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Öz 

Bu araştırmanın amacı, Iğdır ili merkez ilçesindeki ilkokul, ortaokul ve liselerde görev yapan 

öğretmenlerin okul etkililiği, pozitif psikolojik sermaye ve pygmalion etkisine yönelik 

görüşleri arasındaki ilişkiyi incelemektir. Araştırma, nicel araştırma yaklaşımlarından 

ilişkisel tarama modelinde tasarlanmıştır. Araştırmanın örneklemi, Iğdır ilindeki okullarda 

çalışmakta olan 432 öğretmenden oluşmaktadır. Veriler, Hoy tarafından geliştirilen ve Şenel 

(2015) tarafından Türkçeye uyarlanan “Okul Etkililiği Ölçeği”, Luthans ve ark. (2007a) 

tarafından geliştirilen ve Çetin ve Basım (2012) tarafından Türkçe uyarlaması yapılan 

“Psikolojik Sermaye Ölçeği” ve Çiftçi ve Özdemir (2023) tarafından geliştirilen “Pygmalion 

Ölçeği” kullanılarak toplanmıştır. Veri analizinde frekans, aritmetik ortalama, standart 

sapma, t testi, ANOVA, LSD testi, Pearson Korelasyon, Yapısal Eşitlik Modeli ve Yol Analizi 

kullanılmıştır.  

Sonuçlara göre öğretmenlerin okul etkililiği, pozitif psikolojik sermaye ve pygmalion etkisine 

yönelik görüşlerinin yüksek düzeyde olduğu ortaya çıkmıştır. Öğretmenlerin okul etkililiği 

görüşlerinde, okul türü değişkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılaşma olduğu 

gözlenmiştir. Öğretmenlerin, pozitif psikolojik sermaye görüşlerinde de okul türü 

değişkenine göre istatistiksel olarak anlamlı farklar bulunmuştur. Öğretmenlerin iyimserlik 

alt boyutuna ilişkin görüşlerinin ise medeni durum değişkenine göre istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark oluşturduğu tespit edilmiştir. Ayrıca, pygmalion etkisine yönelik görüşlerde 

okuldaki öğretmen sayısı değişkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark tespit 

edilmiştir. Öğretmenlerin pygmalion ölçeğinin geneline ve inanç alt boyutuna yönelik 

görüşlerinde, okul türü değişkeni açısından da istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu 

ortaya çıkmıştır. Okul etkililiği, pozitif psikolojik sermaye, pygmalion etkisi ve alt boyutları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı ilişkiler olduğu görülmüştür. Araştırma sonucuna göre, 

okul etkililiği ile pygmalion etkisi arasındaki ilişkide, pozitif psikolojik sermayenin kısmi 

aracılık etkisinin olduğu keşfedilmiştir. 
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Abstract 

The aim of this research is to examine the relationship between the opinions of teachers 

working in primary, secondary and high schools in the central district of Iğdır province on 

school effectiveness, positive psychological capital and pygmalion effect. The research was 

designed in correlational survey model, one of the quantitative research approaches. The 

sample of the research consists of 432 teachers. The data were collected from the “SE-

Index” developed by Hoy and adapted by Şenel (2015), “PCQ” developed by Luthans and 

adapted by Çetin and Basım (2012) and the “Pygmalion Scale” developed by Çiftçi and 

Özdemir (2023). Frequency, arithmetic mean, standard deviation, t test, ANOVA, LSD test, 

Pearson Correlation, Structural Equation Model and Path Analysis were used in data 

analysis. 

It was determined that the opinions of the teachers on the optimism sub-dimension of 

positive psychological capital made a statistically significant difference according to the 

marital status variable. It was observed that there was a statistically significant difference in 

the views of teachers on the pygmalion effect, according to the variable of the number of 

teachers in the school. It was found that there was a statistically significant difference on 

the pygmalion scale and the belief sub-dimension in terms of the school type variable. 

Statistically significant relationships were found between school effectiveness, positive 

psychological capital, pygmalion effect and its sub-dimensions. According to the results of 

the research, it has been revealed that positive psychological capital has a partial mediating 

effect in the relationship between school effectiveness and the pygmalion effect. 

Keywords: school effectiveness, positive psychological capital, pygmalion effect, 

Rosenthal effect, positive organizational behavior 
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Bölüm 1  

Giriş 

Problem Durumu 

İçinde bulunduğumuz 21. yüzyılda bireyin kendini gerçekleştirmesi ve toplumsal 

gelişim için okullara olan ihtiyaç daha da artırmıştır. Ancak, ortaya çıktığı zamandan bugüne 

toplumsal gelişim ve ilerlemenin öncüsü olma rolünü üstlenen okullar, değişim hızının 

agresif biçimde artmış olduğu bu dönemde değişen koşullara ayak uyduramamakta ve 

üstlendiği rolü yerine getirememektedir. Artış eğiliminde olan toplumsal olaylar, ekonomik 

krizler, kaynakların sömürülmesi, savaş ve göç gibi olgular ulusal ve küresel ölçekte 

sürdürülebilir bir dünya hedefine ulaşma noktasında en önemli araçlardan biri olan okulların 

bireysel, toplumsal, ekonomik ve siyasal işlevlerini yerine getiremediğinin en belirgin 

göstergelerindendir.  Daha mikro düzeyde ise bu durumun en temel göstergelerinden biri, 

okulların sahip oldukları amaçları kabul edilebilir düzeyde gerçekleştiremiyor ve ulaşmayı 

vadettikleri hedeflere ulaşamıyor olmalarıdır. 

Ulusal ve uluslararası sınavlarda (LGS, YKS, PISA, TIMSS) yüksek başarı 

göstermek, bir eğitim örgütü olan okullar için en doğal amaçlar arasında sayılabilir. Ülkelere 

eğitimle ilgili mevcut durumları hakkında karşılaştırılabilir veriler sunan Uluslararası Öğrenci 

Değerlendirme Programı (Programme for International Student Assessment [PISA]) sınavı 

bu sınavlardan biridir. PISA, Ekonomik İşbirliği ve Kalkınma Örgütü (Organisation for 

Economic Co-Operation and Development [OECD]) tarafından 15 yaşındaki öğrencilere üç 

yılda bir uygulanan bir sınavdır. Sınav öğrencilerin matematik okuryazarlığı, fen bilimleri 

okuryazarlığı ve okuma becerileri alanlarındaki durumları hakkında veri sağlamaktadır. 

Türkiye özelinde bu sınavlara baktığımızda, PISA (2003, 2006, 2009, 2012, 2015, 2019) 

sonuçlarına ilişkin Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) tarafından hazırlanan raporlara göre (2005, 

2010, 2015, 2018, 2019) ülkemiz 2003 yılından beri katılımını sürdürdüğü bu sınavlarda her 
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üç alanda da OECD ortalamasının altında kalmaktadır. Bir diğer uluslararası sınav ise 

1995’ten beri dört yıl arayla yapılan Uluslararası Matematik ve Fen Eğilimleri Araştırması 

(Trends in International Mathematics and Science Study [TIMSS]) isimli sınavdır. 

Türkiye’nin 1999’dan (1999, 2007, 2011, 2015, 2019) beri katıldığı TIMSS sınavı dördüncü 

ve sekizinci sınıf öğrencilerinin matematik ve fen bilimleri beceri düzeylerine yönelik 

değerlendirmeler yapmaya imkân sağlamaktadır (TEDMEM, 2021). PISA sınavlarında 

ortaya çıkan durumun benzeri TIMSS sınavlarında da görülmektedir. Ülkemiz katıldığı 

TIMSS sınav sıralamarında kimi uygulamalarda (TIMSS 2011, 2015) fen puanları açısından 

ortalama üzerinde başarı göstermiş olsa dahi genel performansa bakıldığında diğer 

ülkelerin gerisinde kalmıştır (Sarıer, 2020). Ulusal düzeyde uygulanan merkezi sınavlardaki 

durum da bu sonuçlarla benzerlik göstermektedir. TEDMEM (2022, s. 127) “Eğitim 

Değerlendirme Raporuna” göre sekiz yıllık eğitim sonunda 2021 yılında Liselere Giriş 

Sınavı’na (LGS) giren öğrencilerin 20 sorudan oluşan matematik testine doğru yanıt verme 

ortalaması “4,20” dir. Rapora göre Matematik testlerine öğrencilerin % 50’si “3” ve daha az 

sayıda doğru cevap verebilmiştir. Öğrencilerin % 47,9 unun “0” ile “6” soruya yanıt verdiği 

Fen bilgisi testinde doğru yanıtların ortalamasının “8,04” ve %61,09’unun “10” sorudan 

azına doğru cevap verdiği Türkçe testinde ise “9,41” doğru cevap ortalaması olduğu 

saptanmıştır. Ortaöğretime geçişte ortaya çıkan bu tablonun yükseköğretime geçişte de pek 

değişmediği görülmektedir. ÖSYM’nin (2020, s. 31) “YKS Değerlendirme Raporuna” göre 

1.672.376 adayın katıldığı sınavda “Alan Yeterlilik Teslerinde” (AYT) adayların %24’ü 

(402.404) “Türk Dili ve Edebiyatı-Sosyal Bilimler-1” testinde, %36’sı (602.785) “Sosyal 

Bilimler-2” testinde, %10’u (173.426) “Matematik” testinde ve %33’ünün (546.342) ise “Fen 

Bilimleri” testinde hiçbir soruya yanıt vermemiştir. Ortaya çıkan bu çarpıcı durum genel 

olarak eğitim sistemimizin özelde ise okullarımızın etkili olmadığını göstermektedir. 

Okulların etkililiğine (OE) yönelik araştırmalar, öğretim faaliyetlerinin öğrencilerin 

gerek akademik gerekse sosyal gelişimleri üzerinde olumlu sonuçları olduğunu 

göstermektedir (Turhan ve ark., 2017). Etkili okullarda öğrenciler iş birliğine açık, sorumluluk 
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sahibi, okul yaşamını geliştirmeye meyilli, beklentilerin farkında ve kendi öğrenmesinden 

sorumlu bireylerdir (Çubukçu ve Girmen, 2006). Hoy ve Miskel’e (2015, s.275) göre etkili 

okula yönelik tanımlar değişiklik gösterse de bu okullarda hesap verilebilirlik, akademik 

başarı, performans standartları, performans testlerinde yüksek başarı ve öğretmen niteliği 

gibi unsurlar öne çıkmaktadır. Görüldüğü üzere etkililik tanımlamalarında performans 

başarıları odak haline gelmiştir. Niteliksel açıdan yüksek standartların (öğretim liderliği, 

yüksek beklenti, gelişimin takibi) olduğu okulların tahmin edilenden daha yüksek başarı ve 

gelişim gösterdiği gözlenmiştir (Heck, 2000). Cuttance, (1992) öğrenci başarılarında okulun 

katkısının %8 olduğunu belirtirken, Reynolds (1992) ise okulun, öğrenci başarısını 

açıklamakta öğrencinin evine (aile faktörü) göre dört kat daha etkili olduğunu söylemektedir. 

Okul yöneticilerinin öğreci başarısı üzerinde olumlu etkileri olduğuna yönelik fikre bazı 

araştırmacılar mesafeli yaklaşsa da etkili okul araştırmacılarının büyük çoğunluğu bu 

görüşe katılmaktadır (Hoy ve Miskel, 2015, s. 283). Bossert (1988) etkili okullarda 

müdürlerin sıklıkla amaçları vurguladığını, karar verme konusunda güçlü bir konumda 

olduğunu, kişilerarası ilişkilerinin kuvvetli olduğunu ve etkili yönetim sergilediklerini 

belirtmiştir.  

Okulların sahip oldukları amaçları gerçekleştirme düzeyleri (Barnard, 1938) etkililik 

olarak tanımlamakta iken her okulun bunu başarabildiğini söylemek zordur. Bunun birçok 

sebebi olmakla birlikte okul yöneticilerinin okulu yönetirken sergiledikleri liderlik tarzı ve 

tercih ettikleri güç biçimi okulların etkili olup olmamalarının temel nedenlerinden biridir (Nir 

ve Hameiri, 2014). Edmonds’a (1979) göre okulların etkili olamamasının nedenlerinden biri 

de materyal ve kaynakların yetersizliğidir. Şişman (2004) etkisiz okullarla ilgili olarak; iş ve 

işlemlerde karmaşıklık, iklimle ilgili hoşnutsuzluk, düşük öğrenci başarısı, fazla mesaiden 

kaçınan öğretmenler, fazla devamsızlık, disiplin bozucu davranışlar, kişiler arası ilişkilerde 

çatışma ve okul aile birliğinin sağlanamaması gibi özelliklerin ortaklaştığını belirmektedir. 

Etkili okulların sahip olduğu özelliklerin belirlenmesini konu edinen birçok araştırma 

(Edmonds, 1982; Kirk ve Jones, 2004; Lezotte, 1991; Sammon ve ark., 1995; Shannon ve 
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Bylsma, 2007; Weber, 1971) yapılmıştır. Bunlar ve benzeri araştırmaların üzerinde 

ortaklaştıkları “güvenli ve düzenli okul çevresi”, “bütün öğrenciler için yüksek beklentiler”, 

“açık okul misyonu”, “öğrenme fırsatları yaratma ve zamanın etkili kullanımı”, “öğrenci 

gelişiminin sürekli olarak gözlenmesi”, “olumlu ev-okul ilişkileri” ve “öğretimsel liderlik” 

değişkenleri genel kabul gören etkili okul özellikleri arasında sayılmaktadır. 

Okullar birer insanyoğun örgüt olduklarından etkili okullarla ilişkilendirilebilecek bir 

diğer değişken de çalışan (yönetici, öğretmen vd.) ve öğrencilerin sahip oldukları Pozitif 

Psikolojik Sermaye (PPS)’dir (Positive Psychological Capital). Seligman’ın (1998) “Pozitif 

Psikoloji” kavramından esinlenen Luthans ve Youssef (2004) “Pozitif Psikolojik Sermaye” 

kuramını ileri sürmüştür. “Özyeterlik”, “iyimserlik”, “umut” ve “dayanıklılık” gibi dört alt 

bileşenden oluşan PPS insanın sahip olduğu pozitif duyguları kapsamaktadır. Çalışanların 

sahip olduğu PPS’nin örgüt ortamlarına dahil olması ile örgütsel amaçların 

gerçekleştirilmesinde bireylerin psikolojik durumlarının öneminin arttığı görülmektedir. Bu 

sebeple, etkililiğin sağlanması açısından da PPS önemli bir unsur olduğu söylenebilir.  

PPS ile ilgili çalışmalar henüz çok yeni olmakla birlikte eğitim ortamlarına da girmeye 

başlamıştır. Bazı çalışmalar öğrencilerin pozitif ve güçlü yönlerine odaklanılmasının sağlık 

ve mutlulukları ile birlikte akademik başarıları ve sınıf bağlılığını da artırdığını 

göstermektedir (Gordon, 2006). Ayrıca güçlü ve pozitif yönlerine odaklanılan öğrenciler 

diğerlerine göre daha yüksek akademik beklentilere, yeterliliğe, kendini güçlendirmeye, 

dışsal motivasyona ve yetenek algılarına sahiptir (Austin, 2005). Yapılan araştırmalarda, 

PPS ile okulların etkililiği arasında pozitif yönlü ve istatistiksel olarak anlamlı ilişkiler tespit 

edilmiştir (Çiftçi, 2019). Benzer bir ilişki de öğretmenlerin sahip oldukları iyimserlik ve umut 

düzeyleri ile etkili okulun öğretmen boyutu arasında saptanmıştır (Atış, 2020). Öte yandan 

PPS’leri yüksek çalışanların, performanları ve iş tatminleri diğerlerine göre daha yüksektir 

(Luthans ve ark., 2007a). Luthans ve arkadaşlarına göre yönetici, öğretmen ve diğer 

çalışanların yaptıkları işe, okul iklimine ve diğer tüm unsurlara yönelik sahip oldukları algı, 

tutum ve düşünceler okul ortamını şekillendirmekle beraber işlerini yapma biçimlerini ve 
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başarı durumlarını da etkilemektedir. Yaptığı işle ilgili olumlu düşüncelere sahip olmayan 

yönetici, iş tatmini ve motivasyonu düşük öğretmen ve öğrenme kaygıları yaşayan 

öğrencilerin okulun amaçlarının gerçekleşmesine beklenen düzeyde katkı 

sağlayamayacakları kuvvetle muhtemeldir. Geleceğe yönelik hedefleri olan, işine ve iş 

arkadaşlarına karşı pozitif duygular besleyen bireylerin yapacağı katkının ise pozitif 

doğurguları olacağı tahmin edilebilir. Literatür incelendiğinde PPS’nin öncülü kabul 

edilebilecek çalışmalarda son yıllarda artış olduğu görülmektedir. Bu çalışmalarda PPS’nin 

iş doyumu (Cheung ve ark., 2011; Luthans ve ark., 2007b), örgütsel destek (Tian ve Xie, 

2010), örgütsel güven (Norman, 2006), otantik liderlik (Avolio ve ark., 2004; Novitasari ve 

ark., 2020), ve duygusal emek (Acaray, 2019; Cheung ve ark., 2011; Tösten ve Toprak, 

2017), girişimcilik (Mahfud ve ark., 2020) gibi değişkenlerle ilişkili olduğu ortaya konmuştur.  

Çalışanların PPS’leriyle ilişkili bir diğer etken de yöneticilerin astlarına (yönetici-

çalışan/öğretmen-öğrenci) yönelik beklentileridir. PPS’nin özellikle iyimserlik bileşeninin 

bireylerin geleceğe yönelik olumlu beklentileri ile ilgili olması, kavramın beklenti kuramları 

ile ilişkili olabileceğini düşündürtmektedir. Yöneticinin olumlu beklentileri, astların kendileri 

hakkındaki algılarına yansımakta ve bu olumlu dönüşüm astların davranışlarını da olumlu 

biçimde etkilemektedir. Bu durum Pygmalion Etkisi (PE) (Rosenthal Etkisi) kavramı ile ifade 

edilmektedir (Rosenthal ve Jacobson, 1968; Shashank, 2016). Örgütsel davranış 

çalışmalarında sıklıkla kullanılan PE kavramı OE çalışmalarında da kullanılagelmiştir 

(Dignan, 1982; Harris ve Willower, 1998; Jungbluth, 1993; Rosenthal ve Jacobson, 1968). 

İlgili literatür incelendiğinde yöneticilerin astlara yönelik beklentilerinin astlar tarafından 

algılanmasının performans artışı sağladığına yönelik birçok çalışma ile karşılaşılmaktadır 

(Avolio ve ark., 2009; Eden, 1984; Livingston, 1969; Nanatovich, 2008; Schrank, 1968). 

Eğitim kurumlarında yürütülmüş olması ve aynı zamanda bir OE araştırması olması 

bakımında ayrı bir önem taşıyan Rosenthal ve Jacobson’un (1968) “Sınıfta Pygmalion” 

isimli çalışması, öğretmenlerin öğrecilere yönelik pozitif yüksek beklentilerinin öğrencilerin 

başarı puanlarında artış sağladığını göstermiştir. 
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Literatür incelendiğinde OE’ye yönelik çalışmaların Coleman raporu (1966) ile 

başladığı ve çalışmaların (Jencks, 1972; Klitgaard ve Hall, 1974; Mace-Matluck, 1987; 

Weber, 1971) öğrencilerin aile yapısı ile sosyo-ekonomik durumlarını merkeze alan ve daha 

çok girdi-çıktı ilişkisine dayanan araştırmalarla sınırlı kaldığı görülmektedir. Daha sonra 

araştırmacılar (Brookover ve ark., 1979; Brookover ve Lezotte, 1979; California Eyaleti 

Eğitim Bakanlığı, 1980; Glenn, 1981; Levine ve Stark, 1981; Rutter ve ark., 1979; Venezky 

ve Winfield, 1981) durum, program değerlendirme, okul geliştirme çalışmaları ve etkili 

okullarla ilgili tanımlama çalışmalarına odaklanmışlardır. Ardından araştırmacıların 

(Tomlinson, 1980; Austin, 1979; 1981; Phi Delta Kappa, 1980; Purkey ve Smith, 1983) 

özetleme, sentezleme ve eleştirel inceleme çalışmalarına yöneldikleri görülmüştür. Bu 

süreç 1990’lara kadar bu şekilde devam etmiştir. Etkililik araştırmalarında 1990’lar 

sonrasında başlayan reform çalışmaları günümüzde de geçerliğini koruyan hesap 

verebilirlik, akademik başarı, performans standartları, değerlendirmeler, performans 

testlerinde yüksek başarı, öğretmen niteliği ve okul terk oranları gibi konuların ağırlık 

kazanmasına zemin hazırlamıştır (Hoy ve Miskel, 2015, s. 275). 

Görece yeni bir kavram olan pozitif psikolojik sermaye ile ilgili çalışmalara 

bakıldığında kavramsallaştırılmasının Luthans ve Youssef (2004) tarafından çok yakın 

tarihte yapılmasına rağmen özellikle örgüt çalışmalarına (Avey ve ark., 2011; Luthans & 

Youssef, 2004; Luthans ve Youssef, 2017; Luthans ve ark., 2008; Peterson ve ark., 2011; 

Sweetman ve Luthans, 2010) konu edilmesinin giderek artan bir ivmeye sahip olduğu 

görülmektedir. Bireyin sahip olduğu pozitif duyguları bir sermaye biçimi olarak kabul eden 

bu kavramın örgütsel bağlılık, iş tatmini, pozitif duygular, örgütsel vatandaşlık davranışı, iş 

performansı, çalışan performansı, çalışanların sapkın davranışları ve otantik liderlik gibi 

örgütsel davranış odaklı çalışmalarda kendine yer bulduğu söylenebilir (Erkmen ve Esen, 

2012). 

PE ile ilgili çalışmalar ise Rosenthal ve Jacobson (1968) ile başlamış olup hemen 

ardından çeşitli örgüt ortamlarında farklı araştırmacılar (Jenner, 1990; King, 1970, 1971; 
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Livingston, 1969; Rosenthal, 1974; Rosenthal ve ark., 1990; Schrank, 1969) tarafından 

çalışılmıştır. Bu dönemde daha çok ilk insanlı deneylerin yapıldığı görülmektedir. Ardından 

yoğun olarak askeri alanda olmak üzere sanayi vb. ortamlarda çalışmalar (Crawford ve ark., 

1980; Dvir ve ark., 1995; Eden, 1982, 1984, 1988, 1990c, 1992, 1996; Eden ve Davidson, 

1997; Eden ve Kinnar, 1991; Eden ve Ravid, 1982; Eden  ve Shani, 1982; Hezkiau-Ludwig 

ve Eden, 2010; Nanatovich ve Eden, 2008;  Sutton ve Woodman, 1989)  devam etmiştir. 

Bu dönemde çoğunlukla Eden öncülüğünde yürütülen seri deneyler ön plana çıkmıştır. 

Pygmalion ile ilgili üçüncü dönem çalışmalar olarak anılan araştırmalarda (Avolio ve Bass, 

1988; Avolio ve ark., 2009; Karakowsky ve ark., 2012; Poornima ve Chakraborty, 2010; 

White ve Locke, 2010; Whiteley ve ark., 2012)  ise pygmalion tarzı liderlik ve bununla ilişkili 

örgütsel davranışlara odaklanılmıştır. Genel olarak bakıldığında Pygmalion kavramının 

bilim alanına dahil olmasıyla birlikte sırasıyla hayvanlı deneyler, insanlı deneyler, askeri 

örgütler, yönetim ve bugün de devam eden liderlik ve örgütsel davranış bağlamında 

çalışmalara konu olduğu görülmektedir. 

Bütüncül bir bakış açısıyla, öğretmen niteliğinin (psikolojik sermayenin) ve yüksek 

beklentilerin (pygmalion etkisinin) ayrı ayrı okul etkililiğinde önemli bir yerinin olması ve 

öğretmenlerin sahip olduğu umut ve iyimserlik gibi psikolojik sermayeye ilişkin özelliklerinin 

geleceğe yönelik beklentilerle yani pygmalion etkisi ile ilgili olması gibi nedenler birlikte 

değerlendirildiğinde, psikolojik sermayenin okul etkililiği ile pygmalion etkisi arasındaki 

ilişkide aracı bir rolünün olabileceğini düşündürtmektedir. 

Araştırmanın Amacı ve Önemi 

Bu araştırma, Iğdır ili merkez ilçesinde bulunan kamuya ve özel sektöre bağlı ilkokul, 

ortaokul ve liselerde görev yapan öğretmenlerin pygmalion algıları, pozitif psikolojik 

sermayeleri ve okul etkililiğine yönelik görüşleri arasındaki ilişkiyi incelemeyi 

amaçlamaktadır. Literatür taramalarında okul etkililiği, pozitif psikolojik sermaye ve 

pygmalion etkisi konularını ikili olarak ele alan bazı çalışmalar bulunsa da eğitim 
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örgütlerinde bu üç değişkeni birlikte inceleyen araştırmalara rastlanmamıştır. Bu kapsamda, 

bu değişkenler arasındaki ilişkinin incelenmesinin literatürde önemli bir eksikliği gidereceği 

düşünülmektedir. Bulunduğu bölgede göç alarak farklı sosyo-ekonomik düzeye sahip 

ailelerin bir arada yaşadığı bir alan olması ve veriye ulaşılabilirlik açısından çalışmanın 

evreni Iğdır il merkezi olarak belirlenmiştir. Ayrıca okulların farklı mikrososyolojik yapılara 

sahip olmaları göz önünde bulundurularak kamuda ve özel sektörde değişik kademelerdeki 

okullar tercih edilmiştir. Ek olarak cinsiyet, yaş, medeni durum, eğitim durumu, okulda 

çalışılan süre, müdürle çalışılan süre, okul büyüklüğü, okul türü, kıdem ve okul kademesi 

değişkenlerinin PE, PPS ve OE hakkındaki öğretmen görüşleri üzerinde anlamlı bir 

farklılaşmaya neden olup olmadığı ele alınmıştır. Bu demografik değişkenler gerek 

öğretmenlerin sosyolojik özelliklerine gerekse çalıştıkları okullardaki kültürel yapı ile 

bireysel ve hiyerarşik ilişkilere ilişkin bilgi vermeleri sebebiyle seçilmiştir. 

