araya getirecek 

toplantılar düzenlemelidir.  

Okul müdürleri okullarında baĢarıyı sürdürülebilir hale getirmek için 

öğretmenlerin paylaĢımcı ve demokratik ortamlarda görüĢlerini ifade edebildikleri 

ortamlar oluĢturmalıdır.  

Okul müdürleri sürdürülebilir liderlik davranıĢlarını geliĢtirebilmek için 

kendilerini yenileyecek ve geliĢtirecek eğitimlere kendileri de katılmalıdır.  

Öğretmen niteliğinin artırılmasına yönelik teĢvikler uygulanabilir. 

Öğretmenler lisansüstü eğitim almaları, bilimsel toplantılara katılmaları konusunda 

desteklenebilir. Öğretmen niteliğinin artırılması yoluyla okul etkinliği sağlanabilir. 

Bu çalıĢmanın bulgularının, sürdürülebilir liderlik ve öğrenen örgüt 

arasındaki iliĢkinin anlaĢılmasına yardımcı olacağı düĢünülmüĢtür. Okul müdürleri 

sürdürülebilir liderlik davranıĢları gösterdiklerinde, okullarının öğrenen bir örgüt 
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olabileceği tavsiyesinde bulunulmuĢtur. Okul müdürleri okulun baĢarısını 

arttırabilmek için sürdürülebilir liderliği ve öğrenen örgütü önemsemelidirler. 

Sürdürülebilir liderlik davranıĢlarını göstererek okullarını öğrenen bir örgüt olarak 

dönüĢtürmeye çalıĢmalıdırlar.  
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EK-A:   Örnekleme Dâhil Edilmiş Okulların Sürdürülebilir Liderlik 