Uluslararası literatürde pygmalion ile ilgili çok sayıda tez ve makaleye 

rastlanmaktadır. Ulusal literatür incelendiğinde ise bunun tam tersi bir durumla 

karşılaşmaktayız. Ulusal Tez Merkezi (Yöktez, 2022) verilerine göre ülkemizde 

tamamlanmış pygmalion konulu tez sayısı 17 olmakla birlikte bunlardan yalnızca biri eğitim 

yönetimi alanında geri kalanları ise çoğunlukla dil bilim, edebiyat ve işletme alanında 

yürütülen araştırmalardır. Araştırma makalesi sayısı da yine uluslararası literatüre göre 

oldukça sınırlıdır. Bu yönüyle eğitim örgütlerinde pygmalion etkisinin ele alınmasının ulusal 

literatüre de önemli bir katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Diğer taraftan okul ortamlarında 

ortaya çıkan pygmalion etkilerinin sebep ve sonuçlarını anlamanın, okullardaki yönetsel ve 

öğretimsel faaliyetlerin etkililiğine olumlu yönde etki etmesi beklenmektedir. PPS ise görece 

yeni bir kuram olmasından kaynaklı henüz çok kısa bir literatür geçmişine sahip olmakla 

birlikte örgütsel davranış alanında yaygınlığı hızlı bir biçimde artmaktadır. Bu sebeple 

uluslararası literatüre paralel ilerleyen ulusal bir literatürün oluşması bakımından ayrıca 

önemli bir çalışma konusu olduğu düşünülmektedir. 
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Çalışanların sahip oldukları pozitif duyguların örgütsel davranışlarını 

şekillendirdiğine yönelik çalışmalarla ilgili güncel bir literatür (Bknz: Pozitif Psikolojik 

Sermaye) yürümektedir. Ayrıca pygmalion çalışmaları bizlere olumlu yüksek beklentilerin 

astlarda pozitif inançlar ortaya çıkararak performanslarında artışlar sağladığını 

göstermektedir. Bunlarla birlikte güncel OE literatüründe performans başarıları önemli bir 

OE göstergesi haline gelmiştir. Bu bağlamda öğretmenlerin sahip olduğu pygmalion 

algılarının, PPS’lerini güçlendirerek OE’yi yordayıp yordamadığına yönelik ortaya çıkacak 

bulguların politika yapıcılara, uygulayıcılara ve araştırmacılara önemli katkılar sunacağı 

düşünülmektedir. Bu sayede yönetici seçme ve atama kriterlerinde yöneticinin liderlik, 

motivasyon, iş birliğine yatkınlık, kişiler arası iletişim becerileri gibi özelliklerinin öne 

çıkacağı ön görülmektedir. Okul yöneticileri açısından düşünüldüğünde ise, okulun misyon 

ve vizyonu ışığında oluşturulan gerçekçi hedeflerin öğretmenler ile paylaşılması ve yüksek 

beklentiler bir okul kültürü haline getirilebilir. 

Araştırma Problemi 

Okul etkililiği ve pygmalion ilişkisinde pozitif psikolojik sermaye aracı bir role sahip 

midir? sorusu bu araştırmanın ana problemini oluşturmaktadır. Bu ana problem kapsamında 

aşağıdaki alt problemlere yanıt aranmıştır. 

Alt Problemler 

1. Öğretmenlerin OE ‘ye ilişkin görüşleri nasıldır? 

2. Öğretmenlerin OE’ye ilişkin görüşleri cinsiyet, yaş, medeni durum, eğitim durumu, 

okulda çalışılan süre, müdürle çalışılan süre, okul büyüklüğü, okul türü, kıdem ve 

okul kademesi değişkenlerine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

3. Öğretmenlerin PPS’ye ilişkin görüşleri nasıldır? 

4. Öğretmenlerin PPS’ye ilişkin görüşleri cinsiyet, yaş, medeni durum, eğitim durumu, 

okulda çalışılan süre, müdürle çalışılan süre, okul büyüklüğü, okul türü, kıdem ve 

okul kademesi değişkenlerine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 



10 
 

 

5.  Öğretmenlerin PE’ye ilişkin görüşleri nasıldır? 

6. Öğretmenlerin PE’ye ilişkin görüşleri cinsiyet, yaş, medeni durum, eğitim durumu, 

okulda çalışılan süre, müdürle çalışılan süre, okul büyüklüğü, okul türü, kıdem ve 

okul kademesi değişkenlerine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

7. OE, PPS ve PE değişkenleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var mıdır? 

8. OE ve PE ilişkisinde PPS aracı bir role sahip midir? 

Sayıltılar 

Bu araştırmaya gönüllü katılım sağlayan öğretmenlerin OE, PPS ve PE ile ilişkili 

görüşlerini içtenlikle ifade ettikleri varsayılmıştır. 

Sınırlılıklar 

Bu araştırma 2022- 2023 eğitim ve öğretim yılında Iğdır il merkezinde bulunan 

kamuya ve özel sektöre ait ilkokul ortaokul ve liselerde çalışmakta olan öğretmenlerin OE, 

PPS ve PE’ye ilişkin görüşleri ile sınırlıdır. 

Tanımlar 

Okul: Iğdır il merkezinde bulunan kamuya ve özel sektöre ait ilkokul ortaokul ve lise 

kademelerindeki eğitim kurumlarıdır. 

Öğretmen: 2022- 2023 eğitim ve öğretim yılında Iğdır il merkezinde bulunan kamuya ve 

özel sektöre ait ilkokul ortaokul ve liselerde eğitim ve öğretim faaliyetlerini gerçekleştiren 

profesyonel meslek elemanlarıdır. 

Etkililik: Örgütsel amaçların gerçekleştirilme düzeyidir (Barnard, 1938). 

Etkili okul: “Öğrencilerin bilişsel, duyuşsal, psikomotor, sosyal ve estetik gelişimlerinin en 

uygun sağlandığı optimum bir öğrenme çevresinin yaratıldığı okuldur” (Klopf ve ark., 1982). 
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Pozitif Psikolojik Sermaye: Çalışanların “özyeterlik/güven”, “umut”, “iyimserlik” ve 

“dayanıklılık” gibi pozitif örgütsel davranış kapasiteleridir (Luthans ve Youssef, 2004). 

Pygmalion Etkisi: Bireyin başkaları hakkındaki beklentilerinin onların inanç ve davranışları 

üzerinde etkisinin olduğunu ileri süren kuramdır (Kaptein, 2012). 
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Bölüm 2 

Araştırmanın Kuramsal Temeli ve İlgili Araştırmalar 

Okul Etkililiği 

Etkililik Kavramı ve Örgüt Etkililiği 

İnsanlar var olduğundan beri birtakım işleri birlikte yapma eğilimi göstermişlerdir. 

İlerleyen süreçte, yaşama ve düşünme biçimleri ile birlikte organize olma biçimleri de 

zamanla değişim göstermiştir. Özellikle üretim faaliyetlerinde yaşanan değişim ve 

dönüşümler bilim alanındaki gelişmelerle birlikte, işletmelerde etkili ve verimli yönetim ile 

ilgili araştırmaların yapılmasını zorunlu hale getirmiştir. Bu yüzden klasik yönetim 

kuramlarına (Bilimsel Yönetim, İdari Yönetim, Bürokratik Yönetim) baktığımızda bu 

çalışmaların ortaya çıkmasındaki temel motivasyon kaynağının Verimlik (productivitiy) 

olduğu görülmektedir. Verimlilik kavramı üretim açısından değerlendirildiğinde çıktıların 

girdilere oranı olarak ifade edilmektedir. Verimlilik ile birlikte anılan bir diğer kavram olan 

Etkililik ise, ortaya çıkan üretim ile amaçlanan sonuca varılıp varılmadığı sorusuna verilen 

cevaptır. Diğer bir deyişle Etkililik çoğunlukla ortaya çıkan çıktının amaçlanan çıktıya 

oranıdır (Yavuz, 2003). 

Etkililik (effectiveness) kavramı bilim dünyasına oldukça erken dönemlerde girmiştir. 

Barnard (1938) etkililiği “örgütün amaçlarına ulaşma derecesi” olarak ifade etmiştir. Etkililik 

kavramı ile sıklıkla birbiri yerine kullanılan bir kavram olan etkinlik (efficiency) ise “örgüt 

üyelerinin ihtiyaçlarının doyum derecesi” olarak yine Barnard (1938) tarafından 

tanımlanmıştır (Balcı, 2014).  Katz ve Kahn (1978), Etzioni (1964, s. 7-8) ve Cheng de 

(1996, s. 28) etkililiği, sonuç odaklı bir bakış açısıyla, amaçların başarılma derecesi şeklinde 

tanımlamıştır. Aksu’ya (1994) göre etkililik, optimum hedeflerin belirlenerek bu yönde 

izlenecek etkin yöntemlerin saptanmasıdır. Örgütün unsurlarına göre değerlendirilirse 

etkililik; amaç, girdi, işlev, süreç ve çevre bakımından değişik biçimlerde tarif 

edilebilmektedir (Şenel, 2015). Bu yüzden etkililikle ilgili çeşitli modeller oluşturulmuştur. 
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Çeşitli modellere göre etkililik; amaç ve işlev için amaçların ne kadarının başarıldığı, 

kaynak/girdi için çevreden kaynak sağlama düzeyi, sonuçlar için istenilen çıktılara ulaşma 

düzeyi şeklinde tanımlanabilir (Şişman, 2013). 

Türk Dil Kurumuna (TDK, 2021) göre etkililik kavramı ''etkili olma durumu, tesirlilik, 

müessiriyet.'', olarak tanımlanırken etkinlik ise “etkin olma durumu, müessiriyet” biçiminde 

tanımlanmaktadır. Görüldüğü üzere TDK sözlüğünde de bu iki kavramın tanımı yapılırken 

benzer açıklamaya yer verilmiştir. Bu durum iki kavramın birbiri yerine kullanılmasının ve 

birbiriyle karşılaştırılmasının en belirgin örneklerindendir. Bu yüzden araştırmacılar 

tarafından örgüt etkililiği konusunda da farklı tanımlar ortaya atılmıştır. Bu kavram 

belirsizlikler barındırmasına rağmen örgüt ile ilgili çalışmalarda oldukça sık biçimde 

kullanılmaktadır. Örgütsel etkililik çoktandır araştırmacıların dikkatini çeken klasikleşmiş bir 

çalışma alanı olmasıyla beraber, karmaşıklığı ortadan kalkmış değildir (Hesapçıoğlu, 1991). 

Bu karışıklığın önlenmesi için Barnard’ın (1938) yapmış olduğu tanımlardaki bireysel ve 

örgütsel amaç ayrımına dikkat etmek gerekmektedir. Etkililik örgüt amaçları ile ilgili iken, 

etkinlik ise bireylerin ya da çalışanların amaçlarına yönelik bir kavramdır (Nikezić, 

Dželetović ve Vučinić, 2016). 

Örgütler belirli amaçları gerçekleştirmek için oluşturulmuş yapılardır ve bu amaçlara 

ulaşmak için birtakım faaliyetler yürütürler. Ekinci ve Yılmaz’a (2002) göre birey ve gruplar 

da örgüt yapılarına dâhil olduklarından, “Örgütsel Etkililik” örgüt üyelerinin faaliyetlerini 

kapsamaktadır. Örgüt etkililiği kavramı grup ya da birey etkinliklerinden fazlasını 

anlatmaktadır. Ortaya çıkan sinerjiden dolayı örgütler bölümlerinin ulaştıkları 

performanslardan çok daha yüksek performans düzeylerini yakalayabilmektedir 

(Abdurrezzak, 2015). Balcı’ya (2014) göre yöneticilerin asıl işleri etkinlik ve etkililik 

kavramları arasındaki dengeyi kurmaktır. Etkililik, örgütlerin varlıklarının devamı için gerekli 

olan şartlardandır. Çünkü örgütlerin amaçlara ulaşma düzeyleri etkililiklerinin düzeyidir 

(Barnard, 1938; akt. Williamson, 1995). Etkili örgütler mevcut sorunlarını çözebilecek 

becerileri edinmiş örgütlerdir. Bu özellik örgütlerin etkililik düzeylerini belirtir (Başaran, 1982, 
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24-30). Örgütsel yapı ve yönetim alanında oluşturulan tüm kuram ve yaklaşımlar temelde 

etkililiği artırmayı amaçlamaktadır. Örgütlerin amaçlarını başarabilecek seviyede verimli 

olması, diri olması, sağlıklı olması ve toplumsal fayda üretebilmesi etkililiğini gösterir. 

Örgütler önceden belirlenmiş amaçları konusunda istenilen seviyede başarıya ulaşırsa etkili 

olduğu söylenebilir. Etkililik özelliğini kaybeden örgütler gerek toplumla gerekse örgütle ilgili 

işlevlerini gerçekleştiremeyecek kadar güçten düşmüş olurlar (Abdurrezzak, 2015). Tüm bu 

ifadeler etkili örgütleri diğerlerinden ayıran, kendilerine has birtakım niteliklere sahip 

olduğunu göstermektedir. Price’a (1968) göre literatürde örgüt etkililiğiyle ilgili nitelikler 

“verimlilik, moral, örgütün değişmelere uyum yeteneği, örgütsel kararların çevre tarafından 

kabul edilme düzeyi, örgüt üyeleri arasında paylaşılan değer ve normlar yönünden 

benzerlik” olarak belirlenmiştir (Şişman, 2013, s. 5). 

Etkililiği hedeflere ulaşma derecesi açısından tanımlayan geleneksel yaklaşımlar 

Hedef Yaklaşımı olarak adlandırılmaktadır. Bu yaklaşımlara göre “bir organizasyonun 

hedeflerine ulaşma derecesi ne kadar büyük olursa etkililiği de o kadar büyük olur” (Price, 

1972). Etkiliği hedef yaklaşımına bir tepki olarak inceleyen kimi araştırmacılar (Bowers, 

1968; Bowers ve Seashore, 1966; Katz ve Kahn, 1966; Seashore ve Yuchtman, 1967; 

Yuchtman, 1966; Yuchtman ve Seashore,1967; Akt; Price, 1972) Sistem Kaynağı Yaklaşımı 

olarak adlandırılan bir yaklaşıma öncülük etmişlerdir. Sistem kaynağı yaklaşımı etkililiği, 

hedeflere ulaşma derecesine göre değil, kıt ve değerli kaynakların sağlanmasında örgütün 

çevreyi kullanma yeteneği olarak tanımlamaktadır. Bu bakış açısına göre örgütler, 

çevrelerini kullanma yetenekleri kadar etkilidirler. Örgüt etkililiği ile ilgili farklı yaklaşımlara 

ilerleyen bölümlerde yer verilecektir. 

Etkili Okullar 

İşletmelerde verimlilik arayışları neticesinde bilim dünyasının yapmış olduğu 

çalışmalar zamanla kamu kurumlarına da yansımıştır. Bobbit (1913), Cubberley (1916, 

1917, 1919, 1922) ve New York Lise Öğretmenleri Derneği başkanı Morrey (1911) klasik 

yönetim kuramcılarından Taylor’un da etkisiyle verimlilik çalışmalarının eğitim alanındaki ilk 
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örneklerini vermişlerdir. Bu çalışmalar daha çok bilimsel işletmeciliğin ilkelerini eğitim 

ortamına uyarlayarak okul yöneticilerinin daha verimli nasıl çalışabilecekleri konusuna 

odaklanmaktadır (Özdemir, 2018a, s. 83). Verimlilik kavramı, etkinlik ve etkililik kavramları 

ile yakından ilişkili bir kavram olup, etkililik kavramı kapsam açısından görece daha geniş 

bir durumu ifade etmektedir. Genelde kamu kurumları özelde de eğitim kurumlarında 

etkililiğe yönelik çalışmalar örgüt geliştirme faaliyetleri altında açıklanabilir.  

İlgili literatür incelendiğinde OE ya da etkili okullarla ilgili pek çok tanımla 

karşılaşılmaktadır. Araştırmalara göre okulların etkililikleri ile ilgili değerlendirmeler okulların 

farklı boyutları açısından incelendiğinden birbirinden farklı tanımların ortaya çıkması 

anlaşılabilir bir durumdur. Ekonomiklik açısından incelendiğinde her bir öğrenciye ayrılan 

kaynak miktarı öne çıkmaktadır. Öğretim faaliyetleri ve süreç bakımından incelendiğinde 

yöntem ve teknikler, öğrenme süreleri öne çıkmaktadır. Sosyolojik olarak bakıldığında ise 

yapının sosyalliği öne çıkar. Bundan dolayı, okulların etkililiği birden fazla disiplinin inceleme 

alanına girmektedir (Şişman, 2013). Birçok araştırmada OE’yi belirlemek için genel 

akademik başarı (Dobbie ve Fryer Jr, 2013), tüm öğrencilerin eğitim görmeleri (Lumpe, 

2007), yüksek nitelik ve nicelikteki hedeflere ulaşma (Mortimore, Sammons ve Thomas, 

1994)  gibi farklı kriterler kullanılmıştır (Pihie ve ark., 2018).  

Klopf ve ark. (1982) göre etkili okullarla ilgili kesin bir tanım yapmak zor olmasıyla 

birlikte, “öğrencilerin bilişsel, duyuşsal, psikomotor, sosyal ve estetik gelişimlerinin en uygun 

sağlandığı optimum bir öğrenme çevresinin yaratıldığı okul” şeklinde ifade edilebilir (Akt; 

Balcı, 2014). Eğitim sisteminde yer alan okulların etkili örgütler olarak kabul edilebilmesi için 

önceden belirledikleri amaç ve çıktılara ulaşmış olmaları gerekmektedir. Bu bağlamda OE, 

okul örgütünün belirli amaç ve işlevlerini üst seviyede ortaya koyabilmesini ifade eder 

(Başaran, 1982). Etkili okullar, öğrencinin tüm gelişim alanlarının en üst düzeyde 

desteklendiği ve öğrenme ortamlarının düzenlendiği okullardır (Abdurrezzak, 2015). 

Okulların başarıları çıktılarının, yani öğrencilerin başarılarıyla ölçüldüğünden etkililikleri 

performanslarıyla ilgilidir (Şenel, 2015). Bunlarla birlikte, öğrencilere temel düzeyde sahip 
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olmaları gereken becerileri ve problem çözmeyi öğreten, öğrenme yetersizliklerini ortadan 

kaldırmak için başarısız öğrencilerini destekleyen okullardır. Öğrenciler yalnızca bilişsel 

değil duyuşsal alanda da geliştirilirler (Özdemir, 2013, s. 83). Edmons’a (1979) göre etkili 

okullar, öğretim konusunda kabiliyetli ve düşük başarı gösteren öğrencilerine temel 

becerilerin öğretilmesi noktasında başarı gösteren okullardır. Etkili okullar kalite ve eşitlik 

öğelerine odaklanmış okullardır (Lezotto ve Snyder, 2011; akt. Günal, 2014). Kloph’ a 

(1982) göre ise değişik zekâ seviyelerine ve yeteneklere sahip öğrencilerin gelişim alanları 

ve estetik açıdan geliştirilmesine imkân tanıyan okullar etkilidir (Akt. Balcı, 2014).  

Etkili Okul Araştırmaları 

Yirminci yüzyılın ikinci yarısı Eğitim Yönetimi alanı için önemli sayılan birçok 

gelişmeyle başlamıştır. Pozitivizmi temel alarak olgu temelli bilim yapma anlayışıyla ortaya 

çıkan Teori Hareketi, her ne kadar eğitim yönetimi alanının bilimleşme yolundaki kilometre 

taşlarından biri olsa da, insan öznelliği ve değerlerden arınık olma çabası nedeniyle birçok 

eleştiriye de kapı aralamıştır. Bu dönemde Thomas B. Greenfield, C. Hodgkinson ve R. 

Bates gibi isimlerin eleştirileri öne çıkmıştır (Özdemir, 2018a, 93). Bu eleştirilerin ardından 

1960’lı yıllarda okulların rollerini, amaçlarını ve işlevlerini sorgulayan ve adına sonradan 

Etkili Okul Hareketi denecek olan bir dizi araştırma yapılmıştır. 

Okulların amaçlarını ne derecede gerçekleştirdiğini sorguladığı çalışmasıyla James 

S. Coleman ve ark. (1966) okulların işlevleri ile ilgili eleştirilerin çoğalmasında ve bu yönde 

daha fazla araştırmanın yürütülmesinde öncü bir rol oynamışlardır. Coleman Raporu adıyla 

bilinen ve orijinal adı Eğitimde Fırsat Eşitliği (Equality Of Educational Opportunity) olan bu 

araştırma Amerika Birleşik Devletleri (ABD) eğitim bakanlığı tarafından organize ve finanse 

edilmiştir. Araştırmaya 4000 okuldaki 1, 3, 6, 9 ve 12. sınıfa devam eden 625000 öğrenci 

dahil edilmiştir. Bu yönüyle bilim dünyasındaki en büyük ve kapsamlı araştırmalardan biri 

olmuştur (Lunnenberg ve Ornstein, 2013, s. 273). Coleman ve ark. (1966) araştırması  “(i) 

kamu okullarında ırksal ve etnik temelde ne düzeyde ayrımcılık olduğu, (ii) okullarda nitelikli 

eğitim için yeterince fırsatlar sunulup sunulmadığı, (iii) başarı sınavlarına dayalı olarak 
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öğrencilerin öğrenme durumlarının nasıl olduğu ve (iv) başarı ile okulun özelliği arasında bir 

ilişki olup olmadığı” sorunlarına cevaplar bulmaya çalışmıştır (Özdemir, 2018a, s. 93). 

Araştırmanın örneklemi ABD’nin etnik çeşitliliğini yansıtacak şekilde Porto Riko, Asya ve 

Meksika kökenli Amerikalılar, Doğu Amerikalılar, Amerikan Yerlileri, Siyahlar ve 

Beyazlardan oluşmaktadır (Coleman ve ark., 1966). Bulgulara göre Asya kökenli 

Amerikalılar dışında bütün okul düzeylerinde Beyaz Amerikalıların azınlıklara göre daha 

yüksek başarı gösterdikleri saptanmıştır. Siyah ve beyaz Amerikalı öğrencilerin devam ettiği 

okullardaki fiziki şartların neredeyse benzer olması, Coleman ve ark. (1966) öğrenci 

başarıları arasındaki farkın nedenini açıklamak için okul dışı faktörlere yöneltmiştir (Mace-

Matluck, 1987). Bir başka önemli bulguya göre öğrencilerin ev ortamlarının başarı 

üzerindeki etkisi okul veya öğretmen etkisinden daha fazladır. Diğer bir deyişle araştırma 

“okul başarısında okul faktörlerinden daha çok aile geçmişine ilişkin özelliklerin (anne baba 

eğitim durumu, ailenin geliri, kardeş sayısı, evdeki kitap sayısı vs.) önemli olduğuna işaret 

etmiştir” (Özdemir, 2018a). Öğrenci başarısı üzerindeki önemli bir faktör de ailenin dâhil 

olduğu sosyal sınıftır (Coleman, 1972). Coleman’a (1972) göre aile geçmişi ve ailenin dâhil 

olduğu sosyal sınıf değişkenleri, öğrenci başarısı üzerinde okullardaki fiziksel koşullar ve 

diğer değişkenlerden çok daha önemlidir. Eğitim sosyolojisi çalışan geniş bir kitle tarafından 

aksi düşünülse de bu yönüyle OE araştırmaları okuldaki sosyolojik yapının varlığına ve 

önemine işaret etmektedir (Angus, 1993). Coleman Raporu’nun (1966) okulların öğrenci 

başarıları üzerinde herhangi bir etkisinin olmadığını göstermesi, çarpıcı bir etki yaratmış ve 

daha fazla araştırmanın yapılmasını neredeyse zorunlu kılmıştır. 

Girdiler ve çıktılar arasındaki ilişkiye odaklı bir araştırma olan Coleman Raporu daha 

sonra Jencks ve ark. (1972) tarafından birkaç araştırmayla birlikte tekrar ele alınmıştır. Dört 

yıl kadar bir süre boyunca Amerikan nüfus istatistiklerini, Coleman Raporu’nu ve yaptıkları 

diğer çalışmaları inceleyen Jencks ve ark. (1972) birtakım sonuçlara ulaşmışlardır. 

Sonuçlara göre, (i) okullar avantajlı ve dezavantajlı öğrenciler arasındaki farkı kapamak 

adına herhangi bir şey yapmamaktadır, (ii) öğrencilerin almış oldukları eğitimin kalitesi 
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sonraki yaşamlarında çok az etki yaratmaktadır, (iii) okul başarısı büyük oranda öğrencinin 

aile özelliklerine bağlıdır, öteki değişkenler ya ikincil konumda ya da ilgisizdir, (iv) zekanın 

% 45’i kalıtım özellikleri, % 35’i çevre özellikleri ve % 20’si ise ortak faktörler ile 

belirlenmektedir ve (vi) okul reformlarının öğrenciler arasındaki akademik eşitsizliği 

azalttığına yönelik bir bulgu saptanmamıştır. Jencks ve ark. (1972) tıpkı Coleman ve ark. 

(1966) gibi okul başarısındaki sosyoekonomik kökene vurgu yapmıştır. Okullardaki 

eşitsizliği gidermek için okullarda daha fazla reform yerine öğrenci ve ailesinin içinde 

bulunduğu sosyoekonomik koşulları iyileştirmek için kurumlarda düzenlemeler yapmayı 

önermiştir (Lunnenberg ve Ornstein, 2013, s. 277). 

Coleman Raporu ile başlayan etkili okul çalışmalarının bir harekete dönüşmesi, 

1966’ dan günümüze okul gelişimine katkı sunan birçok çalışmanın ortaya çıkmasını 

sağlamıştır. Bu sebeple etkili okul çalışmalarına dönemsel bir bakış açısıyla yaklaşmak 

hareketin dönüşümünü anlamamız için önemli bir katkı sağlayacaktır. Çoğu kavram ya da 

konuda olduğu gibi etkili okul çalışmaları da ele alınış biçimine göre farklı dönemlere 

ayrılabilir veya sınıflandırmaya tabi tutulabilir. Bu çalışmada etkili okul hareketini yıla dayalı 

dönemsel ayrımlar yerine değişen araştırma soruları ve metotlara göre bir sınıflamayı tercih 

etmesinden dolayı Lezotte’nin (1986) yapmış olduğu sınıflandırmaya yer verilmiştir. Lezotte 

(1986) etkili okul araştırmalarının gelişimini dört döneme ayırarak incelemiş ve OE’yi 

çoğunlukla girdi/çıktı ilişkisini referans alarak açıklamaya çalışan 1966-1976 yılları 

arasındaki çalışmaları ilk dönem çalışmalar olarak sınıflandırmıştır. Etkili okulların var olup 

olmadığını belirlemeye çalışan bu dönemdeki çalışmalar, öğrenci başarılarının okul dışı 

faktörlerle ilgili olduğunu göstermiştir (Özdemir, 2018a). Klitgaard ve Hall (1974), Coleman 

ve ark. (1966) ve Jencks ve ark. (1972) gibi ilk dönem araştırmacılarının girdi/çıktı formülüne 

dayanan sonuçlarının tüm örneklem içinde yalnızca genel etkiyi ölçtüklerini, bu nedenle de 

tekil olarak kimi başarılı okulları gölgeleyebileceği eleştirisini yapmışlardır (Mace-Matluck, 

1987). Bunun ardından Michigan eyaletinden, New York City'den ve 1960 Project Talent 

lisesinden elde ettikleri verileri kullanarak yürüttükleri kendi araştırmalarıyla etkili okulların 
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varlığını tespit etmiş olsalar da okul dışı faktörlerin başarıyı açıklamada ki rolü açısından 

önceki çalışmalarla benzer sonuçlar elde etmişlerdir. İlk dönem açısından önemli bir diğer 

çalışma George Weber (1971) tarafından yürütülmüştür. Weber (1971) araştırmasında 

yoksul öğrencilerin okuduğu etkili şehir okullarını belirlemeyi ve bu okullardaki başarıyı 

ortaya çıkaran süreçleri incelemeyi amaçlamıştır. Bu amaçla önceden belirlediği 95 okul 

arasından ikisi Manhattan'da, biri Kansas City'de ve biri Los Angeles’ta olmak üzere başarılı 

dört okul belirlemiştir. Çalışmaları sonucunda bu başarılı okullarda (i) güçlü liderlik, (ii) 

yüksek beklentiler, (iii) düzenli okul iklimi ve (iv) öğrenci gelişiminin izlenmesi faktörlerinin 

benzer olduğu sonucuna varmıştır (Weber, 1971).  

Etkili okul hareketinin ikinci dönemi 1976 ile 1980 yılları arasında yürütülen 

çalışmaları kapsamaktadır. Lezotte, (1986) bu dönemin belirgin özelliklerinin durum 

çalışmalarının, program değerlendirme çalışmalarının, okulları geliştirme için araştırmacı ve 

uygulayıcılardan oluşan koalisyonların ve etkili okullarla ilgili tanımların ortaya çıkması 

olduğunu söylemektedir. Brookover ve Michigan Eyaletindeki meslektaşları (1979), 

Brookover ve Lezotte (1979), Rutter ve İngiltere'deki meslektaşları (1979), California Eyaleti 

Eğitim Bakanlığı (1980), Glenn (1981), Levine ve Stark (1981) ve Venezky ve Winfield 

(1981) gibi araştırmacılar bu dönemde öne çıkan vaka çalışmaları yapmışlardır. Bu 

çalışmalara göre çoğu etkili okulda (i) müdürün güçlü liderlik göstermesi, (ii) öğrenci 

başarısına yönelik yüksek beklentilerin olması, (iii) başarı ölçütlerinin açık ve net olması, 

(iv) personel gelişimini destekleyen eğitim programlarının varlığı ve (v) öğrenci gelişimini 

izleme sisteminin varlığı ortak faktörlerdendir (Mace-Matluck, 1987). Metodolojik olarak 

birçok eleştiriyle karşılaşmış olsalar da bu çalışmaların sonuçları diğer yöntemlerle 

yürütülen çalışmaların sonuçlarını destekler niteliktedir.  

Lezotte’e (1986) göre 1980 ve 1983 arasında etkili okullarla ilgili yapılan özetleme, 

sentezleme ve eleştirel inceleme çalışmaları etkili okul hareketinin üçüncü dönemi’ni 

oluşturmaktadır. Bu dönemde birçok çalışma (Tomlinson, 1980; Austin, 1979; 1981; Phi 

Delta Kappa, 1980; Purkey & Smith, 1983) yapılmış olsa da Ronald Edmonds (1979) etkili 
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okulları özetlediği çalışmalarıyla bir adım öne çıkmıştır. Edmonds etkili okul çalışmalarında 

ele alınan ilişkili değişkenleri beş alt başlıkta toplamıştır. Mace-Matluck, (1987) Edmonds 

(1979) tarafından belirlenen (i)” öğretimin niteliğine odaklanan liderlik”, (ii) “öğretime yönelik 

vurgu”, (iii) “düzenli ve güvenli bir öğrenme/öğretme iklimi”, (iv) “tüm öğrencilerin 

öğrenebileceğine ilişkin öğretmen tutumu” ve (v) “programın değerlendirilmesinde öğrenci 

başarısının ölçülmesi” gibi bileşenlerle ilgili en önemli noktanın ilişkilendirmek olduğunu 

özellikle vurgulamaktadır. Ona göre bu bileşenlerin her biri birbiri ile etkileşimli olarak etkili 

okullarda mevcuttur. Ronald Edmonds’ un ölümüyle dördüncü dönem olarak adlandırılan 

1983 ve sonrası etkili okul ile ilgili çalışmaların sekteye uğradığı bir dönem olagelmiştir. 

Etkili okul hareketinin okul geliştirme çalışmalarında yeni bir paradigma ortaya 

çıkardığı söylenebilir. Amerika’da ortaya çıkan bu yeni akım çok geçmeden kıta Avrupası 

ve gelişmekte olan birçok ülkede yeni taraftarlar bulmuştur. Rutter ve ark. (1979) Birleşik 

Krallıkta hâkim olan geleneksel eğitim araştırmalarının dışına çıkarak etkili okul 

araştırmalarında öncü rol üstlenmişlerdir (Reynolds ve ark., 1996). Yapmış oldukları 

boylamsal analiz çalışması ile Rutter ve ark. (1979) öğrencilerin sosyo-ekonomik 

değişkenlerini ve özgeçmişlerini kontrol ederek araştırmaya dâhil ettikleri 14 okuldan 

bazılarının diğerlerine göre daha başarılı olduklarını ve olumlu birtakım sonuçlar elde 

ettiklerini saptamışlardır. Bu sayede araştırmanın tekrar edilebilirliğini mümkün kılmışlardır 

(Balcı, 2014, s. 18). Bu araştırma sonuçları ile literatüre okulların başarı üzerinde etkisi 

olduğu bulgusunu kazandırmışlardır. Görüldüğü üzere sanayileşmiş ülkelerde çoğunlukla 

okul dışı faktörler öğrenci başarısını açıklamada daha fazla öneme sahiptir. Gelişmekte olan 

ülkeler açısından etkili okul araştırmalarına bakıldığında daha farklı sonuçlarla 

karşılaşılmaktadır. Şili’de Schifelbein ve Farrel (1973), İran’da Ryan (1974) ve Uganda’da 

Heyneman’ın (1976) çalışmaları gelişmekte olan ülkelerdeki ilk dönem çalışmalardandır. Bu 

ve benzer çalışmalara bakıldığında okul içi faktörlerin öğrenci başarısı üzerindeki etkisinin 

daha fazla olduğu görülmektedir. Balcı’nın (2014) aktarımına göre 1982’de yürütülen, fakir 

ve zengin ülkelerdeki etkili okul araştırmalarını karşılaştıran bir çalışmada okul içi faktörlerin 
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fakir ülkelerde öğrenci başarısını açıklamada okul dışı faktörlere göre daha etkili olduğu 

tespit edilmiştir.  

Bu noktaya kadar etkili okul kavramına, OE’ye ve etkili okul araştırmalarının tarihsel 

serüvenine yer verilmiştir. Etkili okulun ne olduğunu daha iyi anlayabilmek için etkili okul 

araştırmalarının geçirdiği dönüşümden başka etkili okulu açıklayan modellere ve etkili 

okulun özelliklerine daha yakından bakmak gerekmektedir. Bu sebeple aşağıda sırasıyla 

etkili okul modellerine, etkili okulun özelliklerine yer verilmiştir. 

Etkili Okul Modelleri 

OE’nin ne olduğunu açıklayabilmek, varlığını ve ölçütlerini belirleyebilmek için 

kavramsal modellere ihtiyaç duyulmaktadır. Modeller olmaksızın OE’yi tespit etmek zordur 

(Balcı, 2014, s. 2). Etkili okul çalışmaları ortaya çıktığından beri birçok farklı modelle 

açıklanmaya çalışılmıştır. Bunun temel sebebi etkili okul belirleme çalışmalarında farklı 

durumlara göre değişik kriterlerin dikkate alınmasıdır. Her koşulda çalışan, her duruma 

uygun tek bir modelden bahsetmek zordur (Cheng, 1996). Aşağıda OE’yi farklı koşulları 

dikkate alarak örgütsel bakış açısıyla ifade eden modellere yer verilmiştir. 

Amaç Modeli. Amaç modeli OE araştırmalarında sıklıkla kullanılan bir modeldir. 

Modele göre bir örgüt önceden belirlenmiş hedeflerine ulaşabildiği oranda başarılıdır 

(Cheng, 1997). Okul düzeyinde ele alacak olursak, okul var olan hedeflerini gerçekleştirdiği 

ölçüde başarılı ya da etkilidir denilebilir. Model hem öğretmenler hem de okul için önem 

taşıyan ve önceden belirlenmiş açık ve genel kabul gören hedeflerle OE‘nin ölçülmesi 

gerektiğini ileri sürmektedir (Botha, 2010). Balcı’ya (2014, s.3) göre, Amaç Modeli (i) 

“örgütte rasyonel karar alacaklara, spesifik amaçlar kümesi yol gösterir” ve (ii) “bu amaçlar 

yeterli sayıda, yeterince anlaşılır olarak ilgililerce de katılım içinde tanımlanabilir”, 

varsayımlarına sahiptir.  

Modelin uygulanması için önceden belirlenmiş amaçlara, belirli bir zaman aralığına, 

ölçülebilir göstergelere ve yeterli miktarda kaynağa sahip olunmalıdır. Belirlenmiş amaçlara 
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ne ölçüde ulaşıldığı sınavlarla ortaya çıkmaktadır (Cheng,1996). Okulların performanslarını 

ve etkililiklerini belirlemede çoğunlukla amaç modeli tercih edilmektedir. Bu modelde önce 

amaçların belirlenmesi ardından bu amaçların ne düzeyde gerçekleştirildiği 

saptanmaktadır. Temel alınan nokta işlemsel amaçlardır ve bu amaçlar örgütlerin 

gerçekleştirdiği işleri göstermektedir. Formel amaçların ölçümü zor olduğundan, etkililiği 

belirlemede işlemsel amaçlar daha gerçekçi sonuçlara ulaşılma imkânı vermektedir (Daft, 

2015, s. 45-86). 

Etkili okulları belirlemede kullanılan amaç modeli, amaçların soyut yapıda olması, 

birden fazla boyuta sahip olması ve karmaşık olması nedeniyle ölçüm konusunda yeterli 

olmadığı konusunda eleştirilmektedir (Şişman, 2013). 

Sistem/Kaynak-Girdi Modeli. Sistem/kaynak modeli 1960’lı yıllarda amaç 

modelinin her durumu hedeflerin gerçekleşme düzeyine dayalı etkililik tanımlamasına karşı 

olarak ortaya çıkmıştır (Cameron, 1982). Sistem modeline göre örgütlerin sayısız, karmaşık 

ve dinamik istekleri olduğu için elverişli özel amaçlar belirlemek pek olası değildir (Balcı, 

2014). Bu modelde çıktılardan ziyade bu çıktılara ulaşma sürecinde kullanılan amaç, araç 

ve kaynaklara odaklanılmaktadır (Özdemir, 2013). Okulların etkililiği, gereksinim duyulan 

kaynaklara ulaşmada ortaya çıkan başarı şeklinde tanımlanır. Buna göre etkililik örgütün 

kaynak sağlamadaki becerisine endekslidir. Bu yüzden okullar girdi sağlayabildiği ölçüde 

etkili kabul edilmektedir (Cheng, 1997). Cheng’e (1997) göre merkezi otoriteden, 

mezunlardan, velilerden ve destekleyici kuruluşlardan alınan öğrenci, tesis, kaynaklar ve 

parasal yardımın kalitesi etkililiğin kalitesinin bir göstergesidir. 

Sistem/kaynak modelinde örgütün çevre ile olan ilişkisi önem taşımaktadır. Bunun 

temel sebebi örgütün ihtiyaç duyduğu kaynaklara ulaşabilmesi için bu çevreye ihtiyaç 

duymasıdır. Ancak, çevreden kaynak sağlama yoluna giden örgütler amaca hizmet 

etmeyen kaynakları örgütte biriktirirse (organizational fat) bu durum etkililik olarak 

açıklanamaz (Cameron, 1982).  
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Süreç Modeli. Süreç modeli genel olarak okulda işleyen eğitim, öğretim ve 

yönetimle ilgili süreçlere yoğunlaşmaktadır (Balcı, 2014). “Bu model, bir organizasyonun 

insani büyüme ve gelişme için maksimum potansiyel sağlamak üzere nasıl çalışması 

gerektiğini tanımlayan normatif bir ilkeler dizisine dayanmaktadır” (Cameron, 1982).  

OE ile okuldaki süreçlerin birbirini nasıl etkilediği belirlenirken okulda gerçekleşen 

yaşantılar, kaynakların öğrenciler arasında dağıtımının nasıl sağlandığı ve kullandırıldığı 

saptanmaya çalışılmaktadır (Abdurrezzak, 2015). Modele göre girdiler, okuldaki süreçler 

sonucunda performansa ve çıktılara dönüşür. Sistemsel olarak yaklaşıldığında okul 

kaynakları performanslar şeklinde ele alınmakta, bu yüzden de çıktılarla birlikte okuldaki bir 

döngü sürecini oluşmaktadır. Okulun belirlenmiş amaçlara hangi düzeyde ulaştığı ve 

çıktıların nitelikleri, süreçlerin yapısı ve niteliğine göre belirlenmektedir (Şenel, 2015). 

“Liderlik, iletişim kanalları, katılım, koordinasyon, uyum, planlama, karar verme, sosyal 

etkileşimler, okul iklimi, öğretim yöntemleri, sınıf yönetimi ve öğrenme stratejileri genellikle 

etkililik göstergeleri olarak kullanılır” (Cheng, 1997). Cheng’e (1997) göre bu model okulların 

iç işleyişinin düzgün ve sağlıklı olması halinde etkili olabileceğini varsayar. Ayrıca, okuldaki 

süreçler ile eğitimsel çıktılar arasında açık bir ilişkinin olması durumunda yararlı olmalıdır. 

Doyum Modeli. Doyum modeli, 1970' lerde örgütlerin dış çevrelerinin daha 

karmaşık analizlerinin bir sonucu olarak ortaya çıkmıştır (Cameron, 1982). Okullar yönetici, 

öğretmen, öğrenci gibi iç ve diğer tüm resmi ya da özel kuruluşlar gibi dış paydaşlara 

sahiptir. Bu durum okulların birer açık sosyal sistem olmalarının doğal sonucudur. İç ve dış 

paydaşların katkıları okulların hayatta kalmaları için büyük önem taşımaktadır. Bu yüzden 

model, bir okulun tüm stratejik bileşenlerinin en azından asgari düzeyde tatmin olması 

durumunda etkili olduğunu savunmaktadır (Cheng, 1997).  

Okulların işlevleriyle paydaşların beklentileri arasındaki ilişki doyum modelinin ayırt 

edici unsurlarından biridir. Ancak ilişkinin gözlemlenememesi ve kimi paydaşların gözden 

kaçması modelin zayıf tarafı olarak görülebilir (Balcı,  2014, s. 5). Okulla ilişki içinde bulunan 

tüm iç ve dış paydaşların hedefleri ile okulun hedefleri arasında bir uyum yoksa modelin 
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çalışması zorlaşacaktır (Şişman, 2013). Etkililiğin göstergeleri genellikle öğrencilerin, 

öğretmenlerin, velilerin, idarecilerin, eğitim yetkilisinin, okul yönetim kurulunun veya 

mezunların vb. memnuniyetidir (Cheng, 1997). Okulların değişen sosyoekonomik ve 

sosyokültürel yapısının zaman içinde değişim göstermiş olması paydaşlarla olan 

etkileşimini artırdığı gibi onlara duyduğu ihtiyacı da artırdığı söylenebilir. Bunun zamanla 

paydaşların okulun faaliyetlerini etkileme ve yönlendirmesi gibi yeni durumlar ortaya 

çıkarması muhtemeldir. 

Yasallık Modeli. Son yıllarda bilimde, ekonomide ve kültürel alanda yaşanan 

değişim ve gelişimlerin hızı örgütlerin yeni rekabet ortamlarına ayak uydurmasını 

zorlaştırmıştır. Sosyal sistemin bir parçası oldukları için okullar da yaşanan bu hızlı 

değişimlerden etkilenmişlerdir. Bugünün okul örgütleri modern dönem okullarına göre 

çevreleriyle çok daha fazla etkileşim halindedir. Bu durum postmodernizmin gerek çevreyi 

gerekse örgütleri dönüştürmesinin sonuçlarından biridir. Çevreleri ile etkileşim içinde olma 

durumları okulların varlıklarını sürdürmelerinin bir koşulu haline gelmiştir. Öte yandan 

çevresiyle iyi ilişkiler kurarak kaynaklara ulaşan, farklı aktivitelerle paydaşlarıyla ilişkilerini 

güçlendiren okullar meşruiyet de elde ederler. “Kaynaklara ulaşmak, hayatta kalmak ve 

meşruiyet kazanmak için okullar hesap verebilirlik kanıtı göstermeli, toplumun beklentilerini 

karşılamalı ve önemli seçmenlerin desteğini kazanmalıdır. Yasal model bu düşünceyle 

paralel olarak, bir okulun meşru veya pazarlama faaliyetleri sonucunda hayatta kalabilmesi 

durumunda etkili olduğunu öne sürer” (Cheng, 1997). 

Meşruiyet modeli olarak da anılan bu modele göre örgütler çevrelerinden kopmaktan 

(yok olmaktan) kaçınmak için varlığını meşru hale getirmeye çalışır. Bu yüzden doğru işleri 

yapmak, işleri doğru yapmaktan çok daha önemlidir (Cameron, 1982). “Etkililik göstergeleri 

genellikle halkla ilişkiler ve pazarlama faaliyetleri ve başarıları, hesap verebilirlik, okulun 

kamuoyundaki imajı, itibarı veya toplumdaki statüsü vb. ile ilgilidir” (Cheng, 1997). Literatür 

okulun meşruluğu ile ilişkili olarak topluma hesap verebilirliğin ve toplumsal onayı 

(meşruiyeti) alan okulların ailelerin okul tercihinde öne çıktığını göstermektedir. 
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Etkisizlik Modeli. Okul örgütlerinin etkililiklerinin belirlenmesi de tıpkı diğer 

örgütlerde olduğu gibi oldukça zor ve karışıktır (Cameron, 1982). Örgütlerin etkililiklerinin 

saptanmasında yaşanan en büyük zorluk ölçümde kullanılacak ölçütlerin belirlenmesidir. 

Başarı ölçütünün belirlenmesi ise bunların en zorlarındandır. Bu noktada etkisizlik 

belirtilerinin, zayıflık ve eksikliklerin saptanması ardından da okulun güçlü taraflarının, yani 

etkililik göstergelerinin saptanması daha basit olmaktadır (Cheng, 1997). Cheng’e göre 

etkisizlikle ilgili belirtiler, örgütte yaşanan çatışmalar, zayıf yönler, zorluklar, problemler, 

hatalar ve yetersiz seviyedeki performanslardır. 

Etkisizlik modeline göre herhangi bir eksikliği ve yetersizliği bulunmayan okullar 

etkilidir (Şişman, 2013). Model okul içindeki olumlu özelliklerden ziyade yetersizlikle birlikte 

eksikliklere odaklanmaktadır. Okulların işlevsel yönleriyle mevcut aksaklıkların ilişkisi bu 

modele ait katkıyı ortaya koyar (Balcı, 2013, s. 5). 

Örgütsel Öğrenme Modeli. OE’yi değişen zamana ve çevresel şartlara rağmen 

sürdürebilecek statik bir faktörden bahsetmek mümkün değildir. Sürekli değişen çevresel 

şartlar okulları değişime ve yenilenmeye mecbur bırakmaktadır. Bu noktada okul örgütünün 

değişimlere ayak uydurması için çevresi ile uyum halinde olması gerekmektedir. Bu model 

okuldaki öğrenme süreçlerine odaklanmaktadır (Balcı, 2014). Okulun etkililiği, bireylerine 

çevreleriyle uyum içinde nasıl yaşanabileceğini öğretmesi, belirtilen çevreyi desteklemesi 

ve geliştirilmesine olumlu katkılar yapmasıyla ölçülmektedir (Cheng, 1997). Etrafında 

yaşanan değişimlere ayak uyduramayan, herhangi bir bilgi üretmeyen ve ürettiği bilgilere 

göre yargılara varamayan örgütler etraflarından uzaklaşmaktadırlar (Koçel, 1998). Okulları 

geliştirme ve eğitimde yenilikler yapma süreçlerinde bu model olumlu katkılar sunmaktadır 

(Cheng, 1997). 

Bir kısmıyla süreç modelini anımsatmakla birlikte etkililiğin ölçülmesi noktasında 

öğrenmelere ve bunların önemlerine odaklanmaktadır (Abdurrezzak, 2015). “Okulun 

etkililiğinin göstergeleri, topluluk ihtiyaçları ve değişiklikleri, iç süreç izleme, program 

değerlendirme, çevresel analiz ve kalkınma planlaması vb. farkındalıkları içermektedir” 
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(Cheng, 1997). Açıkça, örgütsel öğrenme süreci ile okul sonuçları arasındaki bağlantı varsa, 

bu modelin kullanışlılığı sınırlı olacaktır. Çok sayıda amacı gerçekleştireceğini belirten 

okulların etkililiklerini daha da artırmaya yönelik dinamik bir modeldir (Şişman, 2013). 

Toplam Kalite Yönetimi Modeli. Toplam kalite yönetimi (TKY), bir organizasyonun 

alt düzey çalışanlarından en üst düzey yöneticilerine kadar tüm üyelerinin kaliteyi 

iyileştirmeye ve böylece müşteri memnuniyeti sağlamaya odaklanmasıyla uzun vadeli 

başarı elde edebileceği inancına dayanan bir yönetim çerçevesidir (Pratt, 2019). Bu 

anlayışın okullara yerleşmesiyle birlikte kalite arayışının bütüncül bir yaklaşımla okulun tüm 

birey ve bölümlerinde eş zamanlı olarak geliştiğini söylemek mümkündür. Toplam Kalite 

Modeline göre mevcut görevlerinin yanında üyelerini yetkilendirerek işe koşan, okul içi 

işleyişi geliştirerek sürdüren, paydaşların beklentilerini karşılayabilen okullar etkili okullardır 

(Cheng, 1997). Cheng’e göre bu model ancak okulla iç ve dış paydaşlarının çıkarları 

örtüşüyorsa, okul teknolojileri ve girdileri yüksek düzeyde kullanıyorsa yarar sağlayabilir. 

Doyum modeli, süreç modeli ve örgütsel öğrenme modellerinin bir araya gelmesinden 

oluşmaktadır. Model etkililiği, işlevleri yapmak üzere paydaş beklentileri ve 

memnuniyetlerini yerine getirdiğinde okulun etkili okul olduğunu savunmaktadır. Okulların 

etkililik düzeylerinin belirlenmesinde diğerlerine göre daha kapsayıcı bir modeldir. Bu 

özelliğiyle diğer modellere göre çeşitli türdeki okullara farklı düzeylerde daha faydalı olabilir 

(Cheng, 1997). 