Ortalamaları 

Sıralama Okul Ortalama Okul Müdürü Kodu 

1.  A.Ġ.O. 4.10 SM1 

2.  G.P.Ġ.B 4.03 SM2 

3.  Y.Z.Ġ.A. 3.96 SM3 

4.  S.O.M.S. 3.96 SM4 

5.  S.K.Ġ. 3.96 SM5 

6.  C.Ġ.Ç  3.95 SM6 

7.  M.A.A. 3.90 SM7 

8.  A.S. 3.84 SM8 

9.  C.Ġ.Y.F. 3.82 SM9 

10.  M.E.Ġ.S. 3.80 SM10 

11.  A.Ġ.Ç. 3.77  

12.  O.Y.Ġ.S. 3.77  

13.  Y.Y.Ġ.K. 3.75  

14.  A.Y.Ġ.K. 3.74  

15.  T.M.Ġ.M. 3.72  

16.  C.Ġ.A. 3.70  

17.  ġ.S.N.Ç 3.70  

18.  S.Ġ.M 3.63  

19.  F.Ġ.B. 3.63  

20.  A.C.Ġ. 3.62  

21.  ġ.H.A.Ġ.Ç. 3.60  

22.  M.E.Ġ.S. 3.60  

23.  K.M.T.Ġ.A. 3.60  

24.  E.G.Ġ.S. 3.58  

25.  N.K.Ġ.A. 3.58  

26.  E.A.Ġ.M 3.58  

27.  E.Ġ.ġ. 3.57  

28.  T.T.A.Ġ 3.57  

29.  M.A.E.Ġ.Ç. 3.56  

30.  M.A..Ġ.M. 3.55  

31.  C.Ġ.Ç.  3.55  

32.  A.Ġ.M. 3.52  

33.  ġ.M.A.Ġ.S. 3.50  

34.  K.ġ.Ġ.K 3.50  

35.  ĠMBK.ġ.A.Ġ.B. 3.49  

36.  A.Ġ.A.K 3.48  
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37.  F.S.M.Ġ.F. 3.48  

38.  M.E.V.Ġ.M 3.47  

39.  TOKĠ.S.S.Y. 3.47  

40.  B.Ġ.A. 3.46  

41.  L.A.Ġ.M 3.46  

42.  C.Ġ.Y 3.46  

43.  B.Ġ.S. 3.46  

44.  G.Ġ.M. 3.45  

45.  Y.E.Ġ.M 3.43  

46.  Y.S.Ġ.M. 3.43  

47.  Y.Y.Ġ.S. 3.43  

48.  N.K.S. 3.43  

49.  A.E.Ġ.M 3.43  

50.  B.S.Ġ.A. 3.42  

51.  A.E.Ġ.S. 3.42  

52.  M.C.D.Ġ. 3.39 SM11 

53.  A.Ġ.S. 3.35 SM12 

54.  B.O.Ġ.M. 3.34 SM13 

55.  K.K.B.Ġ.B. 3.34 SM14 

56.  Ġ.K.Y. 3.33 SM15 

57.  B.Ġ.M. 3.30 SM16 

58.  M.A.Ġ.ġ. 3.30 SM17 

59.  M.K.Ġ. 3.29 SM18 

60.  A.Ġ.S. 3.26 SM19 

61.  K.Ç.Ġ.Y. 3.22 SM20 
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EK- B: Ön Uygulama Ölçeği 

Sayın Öğretmenim, 

Bu bilgi toplama aracı,  bilimsel bir araĢtırma için hazırlanmıĢtır. Elde edilen bilgiler baĢka bir amaçla kulla-

nılmayacaktır. ÇalıĢma, Yozgat il sınırları içerisinde görev yapan öğretmenlerin görüĢleri üzerinden 

yürütülecektir. AraĢtırmanın amacı okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik ile ilgili davranıĢlarını 

belirlemektir. Ġsim belirtmeyiniz ve tüm sorulara yanıt verdiğinizden emin olunuz. Yanıtlarınızın samimi 

olması araĢtırmanın geçerli ve güvenilir sonuç üretmesi bakımından büyük önem taĢımaktadır.  

Ġlginiz ve değerli katkılarınız için teĢekkür ederiz 

Doç.  Dr.  Murat ÖZDEMĠR 

Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

 

Behiye DAĞDEVĠREN ERTAġ 

Eğitim Yönetimi AB Doktora Öğrencisi 

Eğitim Yönetimi, TeftiĢi, Planlaması ve Ekonomisi 

ABD 

E- mail: behiyeertas5884@gmail.com 

I.  BÖLÜM: 

KiĢisel Bilgi Formu 

Bu bölümde kiĢisel durumunuza iliĢkin sorular yer almaktadır.  Lütfen her soruda durumunuza en uygun 

seçeneği iĢaretleyiniz ya da belirtiniz.  

 Cinsiyetiniz:  Kadın (  )                             Erkek (   ) 

 Öğretmenlikteki ÇalıĢma yılınız:     0-5 yıl(  )            6-10 yıl(  )      11-15 yıl (  )    16 yıl ve üstü(  )    

 Mezuniyet alanınız: Eğitim Fakültesi(  )         Diğer(  ) 

ÇalıĢtığınız okuldaki öğretmen sayısı:  

 ÇalıĢtığınız okuldaki öğrenci sayısı: 

 

II: Bölüm Okullarda Sürdürülebilir Liderlik Ölçeği 

Bu Bölümde “Sürdürülebilir Liderlik” ile ilgili ifadeler yer almaktadır. Bu ifadeleri okuduktan sonra bu ifadelerin okul müdürünüz tarafından ne 

düzeyde uygulandığını size uygun gelen seçeneğin altındaki kutunun içerisine X iĢareti koyarak belirtmeniz istenmektedir. 
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1.  
Öğretmenlerin mesleki yönden sürekli geliĢimlerine yönelik eğitim etkinlikleri düzenler.       

2.  
Öğretmenlerin sürekli geliĢmeleri için eğitim etkinliklerine katılmalarını teĢvik eder.       