Etkili Okul Özellikleri 

Etkili okullar, referans alınan modele göre değişen ölçütlere sahip olsalar da farklı 

araştırmalarda ortaklaşan birçok özellik olduğu ortaya çıkmıştır. Weber (1971) yapmış 

olduğu çalışma ile etkili okullara yönelik “güçlü bir yönetimsel liderlik, öğrenci başarısına 

yönelik yüksek beklentiler, olumlu, düzenli, sessiz ve mutlu bir atmosfer, okuma becerisi 

üzerinde ısrarla durma, okuma becerisine yönelik ek personel kullanımı, sesli araçların 

kullanımı, öğretimin bireyselleştirilmesi, öğrenci gelişiminin sürekli değerlendirilmesi” 

şeklinde sekiz özellik belirlemiştir. Bunlardan güçlü liderlik, yüksek beklentiler, düzenli okul 



27 
 

 

iklimi ve öğrenci gelişiminin izlenmesi özelliklerinin araştırmasına dâhil ettiği dört etkili 

okulda da ortak olduğu sonucuna varmıştır. 

Etkili okullara ilham olan Carrol’un 1960’ lı yıllarda ortaya attığı Okulda Öğrenme ve 

Bloom’un (1979) Tam Öğrenme Modeli’nden etkilenen Edmonds da (1979) her çocuğun 

öğrenebileceği ilkesini benimsemiştir. Etkili okul özelliklerini konu edinen ilk 

araştırmacılardan olan Edmonds’a (1982) göre etkili okullar; “(i) yöneticinin güçlü öğretimsel 

liderliği, (ii) öğretmenler ve yöneticiler tarafından paylaşılan öğretimsel odaklanma, (iii) 

öğrenme ve öğretmeyi kolaylaştıran düzenli ve güvenli iklim, (iv) tüm öğrencilerin en alt 

düzeydeki becerileri kazanacağına yönelik beklentileri sergileyen öğretmen davranışları ve 

(v) program değerlendirme temelinde öğrencilerin başarı ölçümlerinin kullanılması” gibi 

özelliklere sahiptir. Bu özelliklere sahip etkili okulların, tüm öğrencileri aynı beceri 

seviyelerine getirmesi gerekmez, ancak okulun en yüksek ve en düşük sosyal sınıfta yer 

alan öğrencilerin eşit oranlarını asgari beceri seviyesine getirmesi gerekmektedir. Lezotte 

(1991) ise bu beş özelliğe “okul-aile iş birliği” ile “açık ve odaklanılmış misyon” gibi iki özelliği 

de ekleyerek bu sayıyı yediye çıkarmıştır. 

Bir diğer önemli çalışma da Sammon, Hillman ve Mortimore (1995) tarafından 

yapılmıştır. Araştırma sonucunda ortaya çıkan on bir etkili okul özelliğine Tablo 1’de yer 

verilmiştir. 

Tablo 1 

Etkili Okullar İçin Belirlenen On Bir Faktör 

Profesyonel Liderlik 
Sağlam ve kararlı 
Katılıma dayalı yaklaşım 
Profesyonel rehberlik 

Paylaşılmış Vizyon ve Amaçlar 
Amaçların birliği 
Süreçlerdeki tutarlılık 
İşbirliği ve dayanışma 

Öğrenme Çevresi 
Düzenle ortam 
İlgi çekici çalışma çevresi 

Öğrenme ve Öğretmedeki Konsantrasyon 

Öğrenme zamanının en üst seviyeye 
çıkarılması 
Bilimsel önem 
Başarı odak noktası 

Anlamlı Öğretim 
Etkili örgüt 
Belirgin hedefler 
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Yapılandırılmış dersler 
Uyarlamalı uygulamalar 

Büyük Beklentiler 
Her yeri çevreleyen büyük beklenti 
İletişim beklentisi 
Zihinsel dürtünün sağlanması 

Pozitif Destek 
Açık ve adil disiplin 
Dönüt 

Gelişimin İzlenmesi 
Öğrenci performanslarının izlenmesi 
Okul performansının değerlendirilmesi 

Öğrenci Hak Ve Sorumlulukları 
Öğrencinin kendine olan saygısının artırılması 
Sorumlulukların belirlenmesi 
Yapılan işlerin izlenmesi 

Okul-Aile Birliği 
Ailelerin, çocuklarının öğrenmelerine destek 
vermesi 

Öğrenen Örgüt Okul merkezli personel gelişimi 

Kaynak: Sammons ve ark. (1995, s. 8). 

Tablo 1’de görüldüğü üzere Sammon, Hillman ve Mortimore‘a (1995) göre 

“profesyonel liderlik, paylaşılan vizyon ve misyon, öğrenme çevresi, öğrenme ve 

öğretmedeki konsantrasyon, anlamlı öğretim, büyük beklentiler, pozitif destek, gelişimin 

izlenmesi, öğrencilerin hak ve sorumlulukları, okul ve aile arasındaki iş birliği ve öğrenen 

örgüt olarak okul” gibi unsurlar etkili okullardaki ortak özelliklerdir.  

Kirk ve Jones da (2004) benzer şekilde (i) açık bir misyon, (ii) yüksek performans 

beklentileri, (iii) öğretim liderliği, (iv) zamanında öğrenme fırsatları, (v) güvenli ve düzenli 

çevre, (vi) olumlu okul-aile ilişkileri ve (vii) öğrenci gelişiminin sürekli izlenmesi gibi yedi 

özelliği etkili okullarla ilişkilendirmektedir. Shannon ve Bylsma (2007) ise çalışmalarında: (i) 

net ve paylaşılan bir odak, (ii) tüm öğrenciler için yüksek standartlar ve beklentiler, (iii) etkili 

okul liderliği, (iv) yüksek düzeyde iş birliği ve iletişim, (v) devlet standartlarıyla uyumlu 

müfredat, öğretim ve değerlendirmeler, (vi) öğrenme ve öğretimin sık sık izlenmesi,  (vii) 

odaklanmış profesyonel gelişim, (viii) destekleyici bir öğrenme ortamı ve (ix) yüksek 

düzeyde aile ve toplum katılımı şeklinde dokuz etkili okul özelliği belirlemişlerdir. 

İlgili literatür incelendiğinde etkili okul özelliklerine odaklanan pek çok çalışma 

olduğu görülmektedir. Bu çalışmalarda “güvenli ve düzenli okul çevresi”, “bütün öğrenciler 

için yüksek beklentiler”, “açık okul misyonu”, “öğrenme fırsatları yaratma” ve “zamanın etkili 

kullanımı”, “öğrenci gelişiminin sürekli olarak gözlenmesi”, “olumlu ev-okul ilişkileri” ve 
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“öğretimsel liderlik” değişkenleri genel kabul görmüş etkili okul özellikleri olarak öne 

çıkmaktadır. 

Güvenli ve Düzenli Okul Çevresi. Güvenli ve düzenli okul çevresi, ilk çalışmalarda 

okullardaki fiziksel şiddetten uzak, düzenli ve ciddi olmakla birlikte bakıcı olmayan ve 

öğretime elverişli bir ortam olarak betimlenirken, sonraki çalışmalarda bu özelliklerinin 

ötesine geçerek iş birliği ve takım öğrenmesi gibi daha çok istendik davranışların varlığının 

vurgulandığı ortamlar olarak tanımlanmaktadır (Lezotte, 1991). Shannon ve Bylsma’a 

(2007) göre ise destekleyici bir öğrenme çevresi, davranış için makul beklentiler, kuralların 

ve düzenlemelerin tutarlı ve adil bir şekilde uygulanması ve yetişkinler ile öğrenciler 

arasında özenli ve duyarlı ilişkilerle karakterize edilen okul iklimi ve kültürü olarak 

tanımlanabilir. Bu özeliğe sahip okullarda sınıflar sıcak ve davetkârdır ve öğrenme 

etkinlikleri amaçlı, ilgi çekici ve önemlidir. 

Çok sayıda etkili okul çalışmasında okullarda görev odaklı, düzenli bir iklimin 

sürdürülmesinin önemine değinilmektedir (Brookover ve ark., 1979; Coleman ve ark., 1982; 

Edmonds, 1979, 1981; Lightfoot, 1983; Rutter ve ark., 1979; Stallings & Herazel, 1178; 

Weber, 1971, akt; Sammons ve ark., 1995). Mortimore ve ark.  (1989) göre düzenli okullar, 

etkili öğrenme için bir ön koşul niteliği taşımaktadır. Maslow (1943) güvenlik ihtiyacının 

bireyin kendini gerçekleştirmesinin temel önceliklerinden biri olduğunu söylemektedir. 

Maslow’ un bu ifadesi bireylerin başarılı olmalarında içinde bulundukları koşulların önemine 

işaret etmektedir. Cotton’a (2009) göre tipik bir güvenli ve düzenli okul çevresi;  

(i) görünür ve destekleyici bir müdür, (ii) öğrenci davranışı için standartlar hakkında 

geniş tabanlı anlaşma, (iii) öğrencilere açıkça iletilen yüksek davranışsal beklentiler, 

(iv) büyük öğrencilerden davranış politikalarına girdi, (v) kuralların tutarlı bir şekilde 

uygulanması, (vi) olumlu okul ikliminde öğrencilerin birey olarak görülmesi, (vii) 

disiplin yetkisinin öğretmenlere devredilmesi ve (viii) ciddi derecede yıkıcı öğrenciler 

için, destek eşliğinde okul içi uzaklaştırmalar (Cotton, 2019) 

gibi unsurları barındırır. 
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Berner’e (1993) göre öğretmenlerin etkili olmaları ve öğrencilerin başarı durumları 

da okuldaki fiziksel koşullardan önemli ölçüde etkilenir. Optimum şartların sağlanmadığı 

ortamların eğitim sürecini olumsuz şekilde etkilemesi kaçınılmazdır (Earthman, 2002). 

Bununla birlikte Rutter’e (1983) göre çekici ve teşvik edici koşullar öğrencilerin moral 

değerlerinin gelişimini olumlu yönde etkilemektedir. Aksi koşullar ise Vandalizm’e ortam 

hazırlamaktadır. 

Bütün Öğrenciler İçin Yüksek Beklentiler. Etkili okulda, personelin tüm 

öğrencilerin temel okul becerilerinde ustalaşabileceğine inandığı ve gösterdiği ve ayrıca 

personelin bu süreçte öğrencilere destek olma yeteneğine sahip olduğuna inandığı bir 

beklenti iklimi vardır (Lezotte, 1991). Öğrenciler, veliler ve özellikle öğretmenler arasındaki 

öğrenci başarısına ilişkin olumlu beklentiler, etkili okulların en önemli özelliklerinden biridir 

(Amerika Birleşik Devletleri Eğitim Bakanlığı, 1987). Farklı ülkelerde yürütülen çok sayıda 

araştırma, yüksek beklentiler ile etkili öğrenme arasında güçlü bir ilişki olduğunu 

göstermiştir (Amerika Birleşik Devletleri Eğitim Bakanlığı, 1987; Brookover ve ark., 1979; 

California, 1980; Caul, 1994; Edmonds, 1979, 1981; Mortimore ve ark., 1988a; Rutter ve 

ark., 1979; Sammons ve ark., 1994c; Scheerens, 1992; Schweitzer, 1984; Stoll & Fink, 

1992; Stringfield ve ark., 1986; Tizard ve ark., 1988; Trisman ve ark., 1976, akt. Sammons 

ve ark., 1995). Etkili okullardaki yüksek başarı beklentileri, kritik önemde olmakla birlikte 

tüm öğrencilerin program amaçlarına ulaşabileceğine dair öğretmen tutumları ve 

öğretmenlerin bu süreçte destek olabilme becerileri gibi iki unsurla gerçekleşebilir 

(Edmonds, 1979). 

Beklentilerin performans üzerindeki etkilerini konu edinen ilk çalışmalar olan 

Merton’un (1948) “Kendini Gerçekleştiren Kehanet” ve Rosenthal ve Jacobson’un (1968) 

“Sınıftaki Pygmalion” isimli çalışmaları da beklentilerin performans artışı sağladığını 

göstermektedir. Her iki çalışmanın ortaklaşan bulgularına göre kendilerine yönelik 

beklentileri algılayan öğrenci davranışlarında değişiklikler meydana gelerek, sonuçta 

beklenti doğrultusunda bir performans ortaya çıkmaktadır. Pozitif yüksek beklentilerin 
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gerçekleşmesi Pigmalion etkisi, negatif beklentilerin gerçekleşmesine ise kendini 

gerçekleştiren olarak adlandırılmıştır. Good ve Brophy (2000) öğrencilere yönelik 

beklentilerle ilgili bu süreci şu şekilde açıklamaktadır:   

 Öğretmen, belirli öğrencilerden farklı özel davranış ve başarı bekler. 

 Bu farklı beklentiler nedeniyle, öğretmen çeşitli öğrencilere karşı farklı davranır. 

 Bu uygulama, öğrencilere öğretmenin onlardan hangi davranış ve başarıyı 

beklediğini ve nasıl davranmaları ve performans göstermeleri beklendiğini anlatır. 

 Bu uygulama zamanla tutarlı olursa ve öğrenciler buna direnmezse veya bir 

şekilde değiştirmezlerse, muhtemelen benlik kavramlarını, başarılarını, 

motivasyonlarını, istek düzeylerini, sınıf davranışlarını ve öğretmenle 

etkileşimlerini etkileyecektir. 

 Bu etkiler genellikle öğretmenin beklentilerini tamamlayacak ve güçlendirecektir, 

böylece öğrenciler bu beklentilere aksi takdirde olabileceklerinden daha fazla 

uyum sağlayacaklardır. 

 Zamanla, öğrencilerin başarıları ve davranışları, kendilerinden başlangıçta 

beklenenlere giderek daha fazla uyum sağlayacaktır. Yüksek beklenti algılayan 

öğrenciler yüksek başarılar elde ederken, düşük beklenti algılayan öğrenciler 

yapabileceklerinin altında başarı sergileyeceklerdir (Good ve Brophy, 2000, s. 

79). 

Araştırmalar, öğretmenlerin beyaz ve daha varlıklı öğrencilerden ziyade beyaz 

olmayan ve fakir öğrencilerden daha düşük beklentiye sahip olma eğiliminde olduğunu 

göstermektedir (Shannon ve Bylsma, 2007). Tüm öğrencilerine dair yüksek düzeyde başarı 

beklentisi içerisinde olan ve bu durumu gösteren öğretmenler, öğrencilerinin sahip olduğu 

herhangi bir farklılığı göz önünde bulundurmadan tamamının başarabileceği şekilde 

öğrenme ortamını yapılandırır (Hopkins, 2001). Öğrenciler, öğretmenlerin yüksek ve düşük 

başarılı olduğuna inanılan öğrencilere davranış biçimlerindeki farklılıkların farkındadır ve bu 
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durum bazı öğrenciler tarafından uygunsuz bulunmaktadır (Good ve Brophy, 2000). Tüm 

bunlar birlikte ele alındığında etkili okul öğretmenlerinin, beklentilerini eşit ve adil biçimde 

yansıtmasının da önemli olduğu söylenebilir. 

Açık Okul Misyonu. Bir organizasyonun temel amacını belirlemek, etkili okul 

sistemlerinin yanı sıra başarılı işletmeler ve diğer kuruluşlar için de kritik bir unsurdur 

(Shannon ve Bylsma, 2007). Etkili okulda, personelin öğretim hedeflerine, önceliklerine, 

değerlendirme prosedürlerine ve hesap verebilirliğe ilişkin bir anlayışı ve bağlılığı paylaştığı, 

açıkça ifade edilmiş bir okul misyonu vardır (Lezotte, 1991). Araştırmalara göre, personel 

okulun amaçları ve değerleri üzerinde fikir birliği oluştur ve bunu tutarlı ve iş birliğine dayalı 

çalışma ve karar verme yöntemleriyle uygulamaya koyarsa okullar daha etkili hale 

gelmektedir (Sammons ve ark., 1995). Shannon ve Bylsma’a (2007) göre açık okul 

misyonuna sahip okullarda herkes nereye ve niçin gittiğini bilir. Ulaşılmak istenen ve 

odaklanılan vizyonda herkes üzerine düşen rolün farkındadır. Ortak inanç ve değerlerden 

geliştirilen bu vizyon herkes için tutarlı bir yön belirler. 

Etkili okullardaki bütün personelin benimsediği ortak misyon ve vizyon, disipline 

duyulan gereksinimi azaltır ve öğrenci başarı performansının artmasında kayda değer bir 

etkiye sahiptir (Lezotte ve Snyder, 2011). Shannon ve Bylsma’a (2007) göre okullarda açık 

ve ortak bir misyon belirleme süreci şu şekilde gelişir;  

I. İlgili verilerin bir analizini kullanarak, okulun “ne olduğuna” yönelik bir profil 

tanımlama 

II. Potansiyel hedef alanları haline gelen “olan” ve “ne olması gerektiği 

arasındaki boşlukların belirlenmesi, yani bir ihtiyaç değerlendirmesi yapma” 

III. Fikir üretmek ve fikirlere yanıt vermek, sahiplik ve bağlılık yaratmak için 

paydaşları dahil ederek belirli hedefler oluşturmak veya odaklanmak için 

karar verme süreci 
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IV. Açık toplantılar, haber bültenleri ve yerel medya aracılığıyla aileler, 

öğrenciler ve yerel iş dünyası ve sivil liderler de dâhil olmak üzere tüm okul 

topluluğuyla hedefin veya odağın iletilmesi. (Shannon ve Bylsma, 2007) 

Bu süreçlere göre okulda açık ve ortak bir misyon oluşturmak için öncelikle okulla 

ilgili bilgilere dayalı bir tanımlamaya gidilmeli, mevcut durum ile ulaşılmak istenen hedef 

arasındaki farka bakarak ihtiyaçlar belirlenmeli, ardından tüm paydaşları hedef oluşturma 

sürecine dahil edip aidiyet oluşturmalı ve nihayetinde tüm iletişim kanalları ile bu hedefler 

ilan edilmelidir. 

Hem OE araştırmaları hem de okul geliştirme programlarının değerlendirmeleri, 

okulun değerleri ve hedefleri üzerindeki fikir birliğinin, iyileştirilmiş eğitim sonuçlarıyla ilişkili 

olduğunu göstermektedir (Amerika Birleşik Devletleri Eğitim Bakanlığı, 1987; California 

Assembly, 1984; Lightfoot, 1983; Lipsitz, 1984; MacKenzie, 1983; Rutter ve ark., 1979; Stoll 

ve Fink, 1994; Trisman ve ark.,1976; Venezky ve Winfield, 1979, akt. Sammons ve ark., 

1995). Rutter ve ark. (1979) yapmış oldukları araştırmaya göre karar alma süreçlerine 

öğretmen katılımının yüksek olduğu okullarda öğrenci performansları da yüksektir. 

Öğrenme Fırsatları Yaratma Ve Zamanın Etkili Kullanımı. Etkili okul, öğretmenler 

tarafından öğrencilerin sınıf içerisinde temel becerileri öğrenmelerine yeterli zaman 

ayrılması ve okulda geçen zamanın çoğunun öğreticiler tarafından planlanmış bir şekilde 

öğrencilerin öğrenme etkinlikleriyle ilgili olması olarak tanımlanmaktadır (Lezotte, 2001). 

Öğrenme fırsatları sunma, belirlenmiş beceri ve yeteneklerin öğrenilmesi amacıyla 

öğretmenler veya okul tarafından ayrılan zamandır (Çobanoğlu ve Badavan, 2017). 

Edmonds’a (1979) göre bütün çocuklar öğrenebilir. Bundan dolayı etkili okullar öğrencilerin 

gereksinimlerini göz önünde bulundurarak öğrenmeye daha fazla zaman ayırmalıdır. Tüm 

öğrencilerin yükseköğrenim standartlarını karşılamak için okulların, ayrıca öğretmen 

uzmanlığına, öğrenme süresi ve fırsatı dâhil akademik desteğe ve öğretim materyallerine 

dikkat ederek kaynak tahsislerini ve bunların nasıl belirlendiğini incelemeleri gerekir 

(Shannon ve Bylsma, 2007). Başarı öğretmen tarafından sağlanan öğretimin kalitesiyle 
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(zaman ayırma, sınıf yönetimi, öğrenme fırsatı) ilgilidir (Brophy ve Good, 1986; Dunkin, 

1987; Fraser ve ark., 1987, akt. Scheerens ve Creemers, 1989). Bu yüzden daha düşük 

akademik beceriye ve sosyoekonomik şartlara sahip öğrenciler için okullarda daha fazla 

zaman ve öğrenme fırsatları sunulmalıdır.   

Okulların temel amaçları öğretme ve öğrenme ile ilgilidir. Bunlar etkili bir okulda bariz 

faaliyetler gibi görünebilir, ancak araştırmalar okulların temel amaçlarına ne ölçüde 

odaklandıkları konusunda büyük farklılıklar gösterdiğini ortaya koymaktadır (Sammons ve 

ark., 1995). Bir okulda, öğrencilerin ihtiyaç duyduğu bilgi ve becerileri edinmelerini mümkün 

kılmak için öğrencilerin sahip olması gereken minimum standartların belirlenmesi ve tüm 

öğrencilerin bunları kazanmasını sağlayacak yöntemlerin okullar tarafından bilinmesi 

gerekmektedir (Darling-Hammond ve Falk, 1997). Eğer okullar öğrencilerin edinmeleri 

gereken minimum standartları belirleyemiyor ve bunların hangi yollarla öğretileceğine ilişkin 

bir yaklaşım sergileyemiyor yani temel amaçları olan öğrenme ve öğretme faaliyetlerinden 

uzaklaşıyorsa etkili okul özelliklerinden uzaklaşıyorlar demektir.  

Öğrenci Gelişiminin Sürekli Olarak İzlenmesi. İzleme süreçleri, öğrencilerin, 

sınıfların, okulun ve gelişim programlarının performansını ve ilerlemesini izlemek, için etkili 

okulların önemli özelliklerinden biri olarak kurulmuş mekanizmalardır (Sammons ve ark., 

1995). Etkili okulda, öğrencinin temel hedefler üzerindeki gelişimi sık sık ölçülür, izlenir ve 

bu değerlendirmelerin sonuçları bireysel öğrenci davranışlarını ve performanslarını 

iyileştirmek ve aynı zamanda bir bütün olarak müfredatı geliştirmek için kullanılır (Lezotte, 

2001).  

Öğrenim ve öğretimi izlemek, hem öğrencilerin öğrenme sonuçlarına hem de okul 

ve sınıf faaliyetlerinin etkililiğine dikkat etmeyi gerektirmektedir. Öğrenimin izlenmesinde 

öğrencilerin almış oldukları test puanları, yapmış oldukları ürünler ve performanslar 

öğretmenler tarafından birer kanıt olarak kullanılırken, öğretimin izlenmesi ise okul denetimi 

yapan müfettişler ve öğretmenlerin kendileri hakkında yapmış oldukları değerlendirmelerle 

yapılmaktadır (Shannon ve Bylsma, 2007, s. 86). Öğrenci izlemesi, öğrencilerin 
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“çatlaklardan düşmemelerini” sağlamak (geri kalmamalarını), bireysel veya grup başarısını 

değerlendirmek, öğrenme problemlerini teşhis etmek, öğrencileri sertifikalandırmak veya 

mezun etmek, müfredat geliştirme ve revizyona rehberlik etmek, öğretimin iyileştirilmesi, 

hesap verebilir olmak, hangi programların istediğimiz sonuçları aldığını anlamak, 

standartlarımıza ulaşıp ulaşmadığımızı bilmek ve ülke çapında bir karşılaştırma yapabilmek 

gibi nedenlerle yapılır (Bernhardt, 1998, s. 63). Bernhardt’a (1998) göre okul süreçlerinin ve 

öğretimin izlenmesini sağlamak için “Öğretmenler öğrencilerin neyi bilmesini ve 

yapabilmesini ister?” ve “Öğretmenler öğrencilerin öğrenmesini nasıl sağlıyor?” sorularına 

yanıtlar aramalıyız.  

Yapılan izlemeler, öğretmenler için öğretimin hangi kısmının iyi hangi kısmının eksik 

olduğunu saptamak için kullanılan bilgi kaynağıdır. İzlemelerden, öğrencilere geribildirimde 

bulunmak, genel anlamda programın gelişimine katkı sunmak ve tüm öğrencilere yönelik 

öğretimsel kararlar almakta faydalanılır (Çobanoğlu ve Badavan, 2017). Sammons ve ark. 

(1995) göre, değerlendirme sonuçları, her bir öğrenci için öğretim planlamasının yanı sıra 

okul çapında karar verme ve planlama için kullanılır. 

Olumlu Ev-Okul İlişkileri. İlk dönem etkili okul araştırmaları aile faktörünün öğrenci 

başarısını açıklamakta büyük öneme sahip olduğunu göstermektedir (Coleman ve ark., 

1966; Jencks ve ark., 1972; Purkey ve Smith, 1983). Purkey ve Smith (1983) etkili okul 

araştırmalarına yönelik incelemeleri sonrasında öğrencilerin akademik başarılarının aile 

desteği olması halinde artış gösterdiği sonucuna varmışlardır. Etkili okulda, veliler okulun 

temel misyonunu anlar ve destekler, ayrıca onlara okulun misyonunu gerçekleştirmesine 

yardımcı olmada önemli roller oynama fırsatları verilir (Lezotte, 2001). Aile katılımı gibi 

etkinlikler öğrencilerin okuma becerileri üzerinde olumlu etkilere sahiptir (Epstein, 1987; 

Tizard ve ark., 1982; Topping, 1992; Weinberger ve ark., 1990; Akt; Sammons ve ark., 

1995). Landis’e (1998) göre etkili okul değişkenleri ile öğrenci başarıları arasındaki en 

yüksek ilişki olumlu okul ve ev ilişkileri özelliğinde gözlenmiştir.  



36 
 

 

Okul aile ilişkileri zamanla yüzeysel (sözde) ilişkiden çok katmanlı ve karmaşık bir 

hale bürünmüştür. İlk zamanlar öğrencilerin okullaşması için velilerle yüzeysel ilişkiler 

geliştiren okullar, gelinen noktada velilerden okulun anlayışına paralel bir şekilde öğrencinin 

gelişimine katkı sunmasını beklemektedir. Lezotte’e  (1991) göre bu durumla etkili bir 

şekilde yüzleşmek için en iyi yol, öğretmen ve ebeveynlerin aynı amaca -tüm çocuklar için 

etkili bir okul ve ev-  sahip olduğunu anlamak için güven sağlamak ve yeterli iletişim 

kurmaktır. 

Öğretimsel Liderlik. Öğretim liderliği 1970’lerde etkili okul araştırmalarına 

dayanan, eğitim yönetimine özgü bir liderlik olarak ortaya çıkmıştır (Özdemir, 2018a, s. 

218). Mevcut literatüre göre liderlik nosyonundan yoksun herhangi bir örgütün etkililik 

iddiasında bulunması pek mümkün görünmemektedir. Bu durum okullar içinde geçerlidir. 

Etkili okulda müdür, bir öğretim lideri olarak hareket eder ve bu misyonu çalışanlara, velilere 

ve öğrencilere etkili ve ısrarlı bir şekilde iletir. Bununla birlikte müdür, öğretim programının 

yönetiminde öğretim etkinliğinin özelliklerini anlar ve uygular (Lezotte, 2001). Özdemir’in 

(2018a, s. 218), Blumberg ve Greenfield’den (1980) aktardığına göre öğretim liderleri “hedef 

belirleyen, yüksek düzeyde özgüven sahibi, iletişim becerileri gelişmiş, belirsizliğe karşı 

toleransı olan, kişisel ve örgütsel sınırları zorlayan, sahip olduğu güce karşı duyarlı, analitik 

düşünen ve zorluklar karşısında yılmayan” liderlerdir. Sammons ve ark. (1995) farklı liderlik 

tarzlarının etkili okullarla ilişkilendirilebileceğini ve okullarda liderlerin rolünün çok çeşitli 

yönleri vurgulansa da üç özelliğin etkili liderlikle yüksek düzeyde ilişki gösterdiğini 

belirtmektedir. Onlara göre başarılı liderlik için güçlü amaçlar, karar verme sürecinde 

katılımcı yaklaşım ile öğrenme ve öğretme sürecinde profesyonel otorite gibi değişkenler 

sıklıkla etkili liderlikle birlikte anılmaktadır.  

Hallinger ve Murphy (1985) okul müdürlerinin öğretimsel yönetim davranışlarını 

belirlemek amacıyla yapmış oldukları çalışmada, günümüzde de büyük oranda kabul gören 

birtakım genellemelere varmışlardır. Buna göre öğretim liderliği “okul amaçlarını geliştirme 

ve okul toplumu ile paylaşma, öğretimi denetleme ve değerlendirme, öğretimsel faaliyetleri 
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koordine etme, yüksek akademik standartlar ve beklentiler geliştirme, okul gelişimini izleme 

öğretmenlerin mesleki gelişimini destekleme, öğretime ayrılan zamanı koruma ve öğrenci 

ve öğretmenler için özendiricilerden yararlanma boyutlarından oluşmaktadır”. Shannon ve 

Bylsma’a (2007, s. 43) göre ise; (i) değişim süreçlerini uygulamak için etkili öğretimsel ve 

idari liderlik gereklidir, (ii) etkili liderler proaktiftir ve ihtiyaç duyulan yardımı ararlar, (iii) 

öğrenmeye ve profesyonel gelişime elverişli öğretim programını ve okul kültürünü beslerler, 

(iv) etkili liderlerin farklı tarzları ve rolleri olabilir, (v) öğretmenler ve diğer personeller de bir 

liderlik rolüne sahiptir. 

Edmonds, “bir yerlerde güçlü öğretimsel lidere sahip bir okul olabilir ama etkili olmaz; 

bununla birlikte, henüz yönetici olarak güçlü bir öğretimsel lidere sahip olmayan etkili okulla 

karşılaşmadık” ifadesiyle öğretim liderliğinin etkili okulun vazgeçilmez bir özelliği olduğunu 

vurgulamaktadır (Lezotte, 2001). Etkili okul özellikleri ile öğretim liderlerinden beklenen 

davranış örüntüleri arasında bir paralellik olduğu görülmektedir. Dikkat edilecek olursa 

öğretimsel liderlik sergileyen okul müdürlerinin aslında yapmış oldukları okullarda etkili okul 

özelliklerini ortaya çıkarma ve bunu sürdürme eyleminden başka bir şey değildir. 

Okul Etkililiği ile İlgili Çalışmalar 

İlgili literatür incelendiğinde etkili okulu konu alan doğrudan ya da dolaylı birçok 

çalışmanın olduğu görülmektedir. Coleman ve ark. (1966), Jencks ve ark. (1972) ve 

Edmonds (1979) gibi ilk çalışmalara kuramsal çerçevede detaylı olarak yer verildiğinden, 

bu bölümde etkili okullar ile ilgili önemli görülen diğer çalışmalara yer verilmiştir.  

Helvacıoğlu ve Aydoğan (2011), 105 öğretmen ile gerçekleştirmiş oldukları durum 

çalışmasında, öğretmenler açısından etkili okul ve etkili okul müdürüne ilişkin özellikleri 

saptamayı amaçlamışlardır. Araştırma sonuçlarına göre öğretmenlerin etkili okul özellikleri 

ile ilgili görüşleri eğitim öğretim süreci, okul çevre ilişkisi,  okul iklimi ve kültürü ve okul aile 

ilişkisi gibi temalar altında birleşmektedir. Etkili okul müdürünün özelliklerine ilişkin görüşleri 

ise liderlik özellikleri ve görev/sorumluluk temaları altında birleşmektedir. 
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Çubukçu ve Girmen (2006), ortaöğretim kademesindeki okulların etkili okul 

özelliklerine sahip olma derecelerini saptamak için 782 öğrenci ve 69 öğretmen verisi 

üzerinde çalışmışlardır. Etkili okullarda yer alan yönetici, öğretmen, öğrenci, okul kültürü ve 

aile katılımı boyutları arasında sırasıyla yönetici, öğrenci boyutlarının en etkili boyular 

olduğu bulgusuna ulaşmışlardır. Öğretmen ve okul kültürü boyutlarının yeteri kadar yüksek 

olmamasıyla birlikte en az etkili boyutun okul çevresi ve aile boyutları olduğunu 

saptamışlardır.  

Şenel ve Buluç (2016) çalışmalarında, öğretmen algıları açısından ilkokulların 

iklimleri ile ilkokulların etkililik düzeyleri arasındaki ilişkiyi saptamayı amaçlamışlardır. Bu 

kapsamda Sakarya ili Adapazarı ilçesi sınırları içinde yer alan 21 ilköğretim okulundan 400 

öğretmen verisine ulaşmışlardır. Araştırmanın bulgularına göre okul iklimi ile OE arasında 

pozitif yönde, orta düzeyde ve anlamlı bir ilişki tespit etmişlerdir. Ayrıca öğretmenlerin OE’ye 

yönelik algılarının “Katılıyorum” düzeyinde olduğu araştırmaya göre okul iklimi OE’nin bir 

yordayıcısıdır. 

Duranay Yıldırım (2005), “Ortaöğretim Kurumlarının Etkili Okul Özelliklerini 

Karşılama Düzeyleri (İzmir Örneği)” isimli yayımlanmamış yüksek lisans tezinde öğretmen 

algılarına göre ortaöğretim okullarının etkili okul özelliklerine sahip olma düzeylerini 

saptamayı amaçlamıştır. Araştırma, İzmir ilinde çalışmakta olan 400 öğretmen verisine 

dayanmaktadır. Araştırma sonuçlarına göre öğretmenler İzmir ilindeki okulların orta 

derecede etkili olduğunu belirtmişlerdir. Yine öğretmenlere göre en etkili okul türleri fen 

lisesi ve anadolu lisesi türündeki ortaöğretim okullarıdır. Normal liseler ve meslek liseleri ise 

sırasıyla daha az etkili okul türlerini oluşturmaktadır. Cinsiyet değişkeni açısından erkek 

öğretmenlerin ortaöğretim okullarını kadın öğretmenlere göre daha etkili bulmuşlardır. 

Öğretmenler okul yöneticisi, öğretmen, öğrenciler, okul kültürü, okul çevresi ve veliler 

boyutlarını OE açısından yeterli bulmuşlardır. Bu öğretmen algılarının fen lisesi ve anadolu 

liselerinde yüksek, normal liseler ve meslek liselerinde ise düşük olduğu tespit edilmiştir. 

Son olarak etkililik boyunlarından yönetici boyutu ile ilgili erkek öğretmenler kadın 
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öğretmenlerden daha yüksek algılara sahiptir. Diğer boyutlarda anlamlı bir fark 

gözlenmemiştir. 

Zigarelli (1996), etkili okul değişkenlerini belirlemeyi amaçladığı çalışmasında 

öğretmen, veli, öğrenci ve yöneticilerden elde ettiği verileri kullanmıştır. Çalışma sonucunda 

en önemli etkili okul özelliklerinin başarı odaklı okul kültürü, öğretmenleri işe alma ve işten 

çıkarmada müdür özerkliği ve yüksek öğretmen morali olduğu saptanmıştır. Öte yandan 

öğretmen yetkilendirmesi, öğretmen eğitim düzeyi, çoğu müdür etkisi ve yönetim ile okul 

arasındaki ilişkilerin kalitesinin öğrenci performansı ile ilişkili olduğuna dair hiçbir kanıt 

bulunamamıştır. 

Martimore ve Sammons (1987), Londra’da 4 yıl süresince devam eden 

araştırmalarında; “Bazı okullar, öğrencilerin geçmişlerindeki farklılıklar dikkate alındığında, 

öğrencilerin öğrenmesini ve gelişimini teşvik etmede diğerlerinden daha etkili midir?” , “Bazı 

okullar belirli çocuk grupları için diğerlerinden daha etkili midir (kızlar veya erkekler için, 

farklı ırksal kökenlere sahip farklı sosyal sınıf kökenlerine sahip olanlar için)?” ve “Bazı 

okullar diğerlerinden daha etkiliyse, bu tür olumlu etkilere hangi faktörler katkıda bulunur?” 

sorularına yanıt aramışlardır. Araştırma sonunda bu sorulara yanıt olabilecek 12 özellik 

belirlemişlerdir. Bunlar; müdür tarafından personelin amaçlı liderliği, müdür yardımcısının 

katılımı, öğretmenlerin katılımı, öğretmenler arasında tutarlılık, yapılandırılmış oturumlar, 

entelektüel açıdan zorlayıcı öğretim, iş merkezli ortam, oturumlarla sınırlı odaklanma, 

öğretmenler ve öğrenciler arasında maksimum iletişim, kayıt tutma, veli katılımı ve olumlu 

iklim şeklindedir. 

Pozitif Psikolojik Sermaye 

Kaynaklarda 16. yüzyıla kadar tarihlendirilebilen ve Yunanca psyche (ruh, zihin) ve 

logos (akıl, us) kelimelerinden türeyen psikoloji kavramı, insan davranışlarını inceleyen bir 

bilim olarak pozitivist geleneğin yayılmaya başladığı 19. yüzyılda deneysel bir disiplin halini 

almaya başlamıştır (Piotrowski, 2005, s.1). Genel kabule göre, Wilhelm Wundt’un 1879’da 
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Leipzig Üniversitesi'ndeki Deneysel Psikoloji Enstitüsü'nde doktora öğrencilerine yönelik 

araştırma laboratuvarını açması bir bilim dalı olarak psikolojinin rüştünü ispat etmesini 

sağlamıştır (Fuchs ve Evans, 2013).  

İlk zamanlar felsefecilerin (Wundt’un kendisi de bir felsefecidir) kontrolünde olan bu 

alan, dünyanın birçok yerinden yeni öğrenciler mezun ederek ve bilimsel dergiler 

yayınlayarak (Felsefe Çalışmaları ve Amerikan Psikoloji Dergileri) hem bilimleşme yolunda 

sağlam adımlar atmış, hem de mezun öğrencilerin gittikleri ülkeler de laboratuvarlar 

kurmasıyla yayılmaya devam etmiştir (Ertürk, 2017). Özellikle Amerika Birleşik 

Devletleri’nde (ABD) çok sayıda psikoloji kürsüsü kurulmuştur. Wundt’un öğrencisi olan 

Titchener davet üzerine gittiği ABD’de yapısalcı psikolojiyi geliştirmeye odaklanmıştır. 

İlerleyen süreçle birlikte psikoloji biliminin, felsefeden bağımsızlaşması daha da 

hızlanmıştır. Bu farklılaşma yalnızca bir bilim alanı olarak değil çalışma konusu olarak da 

kendini göstermiştir. Wundt’un içgözlem’e (zihin, imge, ruh)  dayanan yapısalcı anlayışı 

ABD’de fazla kuramsal bulunmuş ve küçük değişimlerle yerini işlevselci yaklaşıma (Leipzig 

ve Cornell’in çalışmaları) bırakmaya başlamıştır. Devrimsel denecek bir karşı koyuşla John 

Broadus Watson’un 1913’te davranışçılığı ilan etmesi psikolojinin artık gözlemlenebilen 

ölçülebilen ve katı pozitivist bir zemine oturmasını sağlamıştır (Schultz, 2001, s. 369-371). 

Davranışçılık tüm beklentileri karşılamamasıyla birlikte yeni ekollere kapı aralamıştır. II. 

Dünya savaşı ile birlikte Almanya kökenli gestalt yaklaşımı da ABD’ye gelmiş ancak çok 

fazla taraftar bulamamakla birlikte bilişsel ekolün ortaya çıkmasında önemli katkılar 

sağlamıştır (Ertürk, 2017). Bilişsel psikoloji, zihinsel süreçlere odaklanarak davranışçılığın 

eksik kaldığı yanları tamamlamaya çalışmıştır. 

Zaman içerisinde bilimleşmesini tamamlayan psikoloji bilimi çoğunlukla insan 

doğasının olumsuz yanlarına odaklanmıştır (Cameron ve ark., 2003). II. Dünya savaşı 

sonrasında psikoloji biliminde insanın sadece olumsuz yanlarını tedavi eden ve 

iyileştirmeye odaklanan bir anlayış hâkim olmuştur (Seligman, 2002). İnsanın iyi yanlarına 

odaklanan ve öne çıkaran çalışmalarsa, ilk olarak 1950 sonrasında Hümanist yaklaşım 
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kapsamında Carl Rogers, Abraham Maslow gibi bilim insanları tarafından yapılmıştır 

(Seligman ve Csikszentmihalyi, 2014). Maslow, 1954 yılında yayınladığı “Motivation and 

Personality” adlı kitabının son bölümünde insanın bu iyi yanına yapılan vurguyu ilk kez 

pozitif psikoloji olarak ifade etmiştir (Maslow, 1987). Yeni milenyumun başlarına kadar 

pozitif psikoloji kapsamına giren çalışmalar yapılmış olsa da bu kavramsallaştırma altında 

bir psikoloji alt alanından bahsedilmemiştir. Peterson ve Seligman’a (2003) göre, 

Csikzentmihalyi'nin (1990) akış, Diener'in (1984) mutluluk, Snyder'ın (1994) umut, Scheier 

ve Carver'ın (1985) eğilimsel iyimserlik, gelişimcilerin çocuklar arasında dayanıklılık ve 

savunmasızlık (örneğin, Masten, 2001), Vaillant’ın (2002) başarılı yaşlanma, 

Fredrickson’un (1998) olumlu duygular, Keltmer ve Haidt’in (baskıda) ahlaki yükselme 

üzerine, Segerstrom, Taylor, Kemeny ve Fahey’in (1998), bağışıklık yeterliliği üzerindeki 

psikolojik etkiler, Ryff’ın (1989) psikolojik iyi olma, Gardner’ın (1983) çoklu zeka, Baltes ve 

Staudinger (1993) ve Sternberg’in (1998) bilgelik, Gallup Organizasyonu işyeri güçleri 

(Buckingham & Clifton, 2001), Rokeach (1973) ve Schwartz’ın (1994) değerler ve 

Jamieson’ın (2000) sivil katılım üzerine yapmış olduğu çalışmaları pozitif psikoloji 

araştımaları kapsamında değerlendirilebilir. 

2000’li yıllara kadar psikolojide devam eden olumsuz durumları ve hastalıkları tedavi 

etme anlayışı Martin Seligman’ın Amerikan Psikoloji Derneği (APA) başkanlığını devraldığı 

1998’de açıkladığı görüşleri ile yeni bir boyut kazanmıştır. Bu görüş ilk olarak hümanist 

(insancıl) yaklaşım taraftarları tarafından benimsenmiş olsa da 1998 yılında Martin 

Seligman’ın Maslow benzeri açıklaması pozitif psikolojiyi yeniden gündeme getirmiştir 

(Schultz, 2001, s. 686-688). Seligman’a (1998) göre modern psikoloji, gerçek vizyonunun 

yalnızca yarısını (“akıl hastalığını iyileştirmek, yaşamlarımızı daha üretken kılmak ve yüksek 

yetenekleri gerçekleştirmek, tanımlamak ve beslemek”) yerine getirmektedir (Swaby, 2017). 

Seligman (1998; akt. Schultz, 2001) açıklamasında psikoloji alanıyla ilgili olarak; 

Olumsuz üzerindeki amansız vurgusunun hayattaki istenmeyen, acı olaylardan ileri 

gelen gelişme, üstünlük, motivasyon ve olayların içyüzünü kavrama gibi birçok 
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önemli olaya psikolojinin gözlerini kapattığı” dahası “Nasıl oluyor da sosyal bilimler 

insani güçleri ve erdemleri -diğerkâmlık, cesaret, dürüstlük, saygı, zevk, sağlık, 

sorumluluk ve iyimserlik- küçümseyip savunmacı stratejiler veya düpedüz illüzyon 

olarak nitelendirirken zayıflık ve olumsuz motivasyonları -kaygı, ihtiras, bencillik, 

paranoya, öfke, düzensizlik ve keder- hakiki olarak nitelendiriyor?” (Seligman, 1998, 

akt. Schultz, 2001s. 686-688) 

İfadeleri ile araştırmacılara insanın pozitif yanları hakkında daha iyimser olmaları 

çağrısında bulunmuştur. Seligman’a (2002) göre, pozitif psikolojinin amacı, psikolojide 

yalnızca hayattaki en kötü şeyleri onarmanın yanında hayattaki en iyi nitelikleri inşa etmeye 

yönelik bir değişimi de (catalyze) hızlandırmaktır. Hedefleri ise, hayatı yaşanmaya değer 

kılan insani güçleri ve erdemleri belirlemek ve geliştirmek ayrıca bireylerin ve toplulukların 

gelişmesine izin vermektir (Froh, 2004). Pozitif psikoloji, insanların zihinsel ve fiziksel 

sağlıklarında ya da hayatlarının diğer alanlarında karşılaştıkları zorluklara rağmen gelişmeyi 

öğrenmelerini sağlamak için kaynaklarımızı genişletmeye çalışır (Swaby, 2017).  

Seligman ve Csikszentmihalyi’e (2000) göre pozitif psikolojinin “öznel düzeydeki” 

alanı, değerli öznel deneyimlerle ilişkilidir. Bunlar geçmişe yönelik esenlik, memnuniyet ve 

tatmin, gelecek için umut ve iyimserlik ve şu an ki akış ve mutluluktur. “Bireysel düzeydeki” 

alanı, sevgi ve meslek kapasitesi, cesaret, kişilerarası beceri, estetik duyarlılık, azim, 

bağışlayıcılık, özgünlük, geleceğe yönelik fikirlilik, maneviyat, yüksek yetenek ve bilgelik 

gibi olumlu bireysel özelliklerle ilgilidir. Son olarak “grup düzeyinde” ise, vatandaşlık 

erdemleri ve bireyleri daha iyi vatandaşlık sorumluluğuna, yetiştirmeye, özgeciliğe, 

nezakete, ılımlılığa, hoşgörüye ve çalışma etiğine doğru yönlendiren kurumlarla ilgilidir. 

Cameron ve ark. (2003) göre “pozitif bireysel özellikler, pozitif deneyimler ve pozitif 

kurumlar” pozitif psikolojiyi ortaya çıkaran üç ana kaynaktır. Bu ifade, insanyoğun örgütlerde 

çalışanların sahip oldukları özelliklerin, örgütsel davranışları biçimlendirebileceği olasılığını 

vurgulaması bakımından önemlidir. Pozitif psikoloji hareketi hızlı bir yayılım kazanmış ve 

birçok alanı etkilediği gibi örgüt ve örgütsel davranış gibi yönetim alanının temel konularıyla 



43 
 

 

da ilişkilendirilmiştir. Örgütsel davranışı, pozitif psikoloji ile birlikte ele alan F. Luthans 

çalışmalarıyla pozitif örgütsel davranış yaklaşımının gelişmesine önemli katkılar 

sağlamıştır. 

Pozitif Örgütsel Davranış 

Pozitif psikoloji hareketi, örgüt ortamlarına Pozitif Örgütsel Düşünce Okulu ve Pozitif 

Örgütsel Davranış şeklinde iki alt alan biçiminde dâhil olmuştur (Keleş, 2011). Pozitif 

Örgütsel Düşünce Okulu ya da bilimi örgütlerde pozitif davranışı ortaya çıkaran itici güçlerin 

anlaşılarak başarıya ulaşılabileceği fikrine dayanan ve birey ve örgütlerde verim ve 

performans gibi pozitif etkileri ortaya çıkaran güç, dayanıklılık, canlılık ve güven gibi pozitif 

dinamiklere odaklanan bir örgütsel davranış araştırması alanıdır (Roberts ve ark., 2005). 

Psikolojideki gibi örgütsel davranış alanında da araştırmacıların genellikle olumsuzluk 

barındıran stres, psikolojik yıpranma, değişime karşı direnç vb. konulara odaklandığı 

görülmektedir (Luthans, 2002b). Psikolojide ortaya çıkan iyi olanı inşa etmeye yönelik 

eğilimler doğal olarak örgütsel davranış alanını da etkilemiştir. Pozitif Örgütsel Davranış, 

Seligman’ın (1998) pozitif psikolojiyi kavramsallaştırmasından çok kısa bir süre sonra 

Luthans (2002a) tarafından yeni bir yaklaşım olarak ileri sürülmüştür. Luthans (2002a) 

pozitif örgütsel davranışı “günümüz işyerinde performansın iyileştirilmesi için ölçülebilen, 

geliştirilebilen ve etkin bir şekilde yönetilebilen pozitif odaklı insan kaynakları güçleri ve 

psikolojik kapasitelerin incelenmesi ve uygulanması” olarak tanımlamaktadır. Pozitif 

örgütsel davranışta çalışanların olumsuz davranışlarını minimuma düşürmek ve olumlu 

beklentilerini artırmak en kayda değer amaçlardan biridir (Avey ve ark., 2008). Diğer bir 

deyişle pozitif örgütsel davranış, çalışanlardaki negatif özellikler yerine pozitif özelliklerin 

öne çıkarılarak performans artışı sağlamayı amaçlayan çalışmalara odaklanmaktadır 

(Luthans, 2002b). 

Luthans ve Avolio’ya (2009) göre pozitif örgütsel davranış birtakım kriterlere sahiptir 

ve bu kriterlerin belirlenmesinin temel sebebi, onun bireysel pozitif psikolojiden ayrışmasını 

sağlamaktır. Bu kriterlerden ilki olan; “(i) teori, araştırma ve geçerli ölçümlere dayanmalı” 
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kriteri ortaya çıkan bilginin bilimsel temele dayanmasını sağlaması açısından önemlidir. 

Bilimsel kriter olmadan, pozitif örgütsel davranış için akademik bir arayış veya kanıta dayalı 

uygulama olarak hiçbir sürdürülebilirlik ve güvenilirlik sağlanamazdı. İkinci kriter olan “(ii) 

durumsal (state-like) olmalı; sonuç olarak gelişime açık olmalı” kriteri görece 

şekillendirmeye, etkilenmeye ve bu sebeple de değişim ve gelişime meyilli olmayı 

vurgulamaktadır (Luthans ve Youssef, 2007; Luthans ve ark., 2007a). Gelişmeye dönük bu 

ölçüt, hızla değişen çevresel koşullarda büyüme ve gelişme için çabuk ve esnek hareket 

etmeye mecbur olan bu günün örgütlerine insanlar vasıtasıyla eşsiz bir rekabet avantajı 

kazandırabilir (Özen Kutanis ve Yıldız, 2014). Son kriter olan “(iii) performansa etkisi olmalı” 

kriteri ise pozitif örgütsel davranışı, popüler kişisel gelişim alanından ve pozitif psikoloji 

alanından ayırt etmeye hizmet etmektedir. Performansla birlikte, pozitif örgütsel davranış 

alanı birçok öncüle, moderatöre, aracı ve bağımlı değişken ve sonuca sahiptir (Luthans ve 

Avolio, 2009). 