3.  
 Ders iĢleniĢi sırasında çeĢitli yöntem ve teknikleri kullanan öğretmenleri destekler.      

4.  
Öğretmenleri dinlemeye her an hazırdır.      

5.  
Öğretmenlerin güvenini kazanacak davranıĢlar sergiler.      

6.  
Öğretmenlerin mesleki özerkliğini destekler.      

7.  
Ani yönetici değiĢimlerine karĢı hazırlıklıdır, ani bir değiĢim olduğunda kendisinden sonra 

gelebilecek yöneticinin eğitilmesi için çaba gösterir. 

     

8.  
Öğretmenleri ilgilendiren konularda karar alırken, onların görüĢünü alır.      

9.  Öğretmenlerin kendilerini lider hissedecekleri ortamlar oluĢturur.  
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10.  
Öğretmenlerin okulun geliĢimi için etkileĢimlerini sağlayacak ortamlar oluĢturur.       

11.  
Mevcut durumu değerlendirmek ve gelecek ile ilgili planlamalarını yapmak için öğretmenlerle 

okul dıĢında da iletiĢim kurar. 

     

12.  
Güçlü bir okul kültürü inĢa etmek için gayret gösterir.      

13.  
Okulun tarihini iyi bilir. (Nereden gelip nereye gittiğini)      

14.  
Okulun kültüründe önemli olan değerleri öne çıkarır.      

15.  
Okulda olumlu iklim oluĢturarak tüm çalıĢanların sinerjilerini yüksek tutar.      

16.  
Okulun en önemli amacının bütün öğrencilerde derin ve anlamlı öğrenme olduğunu sürekli 

belirtir. 

     

17.  
Öğrencilerin kısa dönem baĢarılarını uzun dönemli hedefler için rehber olarak görür.       

18.  
Eğitim öğretim faaliyetlerine okulun bütün paydaĢlarını katarak derin öğrenmenin 

sağlanmasını teĢvik eder. 

     

19.  
Öğretmenlerde derin öğrenmeye dair bilinç ve fikir oluĢturur.      

20.  
Öğrencilerde derin öğrenmenin gerçekleĢmesi için yenilikleri destekler.      

21.  
Derin öğrenmenin olumlu bir ortamda oluĢması için eksik olan materyalleri sağlar.      

22.  
BaĢarılı olan okulların personeli ile görüĢerek onların derin öğrenme hakkındaki 

deneyimlerinden yararlanır. 

     

23.  
Öğretmenlerden sosyal sorumluluk içerikli projeler üretmelerini ister.      

24.  
Öğretmenleri sosyal sorumluluk içeren projelere aileleri de katma konusunda teĢvik eder.      

25.  
Öğretmenlerden istediği sosyal sorumluluk projeleri için kaynak temin eder.      

26.  
Okulun ve çevrenin temiz olması için çaba gösterir.      

27.  
Okulun sahip olduğu kaynakların etkili kullanımına özen gösterir.      

28.  
Öğretmenleri sadece kendi okulunun yararına değil bütün insanların yararına yönelik 

çalıĢmaya özendirir. 
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EK- C: Veri Toplama Araçları 

Sayın Öğretmenim, 

Bu bilgi toplama aracı,  bilimsel bir araĢtırma için hazırlanmıĢtır. Elde edilen bilgiler baĢka bir amaçla kulla-

nılmayacaktır. ÇalıĢma, Yozgat il sınırları içerisinde görev yapan öğretmenlerin görüĢleri üzerinden 

yürütülecektir. AraĢtırmanın amacı okul müdürlerinin sürdürülebilir liderlik ile ilgili davranıĢlarını 

belirlemektir. Ġsim belirtmeyiniz ve tüm sorulara yanıt verdiğinizden emin olunuz. Yanıtlarınızın samimi 

olması araĢtırmanın geçerli ve güvenilir sonuç üretmesi bakımından büyük önem taĢımaktadır.  