Pozitif Psikolojik Sermayenin Tanımı ve Gelişimi 

Örgütler belirlenmiş amaçlarını gerçekleştirmek için madde ve insan kaynağına 

ihtiyaç duyarlar. Bu kaynaklar sermaye kavramı ile ifade edilmektedir. Örgütlerin bir üretim 

faktörü olarak ihtiyaç duyduğu sermaye kavramının anlamında zamanla bir 

genişleme/değişim yaşanmıştır. Bu değişimin dünyada yaşanan ekonomik, kültürel, sosyal 

ve teknolojik değişimle paralellik gösterdiği söylenebilir. Bu paralelliği ise değişen rekabet 

koşullarına uyum sağlama çabası olarak yorumlamak mümkündür. Koşulların 

farklılaşmasıyla birlikte örgütler için sürdürülebilir rekabeti mümkün kılacak olan sermaye 

türü de değişim göstermiştir. Geleneksel olarak ekonomik sermaye (tesis ve ekipman gibi 

hem finansal hem de maddi varlıklar) kavramı, zamanla insan unsurunun verimlilik 

artışındaki rolünün keşfi ile entelektüel sermaye olarak da anılan insan sermayesi (human 

capital) kavramının gelişimine zemin hazırlamıştır. İnsan sermayesi kavramı örgütteki 

çalışanların bilgi, deneyim, beceri ve uzmanlıklarını ifade etmektedir (Luthans ve ark., 

2004). İlk olarak Theodore Schultz’un 1960’larda sözünü ettiği “insan sermayesi” 1962’de 



45 
 

 

Gary Becker tarafından kavramsallaştırılmıştır (Soydan, 2020). Kuram toplumsal 

kalkınmada yetişmiş insan gücünün önemini ön plana çıkarmakta ve insana yapılan 

yatırımların gelişimin öncüsü olacağı iddiasını ileri sürmektedir. Bir diğer sermaye türü olan 

sosyal sermaye ise kişiler arası ilişkilere dayanması bakımından insan sermayesine göre 

daha soyut özelliklere odaklanmaktadır. Kuramın tarihsel temelleri “Tocqueville'e,  

Durkheim'a,  Weber'e,  Marks'a ve Tönnies’e” kadar dayanmaktadır (Şan ve Şimşek, 2011). 

Sosyal sermaye kuramının modern dönem temsilcileri arasında ise “Pierre Bourdieu, 

James S. Coleman ve Robert Putnam” gibi isimler öne çıkmaktadır (Keçeli, 2013). Field’e 

göre (2008, s. 16) "sosyal sermayenin ana fikri, sosyal iletişim ağlarının değerli bir servet 

olduğudur". Örgütlerde insan unsurunun öneminin artmasıyla birlikte, sermaye türlerinde de 

eğilimin bu yönde geliştiği söylenebilir.  

Seligman’ın (1998) pozitif psikoloji ile yapmış olduğu çıkış ile birlikte ortaya çıkan 

pozitif örgütsel davranış akımı (Luthans, 2002a) örgütlerde insan davranışlarının olumlu 

yönlerine yoğunlaşmayı önermesiyle, insan odaklı sermaye anlayışına yeni bir kavram ve 

kuram daha kazandırmıştır. Luthans ve Youssef (2004) çalışanların “özyeterlik/güven”, 

“umut”, “iyimserlik”, ve “dayanıklılık” gibi pozitif örgütsel davranış kapasitelerini, PPS olarak 

tanımlamışlardır. Luthans ve Youssef’e (2004) göre pozitif örgütsel davranış, yalnızca 

geçerli olarak ölçülebilir olan ve performans artışıyla sonuçlanabilecek psikolojik durumları 

içerir. Yani yöneticilerin ve çalışanların güvenini, umudunu, iyimserliğini ve dayanıklılığını 

artırmak için uygulamalar geliştirilebilir. Bu sayede de PPS yönetilebilir ve etkinliği, hem 

gelişmiş PPS hem de nihai etki açısından nesnel olarak değerlendirilebilir. Geleneksel 

sermaye biçimlerine benzer şekilde PPS, yatırım getirisi ve rekabet avantajı üzerindeki 

etkisi açısından değerlendirilebilir. Luthans ve ark. (2004) sermaye türlerini rekabet 

üstünlüğüne göre karşılaştırmalarına Şekil 1’de yer verilmiştir. 
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Şekil 1 

Rekabet Avantajı Sağlayan Sermaye Türleri 

 

Kaynak: Luthans ve ark. (2004, s.46). 

Şekil 1’de görüldüğü üzere örgütlerde kullanılan sermaye türleri Geleneksel 

Ekonomik Sermayeden, PPS’ye doğru bir gelişim göstermiştir. Bu süreç içerisinde ilk 

başlarda sermaye “Neye sahipsin?” sorusunun yanıtı (finansman ve fiziki varlıklar) olarak 

tanımlanırken, insanın sahip olduğu eğitim, beceri vb. özelliklerin verimlilik artışına katkısı, 

insanın da bir kapital (İnsan Sermayesi) değer olarak görülmesini sağlamıştır. Bu değişim 

sermayeyi tanımlayan sorunun da “Ne biliyorsun?” olarak güncellenmesine yol açmıştır. 

Daha sonra örgüt içi ve çevresinde bireylerin kurmuş olduğu sosyal ağlara bir değer 

atfedilmiş ve “Kimleri tanıdığı?” Sosyal Sermaye olarak adlandırılmıştır. Gelinen noktada 

çalışanların kendilerine yönelik pozitif algılarını (“özyeterlilik, umut, iyimserlik, dayanıklılık”) 

ortaya koyan “Kimim ben?” sorusunun örgütlerin sürdürülebilir rekabet ihtiyaçlarına cevap 

verebileceği ana fikrine dayalı Pozitif Psikolojik Sermaye kuramı ortaya çıkmıştır.  

Pozitif Psikolojik Sermayenin Boyutları 

Luthans ve Youssef (2004) PPS’nin özyeterlilik, umut, iyimserlik ve dayanıklılık 

olmak üzere dört bileşenden oluştuğunu ifade etmektedirler. Şekil 2’de pozitif psikolojik 

sermayenin boyutlarına yer verilmiştir. 
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Şekil 2 

PPS’nin Boyutları 

Kaynak: Luthans ve Youssef (2004, s.152). 

Öz yeterlilik/ öz güven. Öz yeterlilik, Albert Bandura tarafından kuramsallaştırılmış 

bir kavram olmakla beraber, bireylerde motivasyonun nasıl oluştuğunu açıklamaya 

çalışması yönüyle süreç kuramları kapsamında değerlendirilmektedir (Lunenburg ve 

Ornstein, 2013, s. 89). Kavram bireyin bir işin üstesinden gelebileceğine yönelik inancı ifade 

etmektedir (Bandura, 1997). Stajkovic ve Luthans’a  (1998) göre öz yeterlilik (ya da öz 

güven) “bir kişinin belirli bir bağlamda belirli bir eylemi gerçekleştirmek için gerekli 

motivasyonu, bilişsel kaynakları ve eylem planlarını harekete geçirme yeteneğine ilişkin 

inancı” olarak tanımlanabilir. Öz yeterliliği yüksek (kendine güvenen) kişiler zorlu görev ve 

uğraşlar seçerler, hedeflerine başarılı bir şekilde ulaşmak için motivasyon ve çabayı 

artırırlar ve engellerle karşılaştıklarında sebat ederler (Luthans ve Youssef, 2004). “Öz 
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Yeterlilik Kuramı’nın temel ilkesi, bireylerin kendilerini yeterli hissettikleri eylemleri 

gerçekleştirme ihtimallerinin yüksek; yeterli olmadıklarını düşündükleri eylemleri 

gerçekleştirme ihtimallerinin ise düşük olduğu yönündedir” (Arseven, 2016). 

Lunenburg’a (2011) göre özyeterlilik örgütler üzerinde önemli etkilere sahiptir. Bu sebeple 

öz yeterliği ortaya çıkaran kaynakların neler olduğunu bilinmelidir. Bandura (1997) öz 

yeterliliğin kaynaklarını geçmiş performans, temsili deneyim, sözlü ikna ve duygusal ipuçları 

olarak belirlemiştir. Şekil 3’te Bandura’nın (1997) belirlediği dört öz yeterlilik kaynağına yer 

verilmiştir. 

Şekil 3 

Öz Yeterliliğin Kaynakları 

Kaynak: Lunenburg ve Ornstein (2013, s.90). 

Şekil 3’te yer alan bu kaynaklar arasında Bandura’ya (1997) göre “Geçmiş 

Performans” kaynağı daha önemlidir. Çünkü işle ilgili verilen görevlerde başarı sağlayan 

çalışanlar, başarısız olanlara göre sonraki görevleri tamamlamaya yönelik daha yüksek öz 

güven sergilerler. “Temsili Deneyim” kaynağı bir görevin başarı ile tamamlandığına şahit 

olan diğer çalışanların öz yeterliliğinin artacağını ifade etmektedir (Lunenburg, 2011). Öz 

yeterlik kavramı Bandura’nın çalışmalarına dayandığından temsili deneyim kaynağının 

sosyal öğrenmeyle yakından alakalı olduğunu söylemek mümkündür. Bir diğer kavram olan 

“Sözlü İkna” kaynağı ise çalışanları bir işi yapabileceklerine yönelik etkileme/inandırma 
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çabasıdır (Bandura, 1997). Yöneticilerin, çalışan performanslarına yönelik yüksek 

beklentilerini onlara yansıtması en iyi ikna biçimidir (Lunenburg ve Ornstein, 2013). Bu 

durum aynı zamanda PE olarak ifade edilmektedir. Bandura’ya (1997) göre “duygusal 

ipuçları” bireyin öz yeterliliğini belirleyen son kaynaktır. Çalışanlar, verilen işi 

başaramayacağına yönelik bir inanç geliştirir ve o işi zorlayıcı bulursa birtakım fizyolojik 

olumsuzluklar ortaya çıkacaktır. Tansiyon, terleme, baş ağrısı gibi fizyolojik belirtiler 

herkeste aynı şekilde olmasa da dikkate alınmazsa düşük performansa sebep olur 

(Lunenburg ve Ornstein, 2013). 

Bu dört kaynağın şekillendirmesiyle ortaya çıkan özyeterlilik “büyüklük, kuvvet ve 

genellik” şeklinde üç boyuta sahiptir (Lunenburg, 2011). Bu boyutlara Şekil 4’de yer 

verilmiştir. 

Şekil 4 

Öz Yeterliliğin Boyutları 

Kaynak: Stajkovic ve Luthans (1998, s.67). 

Şekil 4’e bakıldığında “büyüklüğün, kişinin başarabileceğine inandığı görev 

zorluğunun seviyesi; kuvvetin, büyüklüğün güçlü veya zayıf olduğuna dair kanaat ve 

genelliğin ise, beklentinin durumlar arasında genelleştirilme derecesi” olduğu görülmektedir 

(Lunenburg, 2011). 

Albert Bandura’ nın çalışmalarıyla başlayan ve PPS kapasitesi olarak ifade edilen 

öz yeterliğin/özgüvenin, işe dönük performansla güçlü bir pozitif ilişkisi vardır (Luthans ve 

ark., 2004). Bu ilişki Stajkovic ve Luthans (1998) tarafından yürütülen kapsamlı bir meta 
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analiz çalışmasında gösterilmiştir. Performans üzerindeki bu etki, hedef belirleme ve 

davranış değişikliği gibi yerleşik performans geliştirme girişimlerinin yanı sıra, dürüstlük ve 

iş tatmini benzeri tutumlar gibi yaygın olarak tanınan kişilik özelliklerinden daha güçlüdür 

(Luthans ve Youssef, 2004).  

Örgüt ortamlarında öz yeterliliğin kolaylıkla geliştirilebilir olduğu bulunmuştur 

(Bandura, 1997). Yönetici veya çalışanların var olan görevi başarmasına ve 

deneyimlemesine fırsat vermek en etkili öz yeterlilik geliştirme yaklaşımıdır (Luthans ve ark., 

2007b). Zorluk seviyeleri kademeli olarak artırılan görevlerle karşı karşıya kalmak ve iş başı 

ya da simülasyon uygulamalarında başarı kazanmak öz yeterlik gelişimi için önemli 

deneyimler sağlar (Bandura, 2009). Dolaylı öğrenme veya basitçe modelleme, öz yeterliliği 

geliştirmek için yaygın olarak kabul gören başka bir yaklaşımdır (Luthans ve ark., 2007b). 

Bu yaklaşım, özellikle gerçek ustalık deneyimlerinin sağlanmasının zor, riskli veya çok 

pahalı olduğu ortamlarda geçerlidir. Bir diğer yaklaşım ise sosyal ikna ve fizyolojik/psikolojik 

uyarılma yaklaşımıdır (Bandura, 1997). Yeterlik gelişiminin sağlam olabilmesi için, bireyler 

başarıyı doğrudan deneyimleseler bile, algılarının ve yüklenmelerinin (Bknz. Attributions 

theory) bu başarıyı içselleştirmesi gerekir. 

Umut. Günlük dilde sıkça kullanılan “umut” sözcüğü  “Ummaktan doğan duygu, 

ümit”, “Bu duyguyu veren kimse veya şey, ümit”, “Olması beklenilen veya olacağı düşünülen 

şey, ümit.” anlamları taşımaktadır (Tdk, 2022). Kavramın kuramsal açıdan ele alınması ise 

13. yüzyıla kadar dayanmaktadır. Bu dönemde yaşayan bir teolog olan Thomas Aquinas ve 

ilerleyen dönemlerde Hume ve Kant gibi isimler, umut kavramını “insan doğasında var olan 

temel duygulardan biri olarak” nitelendirmişlerdir (Akman ve Korkut, 1993). 

Kavramın modern bilim dünyasının araştırma konuları arasına dâhil olması ise 1950 

ve 1960’lı yıllarda tıp ve psikoloji alanındaki çalışmalarla olmuştur. Bu dönemde 

araştırmacılar, olumlu beklentilerin zihinsel ve fiziksel sağlık için gerekli olduğu, ayrıca 

fiziksel ve psikiyatrik rahatsızlıkların hedefe yönelik beklentilerdeki eksiklikleri yansıttığı 

konusunda düşünce birliği içindeydiler (Irving ve ark., 1998). Karl Menninger (1959) “umut 
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normal yaşam için bir gerekliliktir” diyerek hem olumlu hem de olumsuz bir insani nitelik 

olarak tasvir ederken, umut ile ilgili çalışmaları ile tanınan Jerome Frank (1968) bu kavramı, 

”iyi olma duygusu veren ve kişiyi harekete geçmek için güdüleyen bir özellik” biçiminde tarif 

etmektedir. Erikson (1964) ve Stotland (1969) için umut bilişsel bir süreçtir. Erikson (1964, 

s. 118)) umudu, “varlığın başlangıcını belirleyen karanlık dürtülere ve öfkelere rağmen, 

ateşli isteklerin gerçekleştirilebileceğine dair kalıcı inanç” olarak tanımlamıştır. Stotland’a 

(1969, s. 2) göre ise umut, “bir hedefe ulaşmak için sıfırdan büyük bir beklentidir”. Bu 

bağlamda yüksek umut, bir hedefe ulaşma konusunda algılanan yüksek bir olasılığı yansıtır 

(Snyder, 1995). Averill ve ark. (1990, s. 1) sağlıkçıların umudu “sağlığın, savaşan bir ruhun 

ve bir şekilde iyiliğin kazanacağına olan inancın bir işareti” olarak algıladıklarını ve umudun 

öneminin farkında olduklarını söylemektedir.  

İlk dönem psikologları umudun, hedeflere ulaşılabileceğine dair genel bir algıyı 

içeren tek boyutlu bir yapı olduğunu öne sürmüşlerdir. (Cantril, 1964; Erickson, Post ve 

Page, 1975; Frank, 1968; Gottschalk, 1974; Akt; Luthans ve Jensen, 2002). Umutla ilgili 

önceki kavramsallaştırmalar, insanların hedefe yönelik olduğunu ve bu tür bir hedefe yönelik 

olmanın uyarlanabilir olduğunu varsaymış olsa da, genellikle hedeflere ulaşılan araçları 

ayrıntılı olarak açıklamamışlardır (Snyder ve ark., 1991a). 

  Averill ve ark. (1990) daha karmaşık bir tanımlamaya giderek, umudun onu yöneten 

bilişsel kuralları olan bir duygu olduğunu öne sürmüşlerdir. Çünkü umut duygusu özellikle, 

bir hedef belirli bir kontrol altında, ulaşma olasılığı açısından orta düzeyde, sosyal olarak 

kabul edilebilir ve önemli olduğunda uygun olarak görülür (Snyder, 1995). Snyder ve ark. 

(1991a) ise umudu, hem irade (agency/faillik/bir irade duygusu ya da hedeflere ulaşmak 

için gereken çabayı başlatma ve sürdürme isteği) hem de yollardan (bir yol gücü ya da inanç 

duygusu/yolları planlayabilme) oluşan iki boyutlu bir yapı olarak tanımlamaktadır. İrade 

bileşeni, geçmişteki, şimdiki ve gelecekteki hedeflere ulaşmada başarılı bir kararlılık 

duygusuna atıfta bulunurken, yollar bileşeni hedeflere ulaşmak için başarılı planlar 

üretebilme hissini ifade etmektedir. Snyder ve ark. (1991a) göre bu iki bileşen eş anlamlı 
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olmasalar da karşılıklı olarak pozitif bir ilişki içindedirler ve bu durumu “İradenin olduğu 

yerde bir yol vardır” şeklinde ifade etmektedirler. Yüksek umut düzeyine sahip bireyler, 

istedikleri şeyleri elde etmek için yollar geliştirme yeteneğine sahip olma duygusuyla motive 

olurlar. Bu durum onlara, asıl hedefler engellenmişse, hedeflerine ulaşmak için alternatif 

yollar üretme yeteneği sağlar (Luthans ve Youssef, 2004). Umut iki önemli yolla geliştirilir: 

ilki, insanların amaçlarına ulaşma kararlılıklarını artırarak eylemlilik veya irade duygusu 

yoluylayken, ikincisi yolların geliştirilmesi yoluyladır (Luthans ve ark., 2007b). 

Umut, işin gereklerini yerine getirirken insanları motive eden bir araçtır (Çavuş ve 

Gökçen, 2015) ve kişisel amaçlara odaklanan bir enerji ve insanları hedefe yönlendiren bir 

yol veya alternatif yollar olarak tanımlanabilir (Snyder ve ark., 1991b). PPS’nin 

bileşenlerinden biri olarak umut kavramı ile ilgili çalışmalar henüz özyeterlilik ya da öz güven 

bileşeni kadar ilerlememiş durumdadır (Luthans, 2002b). Luthans ve Peterson (2003) 

çalışmaları iş yeri performansı üzerinde ki etkiyi inceledikleri çalışmalarında olumlu sonuçlar 

elde etmişlerdir. Ayrıca akademik ve atletik başarı üzerinde de olumlu etkileri vardır 

(Luthans ve ark., 2004). Luthans ve Youssef (2004) ise, araştırmalarında liderlerin 

umudunun iş biriminin finansal performansı, çalışanların iş tatmini ve onları elde tutma (işten 

ayrılmama) üzerinde önemli bir olumlu etkisi olduğunu göstermiştir. 

Genel bir bakış açısıyla ifade edilecek olunursa, yüksek umut düzeyine sahip kişiler 

amaçlarına ulaşmak için daha fazla çaba ve emek harcama konusunda irade gösterirler. 

Bireyler sahip oldukları bu içsel enerji ile karşılaştıkları problemler karşısında yılmadan farklı 

çözüm yollarını denemeye girişirler. Bu pozitif yaklaşım sayesinde gerek iş performansında 

gerekse akademik başarı düzeylerinde olumlu sonuçlar ortaya çıkar.  

İyimserlik. “Umut/hope” kavramı gibi günlük dilde yoğun bir kullanıma sahip olan 

“İyimserlik/Optimism”, Martin Seligman tarafından pozitif psikoloji çalışmaları kapsamında 

ele alınmıştır (Luthans ve Youssef, 2004). İyimserlerin, belirli bir alan veya ortam sınıfıyla 

sınırlı olmayan olumlu beklentileri sürdürdüklerini savunan Scheier ve Carver (1985) 

iyimserliği, iyi şeylerin olacağına yönelik genelleştirilmiş bir beklenti olarak tanımlamaktadır. 
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Scheier ve Carver’ın (1985) bu tanımı, bireyi hedeflere ulaşılacağına dair genel bir algıyı 

içeren tek boyutlu bir yapı olarak tanımlayan daha önceki umutla ilgili görüşlere 

benzemektedir (Snyder ve ark., 1991a). Umut, belirli sonuç beklentilerinden ziyade geneli 

yansıtan istikrarlı bir bilişsel küme olarak kavramsallaştırıldığı için iyimserliğe benzer 

(Sneyder ve ark., 1991a). Sıklıkla umut ile birbiri yerine kullanılsa da umut’ un yollar bileşeni 

bu iki kavramın ayrıştığı en belirgin özelliktir. Luthans ve Jensen’e (2002) göre iyimser biri, 

"iyi şeylerin sonuçlanacağına" inansa bile, engelleri aşmak ve istenen sonuca ulaşmak için 

gereken hayati düşünme yollarından (yani yeni alternatif yollar oluşturma yeteneğinden) 

yoksun olabilir. Bir diğer ifade ile iyimserler umudun irade bileşenine (olumlu beklentiler ve 

belirli hedeflere sahip) sahipken, umudun yol gücü bileşenine sahip değillerdir. Umut ve 

iyimserlik arasındaki en önemli kavramsal fark ise, iyimserlik beklentilerinin başkaları ve 

benliğin dışındaki güçler aracılığıyla oluşmasıdır (Seligman, 1998). 

Seligman’a (2006, s. 291) göre iyimserlik, bireyin kendisi için belirlediği hedeflere 

ulaşmasına yardımcı olan bir araçtır. Yüksek iyimserliğe sahip olanlar, genellikle onları 

hedeflerine ulaşmaya ve zor durumlarla başa çıkmaya motive eden olumlu beklentiler 

oluştururlar (Seligman, 1998).  Çavuş ve Gökçen (2015) iyimserliği “insanların zihinsel ve 

fiziksel sağlığını olumlu yönde etkileyebilecek olası en iyi ve olumlu sonucu ummak için 

psikolojik bir niyet ve beklenti” şeklinde ifade etmektedir. Luthans ve ark. (2007c, s.3) ise 

iyimserliği, “şimdi ve gelecekte başarılı olma konusunda olumlu bir yükleme (Bknz: 

attribution theory) ve beklentide bulunma” olarak tanımlamıştır. Harms ve Luthans da (2012) 

benzer şekilde iyimserliği, olumlu yüklemeler yapmak ve gelecekteki olaylar için olumlu 

beklentilere sahip olmakla ilişkilendirmektedir. Seligman (1998) göre iyimser/optimist bir 

açıklayıcı stil, olumlu olayları kişisel, kalıcı ve yaygın nedenlere, olumsuz olayları da dışsal, 

geçici ve duruma özgü nedenlere bağlar. Karamsar/pesimist bir açıklama tarzı ise olumlu 

olayları dışsal, geçici ve duruma özgü nedenlerle açıklayarak dışsallaştırırken, olumsuz 

olayları içselleştirerek kişisel, kalıcı ve yaygın nedenlerle açıklamaktadır.  
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PPS kapasitesi olarak ifade edilen iyimserlik gerçekçi ve esnek olmasının yanında 

aynı zamanda sorumlu ve uyarlanabilir bir iyimserlik biçimidir (Luthans ve ark., 2007b, s. 

15). Luthans ve ark. göre bu türden, olumlu ve olumsuz tarafları dikkatle inceleyen, gerçekçi 

bir iyimserliğin faydası, işyerinde çok önemlidir. Çünkü günümüzün örgütsel ortamında, 

sorumluluk ve hesap verebilirlik gerekli hale gelirken, aynı zamanda dış faktörler kişinin 

kararlarının ve eylemlerinin birçok yönünü tamamen kontrolünün dışına çıkarabilir. Gerçekçi 

iyimserlik, deneyimlerimizin olumlu yönlerini geliştirmeyi ve bunlara odaklanmayı gerektirir. 

İyimserliği geliştirmek için geçmiş olayları değerlendirmemizde hoşgörülü olmalı, mevcut 

durumumuzun olumlu yönlerini aktif olarak takdir etmeli ve gelecek için olası fırsatlar 

aranmalıdır (Schneider, 2001). 

Dayanıklılık. Dayanıklılık kuramının temelleri çocuk psikopatolojisine 

dayanmaktadır. Kuram pozitif psikoloji alanında tanınıyor olsa da pozitif örgütsel davranış 

açısından henüz yeterli çalışmanın yapıldığı söylenemez (Luthans ve ark., 2004). 

“Dayanıklılık; toparlanma, sıkıntı, belirsizlik, çatışma, başarısızlık ve hatta olumlu değişim, 

ilerleme ve artan sorumluluktan 'geri sıçrama' için pozitif psikolojik kapasitedir” (Luthans, 

2002b). Diğer bir ifade ile bireyin karşı karşıya kaldığı olumsuzluklarla, engellerle başa 

çıkma becerisi ya da yeteneği olarak tanımlanabilir (Luthans ve Youssef, 2004). Dayanıklılık 

etik açıdan ne iyi ne de kötüdür, yalnızca yoğun stres ve değişim koşulları altında sağlam 

olma becerisi ve kapasitesidir (Coutu, 2002, s. 52). Çavuş ve Gökçen’e (2015) göre sıkıntılı 

süreçlerden kurtulma eğilimi olarak tanımlanan dayanıklılık, insanların bunaltıcı durumlara 

iyimser bakmalarını sağlar.  

Dayanıklılık, adaptasyon veya gelişmeye yönelik ciddi tehditler halinde iyi sonuçlarla 

karakterize edilen bir fenomen sınıfını tarif eder ve dayanıklılık üzerine yapılan araştırmalar, 

bu iyi sonuçları açıklayan süreçleri anlamayı amaçlamaktadır (Masten, 2001). Dayanıklı 

bireyler, “gerçekliğin sağlam bir şekilde kabulü, hayatın anlamlı olduğuna dair güçlü bir 

şekilde tutulan değerlerle desteklenen derin bir inanç ve doğaçlama yapmak için esrarengiz 

bir yetenek” gibi üç önemli özelliğe sahiptirler (Coutu, 2002, s. 48). Dayanıklılığın 
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merkezinde, özellikle zorluklarla karşı karşıya kalındığında, uyarlanabilirlik kavramı 

yatmaktadır (Block ve Kremen, 1996). İlk zamanlarda özel bir yetenek olarak görülen 

dayanıklılığın, artık sıradan, “normatif insan kaynaklarının günlük büyüsünden” geldiği ve 

“insan sermayesini teşvik etmek için derin etkileri olduğu” kabul edilmektedir (Masten, 2001, 

s. 235). 

Dayanıklılık yalnızca bireyler için değil aynı zamanda gruplar, örgütler ve sistemler 

içinde geçerli olan ve yıkıcı değişime verimli bir şekilde yanıt veren temel bir niteliktir (Horne 

ve Orr). Luthans’a (2002a) göre çoğunlukla olumsuz koşullarla anılan dayanıklılık, örgüt 

ortamlarındaki olumsuz durumlarda çalışanlarda ortaya çıkabilecek stresle başetmede iyi 

bir yardımcı olabilir. Worline ve ark. (2002) ve Klarreich (1998) örgütsel düzeyde esnekliği, 

bir organizasyonu gerginliği absorbe etmek, tutarlılığı korumak ve geri sıçramak için gerekli 

kapasitelerle donatan ve böylece devam eden risk katılımını sağlayan yapısal ve süreçsel 

dinamikler olarak görürler (Luthans ve ark., 2007b). Örgütsel Dayanıklılık, bir kuruluşun 

hayatta kalmak ve gelişmek için artan değişimleri ve ani aksaklıkları öngörme, bunlara 

hazırlanma, yanıt verme ve uyum sağlama yeteneğidir (Denyer, 2017). Görüldüğü üzere 

Luthans (2002b) tarafından PPS bileşeni olarak tanımlanan dayanıklılık, gerek bireysel 

gerekse örgütsel düzeyde olsun aniden ortaya çıkan ya da süregelen bir aksilik durumunda 

birey ya da örgütün faaliyetlerine devam etmesini sağlayan içsel bir güç olarak özetlenebilir. 

Pozitif Psikolojik Sermaye İle İlgili Çalışmalar 

 Korkmaz ve Çelik (2021), yapmış oldukları içerik analizi çalışmasında  123  yüksek 

lisans ve doktora tezini yöntemleri, ele alınan değişkenleri ve sonuçları açısından 

incelemişlerdir. Çalışmanın sonucuna göre PPS konulu tezlerde “bağımlı değişken olarak 

en çok iş tatmini (n=6), örgütsel bağlılık (n=5) ve çalışan performansı değişkenlerinin; 

bağımsız değişken olarak ise en çok cinsiyet (n=71), çalışma süresi-deneyim (n=67) ve 

eğitim (n=67) değişkenlerinin kullanıldığı” tespit edilmiştir. Ayrıca bu konuda en fazla 

çalışmanın Marmara Üniversitesi ve Çanakkale Üniversitesinde yürütüldüğü, araştırma 

grubu olarak ise en fazla öğretmenlerin tercih edildiği tespit edilmiştir. 
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Sertel ve Karadağ (2022), “okullardaki örgüt iklimi ile öğretmenlerin pozitif psikolojik 

sermaye algıları arasındaki ilişkiyi” belirlemek için, 382 öğretmenin katılımıyla bir araştırma 

gerçekleştirmişlerdir. Araştırmanın sonuçlarına göre PPS ile okul kültürü arasında pozitif 

yönlü orta düzeyde bir ilişki vardır. Ayrıca örgüt ikliminin demokratiklik, okula adanma ve 

başarı etkenleri boyutlarının PPS’nin anlamlı birer yordayıcıları olduğunu belirlemişlerdir. 

Son olarak öğretmen algılarının PPS ve bazı alt boyutlarında cinsiyet, eğitim durumu, 

kıdem, okul türü, lise türü ve okulun sosyo-ekonomik düzeyi değişkenleri açısından 

farklılaştığını görev süresi branş değişkenleri açısından ise benzeştiğini saptamışlardır. 

Çınar (2011), “Pozitif psikolojik sermayenin örgütsel bağlılıkla ilişkisi” isimli 

yayımlanmamış yüksek lisans tezinde 107 katılımcı ile beyaz yakalı çalışanların PPS 

düzeyleri ile örgütsel bağlılıkları arasındaki ilişkiyi incelemiştir. Sonuçlara göre PPS 

düzeyleri ile örgütsel bağlılık arasında herhangi bir korelasyon tespit edilememiş olsa da 

gerek PPS ve alt boyutları gerekse örgütsel bağlılık ve alt boyutları arasında anlamlı ilişkler 

saptamıştır. Ayrıca kimi demografik değişkenlerin PPS, örgütsel bağlılık ve alt boyutları 

üzerinde etkileri olduğunu belirlemiştir. 

Akçay (2011), “Pozitif psikolojik sermayenin kişisel değerler bakımından iş tatminine 

etkisi ve bir araştırma” isimli doktora tezi kapsamında PPS’nin iş tatmini üzerindeki etkisini, 

kişisel değerler açısından ele almıştır. Akçay’ ın yürütmüş olduğu araştırmanın sonuçlarına 

göre, PPS ve alt boyutları ile iş tatmini arasında pozitif yönlü bir ilişki vardır. Bununla birlikte, 

PPS ile iş tatmini arasındaki ilişkide iktisadi değer, mesleki konum, iş deneyimi ve yaş 

değişkenlerinin birer moderatör etkiye sahip oldukları tespit edilmiştir. 

Atış (2020), “Okul etkililiği ve pozitif psikolojik sermaye ilişkilerine ilişkin öğretmen 

görüşleri” isimli doktora tezinde PPS ve OE arasındaki ilişkiyi resmi ve özel okullar 

açısından ele almıştır. Araştırmanın sonuçlarına göre, özel okullarda çalışan öğretmenlerin 

özyeterlik algıları ile etkili okulun yönetici ve öğretmen alt boyutları arasında anlamlı ilişki 

tespit edişmiştir. Ayrıca yine özel okullarda çalışan öğretmenlerin psikolojik dayanıklılık 

algıları ile etkili okul öğretmen alt boyutu arasında anlamlı ilişki olduğu saptanmıştır. Resmi 
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okullarda çalışan öğretmenlerin ise, iyimserlik ve umut düzeyleri ile etkili okul öğretmen 

boyutu arasında anlamlı bir ilişki olduğu ve dışadönüklük ve umut düzeyleri yükseldikçe 

yöneticilere yönelik algı düzeylerinin de artış gösterdiği belirlenmiştir. 

Şimşek (2018), “Öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye düzeyleri ile okul 

müdürlerine yönelik öğretimsel liderlik algıları arasındaki ilişki (Çanakkale örneği) “ isimli 

yüksek lisans tezinde araştırmasını 335 katılımcı ile gerçekleştirmiştir. Bulgulara göre 

öğretmenler PPS’ye ilişkin “çok iyi” düzeyinde bir algıya sahip olduklarını belirtmişlerdir. 

Ayrıca bu algıların okul türü, kıdem, eğitim düzeyi, okuldaki öğrenci ve öğretmen sayısı, 

okulun genel başarı durumu ve okuldaki kaynaklara erişim gibi unsurlar açısından farklılık 

gösterdiği tespit edilmiştir. Son olarak yine bu algı düzeyleri ile yöneticilere ilişkin öğretimsel 

liderlik algıları arasında pozitif yönde orta düzeyli bir ilişki gözlemlenmiştir. 

Ergül (2020), “öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye algıları ile öğretmen liderliği 

arasındaki ilişkiyi” incelediği araştırmasında öğretmenlerin PPS algılarının yüksek düzeyde 

olduğunu ancak PPS algıları ile öğretmen liderliği algıları arasında anlamlı bir ilişkinin 

bulunmadığını belirlemiştir. PPS algıları ile öğretmen liderliği beklentileri arasında ise pozitif 

yönde ve düşük düzeyde bir ilişkinin varlığını tespit etmiştir. 

Luthans ve ark. (2005), Çin’ de bulunan üç fabrikadaki 422 katılımcıyla Çinli işçilerin 

PPS durumlarının ilişkisini ve performanslarını incelemişlerdir. Yürütülen çalışmada umut, 

iyimserlik ve dayanıklılık durumlarının ayrı ayrı ve üçü birlikte psikolojik sermayenin 

performas artışı ile önemli derecede ilişkili olduğu bulunmuştur. Ayrıca fabrikalardan 

birindeki işçilerin PPS’leri ile liyakate dayalı maaşın performans sonucu arasında önemli bir 

ilişki saptanmıştır. 

Avey ve ark. (2010), 280 kişinin katılımı ile gerçekleştirmiş oldukları “Pozitif 

Psikolojik Sermayenin Zaman İçinde Çalışan Refahı Üzerindeki Etkisi” isimli 

araştırmalarında çalışanların PPS’leri ile iş performanları arasında pozitif bir ilişki olduğunu 

göstermişlerdir. Araştırma sonuçlarına göre çalışanların PPS’leri hem refah ölçütleri ile 

ilgilidir, hem de bu refah ölçütlerinde zaman içinde ortaya çıkan farklılıkları açıklamaktadır. 
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Avey ve ark. (2010b), “Pozitif Psikolojik Sermayenin İş Tutum ve Davranışlarını 

Tahmin Etmedeki Katma Değeri” isimli çalışmalarında çalışanların PPS’leri ile örgütsel 

vatandaşlık davranışları arasında pozitif bir ilişki olduğunu belirlemişlerdir. Aynı çalışmada 

çalışanların PPS algıları ile istenmeyen örgütsel sinizm, işten ayrılma niyetleri ve verimsiz 

iş yeri davranışları arasında ise negatif yönlü bir ilişkinin varlığını saptamışlardır. 

Avey ve ark. (2011), yapmış oldukları meta-analiz çalışmasında 51 bağımsız 

araştırmayı incelemişlerdir. Çalışmanın sonuçlarına göre PPS ve arzu edilen çalışan 

tutumları (iş tatmini, kurumsal bağlılık, psikolojik iyi oluş), arzu edilen çalışan davranışları 

(vatandaşlık) ve çoklu performans ölçütleri (kişi, yönetici değerlendirmeleri ve hedef) 

arasında önemli pozitif ilişkiler bulunmaktadır. Ayrıca PPS ile istenmeyen çalışan tutumları 

(sinizm, işten ayrılma niyetleri, iş stresi ve kaygı) ve istenmeyen çalışan davranışları 

(sapma) arasında ise anlamlı bir negatif ilişki vardır. 

Rego ve ark. (2016), çalışmalarında otantik liderlik ve örgütsel bağlılık arasındaki 

ilişkide PPS’nin aracı rolünü incelemişlerdir. Yürütmüş oldukları çalışmanın sonuçlarına 

göre, PPS otantik liderlik ve örgütsel bağlılık arasındaki ilişkiye aracılık etmektedir. Ancak, 

bu aracılığın PPS’nin dört boyutundan (öz yeterlilik, umut ve iyimserlik) yalnızca üçü için 

yapıldığını da belirtmektedirler. Dayanıklılığın ise örgütsel bağlılığı olumsuz yönde 

etkilediğini belirlemişlerdir. 

Pygmalion Etkisi 

Mitolojiden Bilime Pygmalion 

  Pygmalion kavramının kökeni, Kıbrıslı heykeltıraş Pygmalion ile ilgili mitolojik 

söylencelere dayanmaktadır. Mitolojide aynı isimli bir kral da bulunduğundan Pygmalion 

yontucu-kral olarak anılmaktadır (Karacabey, 2021, s. 227). Söz konusu söylenceler, antik 

dönem yazar ve anlatıcılarından olan Publius Ovidius Naso (Ovid-M.Ö. 43-M.S. 17) 

tarafından kaleme alınan “Metamorphōseōn libri” (Metamorphoses-Dönüşümler-

Başkalaşımlar) adlı eserin 10. kitabında yer almaktadır (Wikipedia, 2021). Ovid’in (M.S., 8, 
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10. Kitap) anlatımına göre; mütevazı yontucu Pygmalion bekârdı ve kendisine uygun bir eş 

arayışı içerisindeydi ancak bir türlü aradığı kadını bulamıyordu. Bulamamasının nedeni, 

yaşadığı yerdeki kadınların Venüs (Afrodit) tarafından lanetlenmiş olmasıydı. Antik 

Roma’da tanrıça Afrodit, Venüs olarak anılmaktadır. Ne zaman karşısına bir kadın çıksa 

evlenmekten soğuyup kendini çalışmalarına verirdi. Aradığı kadını bulamayan Pygmalion 

yaptığı heykellerde sürekli hatalar bulduğundan eserini mükemmelleştirene kadar günlerce 

gecelerce durmaksızın çalışırdı. Kadınlardan nefret eder hale gelen Pygmalion genç bir 

kadın heykeli yontmaya başladı. Yeni heykeli bu güne dek yaptıklarından daha güzel ve 

kusursuzdu. Pygmalion heykeli bir kadına benzetmenin ötesinde adeta bir kadında 

bulunmasını arzuladığı tinsel özellikleri de aktarma çabasındaydı. Eserine her baktığında 

düzeltilecek bir şeyler buluyordu. Eserinin bittiğine ikna olduktan sonra onu gerçek bir 

kadınmış gibi mücevherlerle, takılarla, çiçeklerle donatır olmuştu. Pygmalion artık eserine 

âşık olmuştu. Her yıl tanrıça Venüs adına yapılan festival gelince, tanrılara heykeline can 

vermesi için dualar etti (Erdemol, 2018). Ovid (MS. 8) Dönüşümler isimli yapıtında 

Pygmalio’nun duasına şu şekilde yer vermiştir. 

Venüs'ün kutsal günü doğdu görkemle Kıbrıs Tepelerinde, altın kaplı boynuzlar 

kuşattı ortalığı, ışıldadı genç ineklerin ak boyunları. Kutsal kokular yükseldi. Adak 

sunarken Pygmalion dikildi sunakta. Umutsuzca dedi ki: siz, tanrılar bir kadın verin 

bana, elinizden gelir bu, benzesin bu fildişi kadına, onun gibi olmasın. Yardımcım 

olsun. Ürkerek söyledi bunları. Yaklaştı tören. Sezdi bunu altın Venüs, anladı 

dileğini: bir belirti koruyucu tanrıdan, üç kez ışık, yalım gönderdi. (Ovid, M.S. 8, 10. 

Kitap) 

Tanrıça Venüs bu içten yalvarışa karşılık vererek Pygmalio’nun heykelini gerçek bir 

kadına çevirdi. Eserde heykelin adı geçmemesine rağmen daha sonraki anlatımlarda 

Galatea olarak geçmiştir. Ovid (MS. 8), Galatea isminden aynı eserin 13. kitabında başka 

bir hikâyenin genç, güzel ve arzulanan kahramanlarından biri olarak bahsetmiştir. Galatea’ 
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nın özelikleri ile Pygmalio’nun arzuladığı kadının özelliklerinin benzeşmesinin heykele 

sonradan bu adın verilmesinde etkili olduğu düşünülmektedir. 

Pygmalion’un düş dünyasının gerçeğe dönüştüğü bu mitolojik söylenceler antik 

Roma’dan, Aydınlanma Çağına oradan da günümüz Postmodern dünyasına opera, bale, 

şiir, resim, roman, tiyatro, televizyon ve sinemaya kadar çok sayıda yapıta ilham kaynağı 

olagelmiştir. Jean Jacques Rousseau’nun “Pygmalion Scène Lyrique” oyunu, George 

Bernard Shaw’ın “My Fair Lady” (1912) eseri,  Robert Graves’in 1926’da yayınlanan 

“Pygmalion and Galatea” ve “Galatea and Pygmalion” şiirleri, John Dryden’ın “Pygmalion 

and the Statue” şiiri (1697-1700), Jean-Philippe Rameau’nun pygmalion konulu operası 

(1748) ve “The Man from U.N.C.L.E.” adlı televizyon dizisinde “The Galatea Affair”  adlı bir 

bölüm pygmalion mitinin doğrudan ya da dolaylı olarak etkilediği onlarca eserden yalnızca 

birkaçıdır (Bay Dönertaş, 2021; Karacabey, 2021; Wikipedia, 2021). Yeşilçam sinemasında 

ise, Orhan Aksoy tarafından yönetilen “Kezban” filmi (Akmeşe, 2019), Hulki Saner’in “Aslan 

Yavrusu” ve Ertem Eğilmez’in “Sürtük” filmleri de yine pygmalion fenomeninden izler 

taşımaktadır (Egrik, 2017). Eserlerin hemen hepsinde belirli bir idealin gerçeğe dönüştüğü, 

gerçekleşmesi mümkün olmayan durumların inanç sayesinde mümkün olduğu 

görülmektedir. Süreç içerisinde pygmalion miti, insanın fantezi dünyasının inanç sayesinde 

gerçek dünyada karşılık bulmasının sembolü haline gelmiştir.  

Antik Roma mitolojisinden doğan PE kavramı modern dönemde ilk kez 1911 yılında 

“Zeki Hans” deneyi ile bilimsel bir araştırmanın konusu haline gelmiştir. Hayvanların 

okumayı ve saymayı öğrenebileceğine inanan öğretmen ve at eğiticisi Wilhelm Von Osten, 

birçok kez köpekler ve bir ayı ile çalışmasına rağmen başarılı olamamıştır. Hans adında bir 

at ile çalıştıktan sonra atının sorulan sorulara yüzde 90’a yakın doğrulukta tepkiler verdiğini 

görmüştür. Hans toplama, çıkarma, çarpma, bölme, tarih ve saat ile ilgili sorulara doğru 

cevaplar verebilmekteydi. Bu yeteneğiyle kısa sürede halkın ve bilim dünyasının ilgisini 

çekmeyi başarmıştı (Fs.blog, 2021; Heınzen, Lilienfeld ve Nolan, 2015; Johnson, 1911; 

Pfungst, 1911). Psikolog Oskar Pfungst’da (1911) Hans’a ilgi gösterenler arasındaydı. 
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Pfungst ekibi ile birlikte yaptığı gözlemlerde, Hans’ın bir ekran arkasında olduğu ya da 

soruyu soranın doğru cevabı bilmediği durumlarda doğru yanıt veremediği bulgusuna ulaştı. 

Bu bulgu ile birlikte Hans’ın matematik işlemlerine veya diğer sorulara cevap verirken 

herhangi bir zihinsel işlem yapmadığı sonucuna vardı. Hans, soruyu soranların vücut 

dillerindeki sözel olmayan mesajları öğrenmişti. Örneğin; Pfungst’un gözlemine göre at belli 

bir işlemin sonucunu toynağıyla yere vurarak sayarken doğru cevaba geldiğinde soruyu 

soranlar benzer biçimde kafalarını eğmekteydi. Bu ipucu atın saymayı bırakmasına yönelik 

bir mesaj niteliği taşıyordu. Akıllı Hans’ın sorulan sorulara doğru cevaplar vermesini 

mümkün kılan başta Von Osten olmak üzere insanların ona inanmalarıydı (Fs.blog, 2021; 

Heınzen, Lilienfeld ve Nolan, 2015; Johnson, 2011; Pfungst, 1911). Bu durum insanlara 

davranış şekillerimizin onların yapabileceklerini etkilemesine benzerliği bakımından PE ile 

açıklanmaktadır. Bu çalışma ile pygmalion kavramı bilim dünyasında daha fazla sayıda 

araştırmanın konusu haline gelmeye başlamıştır. 

Pygmalion Etkisi Kavramı 

PE (Pygmalion effect) bireyin başkaları hakkındaki beklentilerinin onların 

davranışları üzerinde ne derece etkili olduğuyla ilgilidir (Kaptein, 2012; Karacabey, 2021). 

Çünkü insanların nasıl görüldüğü, onlara nasıl davranıldığını etkiler, sonuç olarak onları 

buna göre hareket etmeye teşvik eder ve böylece onlara ilişkin orijinal görüşü doğrular 

(Kaptein, 2012).  

PE kavramını bilimsel bir çalışmada ilk olarak Rosenthal ve Jacobson (1968) 

kullanmıştır. Bu yüzden literatürde “Rosenthal Etkisi” olarak da geçmektedir. Her ne kadar 

kavramsal olarak ilk çalışmayı Rosenthal ve Jacobson yapmış olsa da ilgili literatür 

incelendiğinde kavramın Robert Merton (1948) tarafından yürütülen “Kendini Gerçekleştiren 

Kehanet” (Self-Fulfilling Prophecy) isimli çalışma ile ilişkilendirildiği görülmektedir (Eden, 

1990a; Karacabey, 2021; Sezgin,2018). İki kavram, inançların gerçeğe dönüşmesi 

noktasında ortaklaşsalar da PE olumlu inanç ve beklentilerle ilgili iken kendini gerçekleştiren 

kehanet olumsuz inanç ve beklentilerle ilgilidir. PE kavramı İlk ortaya çıkışından itibaren 
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birçok eser ve bilimsel çalışmanın konusu olmuştur. Almadi (2019) bu çalışmaları üç 

dönemde gruplayarak incelemiştir. Kavramın bilim dünyasında yer bulmasını sağlayan ve 

birinci grupta sınıflandırılan öncül çalışmalar şekil 5’te gösterilmiştir. 

Şekil 5 

Birinci Grup Çalışmalar: PE’nin ve Kendini Gerçekleştiren Kehanetin Kökeni 

 

Kaynak: Almadi (2019, s. 495). 

Şekil 5’te görüldüğü üzere, Ovid’in (M.S., 8) söylencelerinden köken alan PE 

kavramı, George Bernard Shaw’ın (1912) Pygmalion oyununa- daha sonra 1964’te 

Pygmalion Müzikali’ne- ilham kaynağı olmuştur. Akıllı Hans (1911) deneyi, ilk kez bilimsel 

bir çalışmada inançların davranışlar üzerindeki etkisinin konu edinilmesi bakımından ilgi 

çekmiştir. Bu durum Robert Merton’u (1948) “Kendini Gerçekleştiren Kehanet” , Rosenthal 

ve Jacobson’u (1968) ise PE deneylerini gerçekleştirmeleri konusunda motive etmiştir. Bu 

doğrulanmış deneyler, bir deneyler dizisine kapı aralamıştır. Schrank (1968) USAF Hazırlık 

Akademisinde yaptığı çalışma ile başarılı sonuçlar alırken, Livingston (1969) ise banka 

çalışanları örneğinde PE’yi yönetime uyarlamıştır. Eden’e (1984) göre Livingston’un 

sonuçları hatalıydı. King (1970) endüstri ortamlarında PE’yi incelemeye başlamış ve 1971’e 

dek araştırmalarına devam etmiştir. Rosenthal 1974’te King’in (1971) verilerini tekrar analiz 

etmiş ve cinsiyete göre anlamlı bir farklılık bulmuştur. PE 1990’da Rosenthal, Learmann, 

Avorn ve Everitt tarafından onaylanmamış bir rehabilitasyon deneyinde test edilmiştir 

(Almadi, 2019). Öncül çalışmalara bakıldığında PE ilgili çalışmaların sırasıyla söylenceler, 



63 
 

 

edebi eserler, ilk hayvan deneyleri ve insan deneyleri şeklinde bir gelişim gösterdiğini 

söylemek mümkündür. 

İlk çalışmaların ardından PE daha geniş çaplı biçimde bilimsel araştırmaların konusu 

haline gelmiştir. Fenomen ile ilgili yoğun çalışmaların yürütüldüğü ve ikinci grup olarak 

adlandırılabilecek çalışmalara Şekil 6’da yer verilmiştir. 

Şekil 6 

İkinci Grup Çalışmalar: PE üzerinde yoğun bir deney dönemi 

 

Kaynak: Almadi (2019, s. 496). 

Şekil 6 incelendiğinde Almadi’nin (2019) ikinci grupta sınıfladığı ve yoğun olarak 

askeri alanda yürütülen çalışmaların, çoğunlukla Eden’nin (1982) çalışmalarına dayandığı 

görülmektedir. Bu dönemde Crawford ve ark. (1980) “Denizde Pygmalion” isimli bir çalışma 

başlatmıştır. Ardından Eden ve Shani (1982) askeri alanda ilk çalışmalarını yapmışlardır. 