Ġlginiz ve değerli katkılarınız için teĢekkür ederiz 

Doç.  Dr.  Murat ÖZDEMĠR 

Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Eğitim Yönetimi, TeftiĢi, Planlaması ve Ekonomisi 

ABD 

 

Behiye DAĞDEVĠREN ERTAġ 

Eğitim Yönetimi AB Doktora Öğrencisi 

E- mail: behiyeertas5884@gmail.com 

I.  BÖLÜM: 

KiĢisel Bilgi Formu 

Bu bölümde kiĢisel durumunuza iliĢkin sorular yer almaktadır.  Lütfen her soruda durumunuza en uygun 

seçeneği iĢaretleyiniz ya da belirtiniz.  

 Cinsiyetiniz:  Kadın (  )                             Erkek (   ) 

 Medeni Durumunuz:      Evli ( )           Bekâr ( ) 

 YaĢınız:   22-26(  )           27-31(  )           32-36(  )        37-41(  )          42-46(  )              47 ve üstü(  )          

 Eğitim Durumunuz:  Ön lisans(  )                              Lisans (  )                              Lisansüstü (  )                              

 Kıdeminiz:     1-5 yıl(  )            6-10 yıl (  )      11-15 yıl (  )    16-20 yıl (  )   21 ve üstü (  )      

 ġu anda çalıĢtığınız okuldaki çalıĢma yılınız:      1-5 yıl(  )   6-10 yıl (  )      11-15 yıl (  )    16-20 yıl (  )   21 ve üstü (   ) 

 Mezuniyet alanınız: Eğitim Fakültesi  (  )         Diğer  (  ) 

ÇalıĢtığınız okuldaki öğretmen sayısı:  10 ve daha az ( )         11-20 ( )                21-30  ( )                30 ve üzeri ( )             
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II: Bölüm Okullarda Sürdürülebilir Liderlik Ölçeği 

Bu Bölümde “Sürdürülebilir Liderlik” ile ilgili ifadeler yer almaktadır. Bu ifadeleri okuduktan sonra bu ifadelerin okul müdürünüz tarafından ne 

düzeyde uygulandığını size uygun gelen seçeneğin altındaki kutunun içerisine X iĢareti koyarak belirtmeniz istenmektedir. 

Okul Müdürüm, 
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1.  
Öğretmenlerin mesleki yönden sürekli geliĢimlerine yönelik eğitim etkinlikleri 

düzenler.  

     

2.  
Öğretmenlerin sürekli geliĢmeleri için eğitim etkinliklerine katılmalarını teĢvik eder.       

3.  
 Ders iĢleniĢi sırasında çeĢitli yöntem ve teknikleri kullanan öğretmenleri destekler.      

4.  
Öğretmenleri dinlemeye her an hazırdır.      

5.  
Öğretmenlerin güvenini kazanacak davranıĢlar sergiler.      

6.  
Öğretmenlerin mesleki özerkliğini destekler.      

7.  
Ani yönetici değiĢimlerine karĢı hazırlıklıdır, ani bir değiĢim olduğunda kendisinden 

sonra gelebilecek yöneticinin eğitilmesi için çaba gösterir. 

     

8.  
Öğretmenleri ilgilendiren konularda karar alırken, onların görüĢünü alır.      

9.  Öğretmenlerin kendilerini lider hissedecekleri ortamlar oluĢturur.  
     

10.  Öğretmenlerin okulun geliĢimi için etkileĢimlerini sağlayacak ortamlar oluĢturur.       

11.  
Mevcut durumu değerlendirmek ve gelecek ile ilgili planlamalarını yapmak için 

öğretmenlerle okul dıĢında da iletiĢim kurar. 

     

12.  
Okulun tarihini iyi bilir. (Nereden gelip nereye gittiğini)      

13.  
Okulun kültüründe önemli olan değerleri öne çıkarır.      

14.  
Okulun en önemli amacının bütün öğrencilerde derin ve anlamlı öğrenme olduğunu 

sürekli belirtir. 

     

15.  
Öğrencilerin kısa dönem baĢarılarını uzun dönemli hedefler için rehber olarak görür.       

16.  
Eğitim öğretim faaliyetlerine okulun bütün paydaĢlarını katarak derin öğrenmenin 

sağlanmasını teĢvik eder. 

     

17.  
Öğretmenlerde derin öğrenmeye dair bilinç ve fikir oluĢturur.      

18.  
Öğrencilerde derin öğrenmenin gerçekleĢmesi için yenilikleri destekler.      

19.  
Derin öğrenmenin olumlu bir ortamda oluĢması için eksik olan materyalleri sağlar.      

20.  
BaĢarılı olan okulların personeli ile görüĢerek onların derin öğrenme hakkındaki 

deneyimlerinden yararlanır. 

     

21.  
Öğretmenlerden sosyal sorumluluk içerikli projeler üretmelerini ister.      

22.  
Öğretmenleri sosyal sorumluluk içeren projelere aileleri de katma konusunda teĢvik 

eder. 
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23.  
Öğretmenlerden istediği sosyal sorumluluk projeleri için kaynak temin eder.      

24.  
Okulun ve çevrenin temiz olması için çaba gösterir.      

25.  
Okulun sahip olduğu kaynakların etkili kullanımına özen gösterir.      

26.  
Öğretmenleri sadece kendi okulunun yararına değil bütün insanların yararına yönelik 

çalıĢmaya özendirir. 

     

Bölüm III Öğrenen Örgüt Ölçeği  

Okulunuzun öğrenen örgüt olması ile ilgili olarak aĢağıdaki ifadelere katılım düzeyinizi belirtiniz. 
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1.  
Mesleğimle ilgili yayınları takip ederim.       

2.  
Kurumumda kendini geliĢtirmek isteyen bireylere değer verilir.      

3.  
Kurumumda kendimi geliĢtirebilmem için teĢvik edici bir ortam vardır.      

4.  
Kurumumda kendimi geliĢtirebilmem için yazılı kaynaklar sağlanmaktadır.       

5.  
Kurumumda kendimi geliĢtirebilmem için seminer, panel vb. toplantılar düzenlenmektedir.      

6.  
Çevremdeki insanlara fikirlerimi rahatlıkla açıklayabilirim.      

7.  
Kurumumda bana değer verildiğini hissederim.      

8.  
Kurumumda her konu sorgulanabilir.      

9.  
ÇalıĢma arkadaĢlarımın söyledikleri ile yaptıkları birbiri ile tutarlıdır.      

10.  
Kurumumun gelecekte baĢarılı olacağı düĢüncesindeyim.      

11.  
Kurumumda güncel sorunlar çözümlenebilmektedir.      

12.  
Kurumumda geliĢme amaçlı yenilikler üretilebilmektedir.      

13.  
Kurumumda ileriye dönük plânlar hazırlanırken görüĢlerimiz sorulur.      

14.  
Kurumumda ileriye dönük plânlar hazırlanırken görüĢlerimiz dikkate alınır.      

15.  
Kurumumdaki uygulamalar, görüĢlerimiz alındıktan sonra gerçekleĢtirilir      

16.  
Kurumumun amaçları açıktır.      

17.  
Kurumumun amaçları doğru tespit edilmiĢtir.       

18.  
Kurumumun amaçları benim çalıĢma azmimi arttırmaktadır.      

19.  
Kurumumun amaçları, benim kiĢisel amaçlarımla uyumludur.      

20.  
Kurumumun plânları, benim kiĢisel plânlarımla uyumludur.      
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21.  
Kurumumun amaçlarını gerçekleĢtirmek için uzun yıllar görev yapmak isterim.      

22.  
ÇalıĢma arkadaĢlarım kurumumun amaçlarına inanmaktadır.      

23.  
Kurumumda plânlar, ortaya çıkan sorunlardan sonra değil, sorunlar oluĢmadan önce 

gerçekleĢtirilmektedir. 

     

24.  
Kurumumun sorunlarının çözülmesinde Ģahsî çabalarımın etkisi vardır.      

25.  
Kurumumda sorunlara kalıcı çözümler bulunmaktadır.      

26.  
Kurumumda sorunlar dıĢarıdan gelen etkenlerle oluĢmaktadır.      

27.  
Kurumumda bugüne tepki göstermek yerine yarını yaratmaya çalıĢılmaktadır.      

28.  
Kurumumdaki çalıĢmalar, uzun süreli gecikmeler yaĢanmadan tamamlanmaktadır.       

29.  
ÇalıĢma arkadaĢlarım tepkici bireylerden ziyade, kendi gerçeklerine Ģekil veren, aktif 

katılımcılardır. 

     

30.  
Kurumumda sorunların kaynağını bulmak için detaylı çalıĢmalar yapılmaktadır.      

31.  
Kurumumda iletiĢim kanalları açıktır.       

32.  
Kurumumda bireyler parçalardan çok, bütünü görebilmektedirler.       

33.  
ÇalıĢma arkadaĢlarımız ile kurumumuzun amaçlarını gerçekleĢtirmek amacıyla toplantılar 

yapılmaktadır. 

     

34.  
Kurumumda takım çalıĢması yapabilmek için uygun ortam sağlanmaktadır.      

35.  
Kurumumdaki faaliyetler takım çalıĢması ile gerçekleĢtirilmektedir.      

36.  
OluĢturulabilecek bir takımda görev almak isterim.      

37.  
Kurumumda yapılan takım çalıĢmalarında diyalog için olumlu bir ortam sağlanmaktadır      

38.  
Takım çalıĢmasında görev almaktan zevk duyuyorum.      

39.  
Takım çalıĢması içinde yapılan tartıĢmalar yapıcı yöndedir.      

40.  
Takım çalıĢmasında takımın tüm üyeleri bir araya gelebilmektedir.      

41.  
Takım çalıĢmasına baĢlanırken temel diyalog kuralları açıklanmaktadır.      

42.  
Takım çalıĢması esnasında her üye gerektiğinde düĢüncelerini diğer arkadaĢlarını anlamak için 

askıya almaktadır. 

     

                                                                                                                                  Değerli görüĢleriniz için teĢekkürler… 
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EK-D: Yönetici Görüşme Formu 

1)Liderliğiniz kapsamında olduğunu düĢündüğünüz okuldaki uygulamalar nelerdir? 

(Öğretmenler bu uygulamaları nasıl değerlendirir?) 

 

 

2)Liderliğinizi destekleyen faktörler; 

a. Sizin liderliğinizi desteklediğini düĢündüğünüz kiĢisel faktörler nelerdir? 

 

b. Sizin liderliğinizi desteklediğini düĢündüğünüz okula ait olası faktörler nelerdir? 

 

c. Sizin liderliğinizi desteklediğini düĢündüğünüz olası çevresel faktörler nelerdir? 

3)       Sürdürülebilir liderliğinizi olumsuz etkileyen faktörler nelerdir? 

a. Sizin liderliğinizi engellediğini düĢündüğünüz kiĢisel faktörler nelerdir? 

 

b. Sizin liderliğinizi engellediğini düĢündüğünüz okula ait olası faktörler nelerdir? 

 

 

 

c. Sizin liderliğinizi engellediğini düĢündüğünüz olası çevresel faktörler nelerdir? 

 

 

4)    Liderlik engellerini aĢma yolarınız nelerdir? 

 

5) Herkesin katıldığı öğrenen bir okul ortamını okulunuzda gerçekleĢtirmek için ne 

gibi faaliyetlerde bulunuyorsunuz? 
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EK-E: Öğrenen Organizasyonlar Anketi Kullanım İzni 
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EK-F Gönüllü Katılım Formu 

22/01/2019 

Değerli Katılımcı,  

Hacettepe Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü Eğitim Yönetimi Anabilim dalında danıĢmanlığını Doç. 

Dr. Murat ÖZDEMĠR’in yürüttüğü bu çalıĢmada Doktora Tezim için veri toplanması amaçlanmaktadır. Bu 

çalıĢmada öğretmenlerin “Sürdürülebilir Liderlik ile Öğrenen Örgüt Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi” isimli çalıĢma 

ile yöneticilerin sürdürülebilir liderlik davranıĢları ile öğretmenlerin öğrenen örgüte iliĢkin görüĢleri arasındaki 

iliĢkileri ortaya koymak amaçlanmaktadır. ÇalıĢmaya katılım gönüllülük esasına dayanmaktadır. ÇalıĢmaya 

istediğiniz zaman devam etmeyebilir ya da çalıĢmayı yarıda bırakabilirsiniz. Ölçeklerin doldurulması yaklaĢık 

olarak 10-15 dakikalık bir zaman alacaktır. Soruları cevaplandırırken, herhangi bir zarar görme riskiniz 

olmayacaktır. Lütfen her bir ölçeğin baĢında verilen yönergeleri dikkatlice okuyunuz. Her bir soruyu okuyup, 

içtenlikle doldurmaya çalıĢınız. Soruların doğru ya da yanlıĢ cevabı yoktur. ÇalıĢma esnasında onay vermeden önce 

aklınıza gelen soruları araĢtırmacıya sormak istediğiniz zaman sormaktan çekinmeyiniz. 

Size verilen ölçeklerin üzerine adınızı ya da herhangi bir kimlik bilgisi yazmayınız. Kimlik bilgileriniz 

istenmemekle birlikte, verdiğiniz tüm yanıtlar gizli tutulacaktır. Veriler sadece akademik amaçlı olarak kullanılacaktır. 

Ölçeklerin uygulanması için Hacettepe Üniversitesi Etik Komisyonu’ndan ve Milli Eğitim Bakanlığı’ndan gerekli yasal 

izinler alınmıĢtır.  

Eğer bu çalıĢmayla ilgili olarak bir sorunuz olursa ya da çalıĢma tamamlandıktan sonra ilgili sonuçlar hakkında 

bilgi edinmek istiyorsanız Behiye DAĞDEVĠREN ERTAġ (e-posta:behiyeertas5884@gmail.com) ile bağlantıya 

geçebilirsiniz.  

Katılımınız ve değerli katkılarınız için teĢekkür ederiz. 

 

AraĢtırmacılar 

Doç. Dr. Murat ÖZDEMĠR 

Behiye DAĞDEVĠREN ERTAġ  

Ġmza: 

 

Bu çalıĢmada istediğim anda, kendimi rahatsız hissettiğimde katılımdan vazgeçebileceğimi ve bu 

durumun bana herhangi bir sorumluluk getirmeyeceğini, toplanacak tüm bilgilerin baĢkalarıyla 

paylaĢılmayacağını ve kesinlikle gizli tutulacağını, çalıĢmaya katılımımın tamamen gönüllülük esasına dayalı 

olduğunu ve çalıĢmanın yapılabilmesi için Hacettepe Üniversitesi Etik Komisyonundan gerekli iznin alındığını 

biliyorum. Verdiğim bilgilerin bilimsel amaçlı yayımlarda kullanılmasını kabul ediyorum. 

 

Tarih:  

Adı: 

Soyadı: 

Ġmza: 
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EK-G: Etik Komisyonu Onay Bildirimi 
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EK-H : Milli Eğitim Müdürlüğü Araştırma İzni 
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