Bunun dışında Eden çalışmalarında PE’yi bir yönetim aracı (1984) olarak incelemiştir. Eden, 

çalışmalarında ayrıca PE’yi hedef belirleme (1988), kendini gerçekleştiren kehanet (1992), 

üretkenlik, karşıtlık ve sanayileşme (1990c) ile ilişkisini de ele almıştır. Almadi’ye (2019) 

göre Eden’in Ravid (1982) ve Dvir ve Banjo (1995) ile yapmış olduğu çalışmalar, Rosenthal 
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(1974) ve Crawford ve ark. (1980) çalışmalarında olduğu gibi PE’nin cinsiyete bağlı olarak 

genellenebilirliği üzerinde yoğunlaşmaktadır. Sutton ve Woodman’da (1989) benzer 

biçimde cinsiyet faktörünün anlamlı bir fark yarattığını saptamışlardır. Eden, Davidson 

(1997) ile yürütmüş oldu iki deneyde PE’nin kadın katılımcılarda daha zayıf sonuçlar 

doğurduğunu gözlemlemiştir. Nanatovich (2008) ile yapmış olduğu çalışma da ise PE’nin 

cinsiyetten bağımsız olarak ortaya çıkabileceği sonucuna varmışlardır. Eden (1996), 

yeniden istihdamı artırmak için Aviram (1993) ile yürüttüğü öz yeterlik eğitimi konulu 

çalışmanın ardından “Pygmalion Liderlik Tarzını” (PLS) tanımlamıştır. Daha sonra 2000 

yılında arkadaşları ile birlikte PLS üzerine eğitim yeteneğiyle ilgili yedi adet deney 

düzenlemiştir. Eden, Kinnar’ın (1991) da dâhil olduğu diğer işbirlikleri ile gönüllükteki olası 

artışı test etmiştir. Zuk (1995) ile birlikte deniz tutması ve denizde performans testi gibi 

birtakım rehabilitasyon testleri yapmıştır. Hezkiau-Ludwig (2010) ile birlikte ise PE 

mekanizmasının tersine çevrilebilirliği üzerine çalışmalar yürütmüştür (Almadi, 2019). 

Almadi’nin çalışmasında da vurguladığı gibi PE bilim alanının konusu olduktan sonra hızla 

ve artan biçimde araştırmalarda kendine yer bulmuştur. PE’nin deney çağı da denilebilecek 

bu dönemde özellikle askeri alanda çok sayıda deney yapılmıştır. 

İlk insanlı çalışmaların yapıldığı birinci dönemden, yoğun ve seri deneylerin yapıldığı 

ikinci döneme PE ile ilgili çalışmalar sürekli gelişim eğilimi sergilemiştir. Son olarak 

“Pygmalion Tarzı Liderliğin” ve buna bağlı “örgütsel davranışlara” odaklanan çalışmaların 

sayıca arttığı üçüncü dönemde de bu gelişimin devam ettiği görülmektedir.  

Almadi (2019)’nin yaptığı gruplandırmaya göre PE ile ilgili son çalışmalar ve 

yansımalarına Şekil 7’de yer verilmiştir. 
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Şekil 7 

Üçüncü Grup Çalışmalar: PE ile ilgili en son bulgular ve yansımalar 

 

 

 

Kaynak: Almadi (2019, s. 497). 

Şekil 7’de görüldüğü üzere üçüncü grup çalışmaları Avolio’nun Bass (1988) ve 

Gibbons (1988) ile yürütmüş olduğu çalışmalara dayandırmak mümkündür. Bu çalışmalar 

daha çok liderlik tarzları ve davranışları ile ilgili olmuştur. Avolio ve ark. (2009) liderlik 

müdahaleleri hakkında yapmış oldukları bir meta-analiz çalışmasında PE’nin liderlik gelişimi 

ve izleyen performansı gibi örgütsel sonuçlar üzerinde büyük etkiye sahip olduğunu 

bulmuştur. Bu durum Whiteley ve ark. (2012) PE’nin liderlerin örtülü takip teorileri ile ilgili 

doğal oluşumunu varsaymaları konusunda ilham vermiştir. Şekil 7’de çalışmalar arasında 

gösterilen kesikli çizgiler, aralarında doğrudan bir ilişki olduğuna dair kesin bir bulgu 

olmamasına rağmen son yıllarda PE çalışmalarında ortaya çıkan örnekleri tanımlamaktadır. 

McNatt (2000) bir meta-analiz çalışması yürütmüş ve yetişkinler arasındaki PE üzerine 

devam eden daha fazla araştırma önermiştir. White ve Locke (2010) kar amacı taşıyan 

örgütler bağlamında ki tavsiyeleriyle bu önerileri genişletmiştir. Karakowsky ve ark. (2012) 

diğer olumsuz deney koşullarının yanı sıra esas olarak manipülasyonları eleştirmiştir. 

Poornima ve Chakraborty, (2010) araştırma tasarımındaki manipülasyonlara atıfta 

bulunmadan bir organizasyondaki PE’nin dinamiklerini ölçmüştür (Almadi, 2019). Bu 

çalışmalar genel olarak deneylerin kapsamı  (aldatmalar, tipik olmayan çalışma bağlamı ve 

lider odaklılık) ve tasarlanan deney mekanizmalarının sınırlamaları (cinsiyetlere, daha yaşlı 
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katılımcılara ve yerleşik çalışma gruplarına yönelik genellenemezlik, eğitilemezlik ve geri 

döndürülemezlik) nedeniyle eleştirilmişlerdir (Thorndike, R. L. 1968; Timmermans ve ark., 

2018). 

Bakırcıoğlu’nun (2012)  Akademik Eğitim ve Psikoloji Sözlüğünde  “Kişinin, Bir süre 

sonra başkalarının; özellikle şu ya da bu yanıyla kendisinden üstün gördüğü insanların, ona 

ilişkin beklentilerine denk düşen davranışlar göstermesi” şeklindeki tanımı PE’deki ast üst 

ilişkisine de vurgu yapmaktadır. Eğitim ortamlarında bu ast üst ilişkilerinin yalnızca 

yöneticiler ve öğretmenler arasında değil öğretmenler ile öğrenciler arasında da var 

olduğunu söylemek mümkündür. PE’de beklentiler ile performans arasında pozitif yönlü 

doğrusal bir ilişki vardır. Üstlerin beklentileri yükseldikçe astların performansında artış 

meydana gelmektedir.  

Shashank’a (2016) göre PE’nin oluşması için “beklenti oluşturulur ya da hakkında 

bilgi edinilir, beklenti iletilir, davranış beklentiye göre uyarlanır ve beklenti gerçek olur” 

şeklinde dört ana unsur gerekmektedir. Shashank (2016)’ın PE’yi açıklayan, beklentiler ile 

inanç ve davranışlar arasındaki ilişki döngüsüne Şekil 8’de yer verilmiştir. 

Şekil 8 

PE’deki Eylem ve İnanç Döngüsü 

 

 

 

 

 

 

 

Kaynak: Shashank (2016). 
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Şekil 8’de yer alan davranış ve inanç döngüsüne göre, bireyin başkalarına yönelik 

davranışları, başkalarının bireye olan inançlarını etkilemekteyken, başkalarının bireye karşı 

inançları ise onları bireye yönelik eyleme geçirmekte ve bu durum bireyin kendine yönelik 

inançlarını pekiştirerek davranışlarını değiştirmesine sebep olmaktadır.  

PE anlık bir durum olmaktan çok daha karmaşık bir süreçtir. Bu süreç içerisinde öz-

yeterlik, motivasyon ve beklentiyi barındırmaktadır. Bireye yönelik yüksek beklentiler 

yüksek öz-yeterlik algısını ve yüksek motivasyonu ortaya çıkarabileceğinden bireyin 

göstereceği performansta bir artış sağlayabilmektedir. Bunun aksi de geçerlidir. Düşük 

beklenti algısı beraberinde düşük öz-yeterlik algısı ve düşük motivasyona sebep olarak 

performansta düşüşe sebep olabilmektedir. Düşük beklentinin düşük performansa yol 

açması Golem Etkisi olarak adlandırılmaktadır (Wang, 2000, akt. Özan ve Gündüzalp, 

2017). Kısa bir ifade ile PE‘ye göre yüksek beklentiler yüksek performans sağlarken, düşük 

beklentiler düşük performansa sebep olmaktadır denebilir. 

Golem Etkisi 

Golem Etkisi, adını Hasidik Yahudi mitolojisinde yer alan bir yaratıktan almaktadır. 

Golem kelimesi, günümüz Yidiş ve İbranice argosunda artık ahmak ve kafasız kelimelerinin 

karşılığı olarak kullanılmaktadır (Eden, 1990a). Efsaneye göre kötülükle savaşması için 

yaratılan Golem’in kendisi zamanla yıkıcı ve yok edilmesi gereken bir yaratığa 

dönüşmüştür. Bu efsane, kendini gerçekleştiren kehanetlerin olumsuz etkilerine, bilgi 

işlemedeki çarpıtmalara, önyargılara ve klişelere odaklanan sosyal bilimcilerin ve 

eğitimcilerin endişelerini temsil etmek için kullanılmaktadır (Babad, Inbar ve Rosenthal, 

1982). Golem etkisi, astların performansı üzerinde, onlara yönelik düşük lider 

beklentilerinden kaynaklanan olumsuz etkidir (Oz ve Eden, 1994). Golem etkisi, PE‘nin 

olumsuz versiyonu olarak tanımlanmaktadır. PE, bireye yönelik yüksek beklentilerin bireyin 

davranışlarında olumlu ve başarılı sonuçlar ortaya çıkarmasıyla ilgili iken, golem etkisi 

düşük beklentilerin olumsuz ve başarısız sonuçlara yol açmasıyla ilgilidir. 
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İlgili literatür incelendiğinde golem etkisi ile ilgili bazı çalışmaların öne çıktığı 

görülmektedir. Golem etkisi ile ilgili ilk kavramsallaştırma Babad ve ark. (1982) tarafından 

yapılmıştır (Davidson ve Eden, 2000). Babad ve ark. (1982) birlikte yürütmüş oldukları 

çalışmalarında, öğretmenlerin önyargılı bilgilere duyarlılığının bir fonksiyonu olarak farklı 

beklenti etkilerini göstermeyi ve öğretmen beklentilerinin olumlu (Galatea Etkileri) ve 

olumsuz (Golem Etkileri) sonuçlarını ayırt etmeyi amaçlamıştır. Bu amaçla önyargılı ve 

tarafsız öğretmenler, yüksek statülü ve düşük statülü bir öğrenci tarafından yapıldığı iddia 

edilen çizimleri puanlamada önyargılı bilgilere karşı duyarlılıkları temelinde belirlenmiştir. 

Yüksek önyargılı öğretmenler, düşük potansiyelli olarak algıladıkları öğrencilere olumsuz 

davranırken, aynı zamanda manipüle edilmiş yüksek beklenti grubundaki rastgele seçilmiş 

öğrencilere, kendilerinin yüksek potansiyelli olarak belirledikleri öğrencilere davrandıkları 

gibi olumlu davranmışlardır. Tarafsız öğretmenler ise her üç öğrenci grubuna da eşit 

davranmıştır. Bu farklı olumsuz beklenti davranış biçimleri, yalnızca öğretmenlerin 

davranışlarında değil, öğrencilerin özel olarak tasarlanmış görevlerdeki fiili 

performanslarında da kendini göstermiştir. Oz ve Eden (1994) ise gerçekleştirdikleri 

deneysel bir çalışmada,  deney grubundaki düşük puanlı öğrencilerin kontrol grubundaki 

öğrencilerden daha fazla gelişim gösterdiğini tespit etmişlerdir. Çalışmaya göre, yüksek 

yetkinlik algısına sahip bireylerde Golem Algısının ortaya çıkma olasılığı daha fazladır ve 

bu algı göz ardı edilemeyecek bir öneme sahiptir.  

Bir diğer çalışma Davidson ve Eden (2000) tarafından yürütülmüştür. Davidson ve 

Eden (2000) çalışmalarında, PE oluşturmada erkek yöneticilerin sıklıkla başarılı sonuçlar 

elde ettiklerini, ancak kadın yöneticilerin hiçbirinin bunu başaramadığını gözlemlemiştir. 

Yapmış oldukları deneylerin yalnızca birinde düşük yönetici beklenti algısının çalışan 

performanslarında düşüşe neden olduğunu, yani Golem Etkisini tespit etmişlerdir. Reynolds 

(2002) pygmalion ve golem algılarını incelemeyi amaçladığı ve uluslararası bir şirkette 

yapmış olduğu araştırmasında, pozitif beklenti algısına sahip yöneticilerin astlarının öz 
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yeterlik algılarını olumlu etkilediği, negatif beklenti algısına sahip yöneticilerinse astlarının 

öz yeterlik algılarını olumsuz etkilediği sonucuna ulaşmıştır. 

Golem etkisi de PEde olduğu gibi başkalarının birey hakkındaki beklenti ve 

inançlarının, birey davranışlarını etkileyerek bir şekilde gerçeğe dönüşmesidir. Aralarında 

ki temel fark beklentilerin pozitif ya da negatif olmasıyla ilgilidir (Bay Dönertaş, 2021: 69). 

Bireyin kendileri ile ilgili beklentileri ise Galatea Etkisi olarak kavramsallaştırılan bir diğer 

kendini gerçekleştiren kehanet türüdür. 

Galatea Etkisi 

Galatea Etkisi adını yontucu kral Pygmalio’nun yaptığı ve sonradan kaynaklarda 

Galatea olarak anılan kadın heykelinden almaktadır. Ovid’in (M.S., 8) ünlü eseri 

“Metamorphoses” incelendiğinde, Pygmalion’un hikâyesinin anlatıldığı onuncu kitapta 

heykelin adından bahsedilmediği görülmektedir. Galatea ismi aynı eserin on üçüncü 

kitabında geçmekte olup bu bölümde ise Pygmalion ile ilgili herhangi bir anlatıya yer 

verilmemiştir. Pygmalio’nun heykeline duyduğu arzunun, aşkın benzerinin, on üçüncü 

kitapta bahse konu olan Galatea’nın tasviri ile örtüşmesinin sonradan böyle bir yakıştırmaya 

sebep olduğu düşünülmektedir.  

Galatea etkisi, Eden ve Ravid (1982) tarafından yürütülen bir çalışma ile literatüre 

kazandırılmıştır. Fenomen, bireylerin sahip oldukları yüksek öz beklentinin yüksek 

performans ile sonuçlanması olarak tanımlanmaktadır (Eden, 1990b; McNatt ve Judge, 

2004, s.551; Yücel, 2013). Eden ve Ravid (1982), amiri atlayarak, astların öz beklentilerini 

doğrudan yükseltmenin de performansı artırdığını göstermiştir. “Pygmalion algısını 

vurgulayan üç unsurlu döngü; yöneticinin olumlu ya da yüksek beklentilerini, liderlik 

davranış ve tutumları ile başarıyı kapsarken, Galatea Algısında bu üç unsur astın öz 

yeterlilikleri, performanslarına ilişkin beklentileri ve başarılarından oluşmaktadır” 

(Sezgin,2018). Galatea etkisi, astların kendi performanslarına ilişkin öz beklentilerini 

yükseltmenin onların performans düzeylerini de yükselteceği fikrine atıfta bulunur (Eden, 

1990b; Rowe ve O’Brien 2002). Eden’e (1990b) göre, hem amirlerin astlarından 
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beklentilerini yükselterek hem de çalışanların kendilerinden beklentilerini yükselterek 

performans kazanımları elde edilebilir. Eden ve Ravid (1982) daha önce Eden ve Shani’nin 

(1982) askeri kursiyerler arasında PE’yi incelemek için yapmış oldukları deneyi farklı bir 

eğitimde tekrarladıklarında kursiyerlerin kendinden öz beklentilerinin PE’ye aracılık eden bir 

değişken olduğunu gözlemlemiştir. 

Galatea etkisi de diğer beklenti etkileri gibi eğitim ortamlarında test edilmiştir. 

Ortaokul öğrencileri arasında doğrudan beklentiyi manipüle eden Zanna ve ark. (1975) 

"öğrenci beklenti etkisi" terimini ortaya attılar (Eden, 1984). Galatea terimi kullanılmış 

olmasa da Tuckman ve Bierman (1971) bir banliyö okulunda 421 Siyahi öğrencinin katılımı 

ile okullardaki galatea etkisini incelemiştir. Yapmış oldukları deneysel çalışma da 

öğrencilerin yüksek öz beklentilerinin yüksek performansla sonuçlandığını 

gözlemlemişlerdir. Onlara göre,  öğretmenlerin beklentilerini manipüle etmek PE’yi 

yaratıyorsa, öğrencilerin beklentilerini doğrudan manipüle etmenin Galatea etkisini üretmesi 

beklenebilir. 

Yönetimde ve Örgütlerde Pygmalion  

PE, okullarda Rosenthal ve Jacobson (1968) tarafından incelendikten hemen sonra 

örgütsel ortamlarda da incelenmiştir. Eğitim ortamlarında PE’yi gösteren birçok çalışma 

olmasına rağmen, iş ortamlarındaki örgütsel davranış bağlamında kendini gerçekleştiren 

kehanetleri konu edinen yeterli sayıda araştırma yoktur (Eden, 1990a, s. 19).  

Yönetim alanında ilk olarak Livingston (1969), yöneticilerin astlardan beklentilerinin 

astların performansını ve kariyerlerini önemli ölçüde etkilediğini savunarak, PE’nin 

yönetimdeki yansımalarıyla ilgili bir tartışma başlatmıştır (Akt. White ve Locke, 2000). 

Livingston’un yapmış olduğu çalışmanın bulgularına göre;  

i.Bir yöneticinin astlarından ne beklediği ve astlarına nasıl davrandığı, performansı 

ve kariyer ilerlemesini büyük ölçüde belirler. ii. Üstün yöneticiler, astlarında yüksek 

beklentiler oluşturma konusunda eşsiz bir beceriye sahiptir. iii. Daha az etkili 
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yöneticiler benzer beklentiler geliştirmede başarısız olurlar ve sonuç olarak 

astlarının üretkenliği zarar görür. iv. Astlar, çoğu zaman, kendilerinden bekleneni 

yaptıklarına inanırlar. (Livingston, 1969; akt. White ve Locke, 2000) 

Livingston’a (1969) göre beklentilerin iletilmesinde yöneticilerin astlara yönelik 

davranışları, söylemlerinden daha etkilidir (akt. Murphy ve ark., 1999). Ayrıca çoğu 

yöneticinin düşündüğünün aksine, düşük beklentiler yüksek beklentilerden çok daha kolay 

bir şekilde iletilmektedir. Beklentinin pygmalion oluşturması sürecinde yöneticiler tetikleyici 

görevi gördükleri için yöneticilerin sahip olduğu kişisel özellikler ve beceriler büyük önem 

taşımaktadır. Yöneticiler beklenti oluşturma konusunda etkili liderlik davranışları 

sergiliyorsa astlarda bu yönde bir algıya sebep olma ihtimalleri yüksektir. Ancak bu konuda 

daha az etkili iseler beklenti oluşturma konusunda problem yaşanması ve astların 

performansında düşüş yaşanması kuvvetle muhtemeldir. 

Kuruluşlardaki Pygmalion çalışmalarını ele alan Kierein ve Gold (2000) ve McNatt 

(2000) sırasıyla 13 ve 17 araştırmayı incelemişlerdir. İki meta analiz çalışması 

birleştirildiğinde 20'den az çalışma çalışmanın olduğu görülmüştür (Leppink, 2010). Mcnatt 

(2000) yönetim alanında pygmalion ile ilgili yürütülen araştırmalarla ilgili bir Meta-analiz 

çalışması yapmıştır. Yönetim bağlamında yetişkinler arasında PE’nin varlığını ve göreceli 

büyüklüğünü belirlemeyi amaçladığı bu çalışmasında 17 araştırmayı (Crawford ve ark, 

1980; Dvir ve ark., 1995; Eden, 1990; Eden ve Ravid 1982; Eden ve Shani 1982; King, 

1971; Oz ve Eden, 1994) incelemiştir. Bu çalışmayı daha önce yapılan araştırmalardan 

farklı kılan temel unsurlar; yönetim alanını konu edinmesi, yöntem açısından güçlü olması 

ve yetişkinleri kapsamasıdır. McNatt’ın (2000) çalışmasına göre “Yöneticiler çalışanları 

hakkında yüksek beklentilere sahip olduğunda çalışanların iş çıktısı daha fazla olur. 

Hakkında yüksek beklentilere sahip olunan çalışanlar, diğerlerinden 1/3 daha fazla 

performans gösterirler. Beklenti etkisi en çok, hakkında düşük beklenti olan bir çalışana 

yüksek beklenti gösterildiğinde ortaya çıkar. Askeri eğitim alanındaki kazanımlar, iş 
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alanından daha fazladır” (Yücel, 2013). Tablo 2 Kierein ve Gold (2000) ve McNatt (2000) 

tarafından yürütülen iki meta analiz çalışmasına dâhil edilen çalışmaları göstermektedir. 

Tablo 2 

Kuruluşlardaki Pygmalion Araştırmalarının Kronolojik Listesi 

Çalışma Organizasyon tipi Örneklem Tanımlaması 

Mase (1970) 
Korman (1971) 
 
 
King (1971) 
Crawford et al.(1980) 
Eden ve Shani (1982) 
Eden ve Ravid (1982) 
Sutton ve Woodman (1989) 
Learman, Avron, Everitt ve 
Rosenthal (1990) 
Eden (1990) 
Oz ve Eden (1994) 
 
Dvir, Eden ve Banjo (1995) 
Chowdury (1997) 
Davidson ve Eden (2000) 
 
Eden ve ark. (2000) 
 
 
 
 
 
 
Brodersen (2001) 
Natanovich ve Eden (2001) 
Eden ve Sulimani (2002) 
Reynolds (2002) 
Tierney ve Farmer (2004) 

Banka  
Firma 
Firma 
Firma 
Firma 
Askeriye 
Askeriye 
Askeriye 
Firma 
Bakımevi 
 
Askeriye 
Askeriye 
 
Askeriye 
Perakende Satış 
Askeriye 
 
Askeriye 
Kamp 
Askeriye 
Okul 
Banka 
Hastane 
Banka 
Askeriye 
Yardım Topluluğu 
Askeriye 
İşletme 
İşletme 

Sürekli işsiz kâtip ve büro çalışanları  
Federal devlet dairesi 
Veri işleme 
Büro çalışanları 
Endüstriyel presçiler, kaynakçılar, mekaniker 
ABD Donanması denizcileri 
İsrail Savunma Kuvvetleri (IDF) 
IDF’ deki erler 
Perakende satış görevlileri 
Huzurevi sakinleri 
 
Liderlik kursiyerleri (IDF) 
IDF eğitimine katılan kadın liderler arasındaki 
düşük test puanlılar 
IDF Eğitimi kursiyerleri 
Satış Elemanları 
IDF’de kadın liderler arasında iyileştirme 
eğitimi alanlar 
IDF’ deki manga liderleri 
Genç kampçılar 
IDF revizyon ve bakım merkezi çalışanları 
Öğretmenler 
Banka çalışanları 
Hastane çalışanları 
Banka çalışanları 
Denetleyici kursiyerler 
Denetmen ve öğretmenler 
IDF anti topçu kursiyerleri 
Yemek satış görevlileri 
Kimyasal Ar-Ge 

Kaynak: Leppink (2010, s. 31-32). 

Tablo 2’de yer alan çalışmalar, yalnızca kuruluşlarda gerçekleştirilen veya işyerinde 

Pygmalion çalışmaları olarak adlandırılan kişilerarası beklenti çalışmaları ile sınırlıdır. 

Kierein ve Gold (2000) ve McNatt (2000) PE meta analizlerinin etki büyüklüklerini sırasıyla 

d= .80 ve d= 1.31 olarak saptamışlardır (Leppink, 2010). Bu meta analizlerin sonuçları, 

algılayanların beklentilerinin hedef performanslarını olumlu yönde etkilediğini göstermiştir.  

Reynold (2000) doktora tezinde iş ortamında pygmalion ve golem etkilerini deneysel 

olarak test etmek ve yönetici davranışlarıyla ifade edilen yönetici beklentileri ile astların öz-
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yeterliği arasındaki ilişkide aracı (moderatör) demografik değişkenleri araştırmıştır. 

Araştırma spesifik olarak, işe özgü öz yeterliklerinin bir yönetici tarafından dile getirilen 

olumlu veya olumsuz beklentilere göre değişip değişmeyeceğini ayırt etmeyi hedeflemiştir. 

Araştırmanın sonucu yöneticilerin yüksek beklentilerinin astların öz yeterliklerini artırdığını, 

düşük beklentilerinin ise düşürdüğünü göstermiştir. 

Yapılan çalışmalar göz önünde bulundurulduğunda yönetici beklentilerinin astların 

performansları ile doğrudan ilişkili olduğu ve bu durumun birçok deneysel çalışma ile 

kanıtlandığı görülmektedir. Ancak deneysel çalışmaların çoğunda, yöneticilerin çalışanlara 

yönelik algıları araştırmacılar tarafından manipüle edildiği için etik bir sorun teşkil etmektedir 

(Yücel, 2013). Bir diğer dikkat çeken durum ise işe ya da gruba yeni katılanların Pygmalion 

bağlamında daha olumlu sonuçlar göstermesidir. Bu da bireyler arasındaki ilişki süresinin 

Pygmalion oluşumundaki önemini ortaya çıkarmaktadır. 

Pygmalion Tarzı Liderlik 

Bir liderlik stili olarak pygmalion kavramını literatüre “Leadership and Expectations: 

Pygmalion Effects and Other Self-Fulfilling Prophecies in Organizations” çalışmasıyla Eden 

(1992) kazandırmıştır. Eden’in (1992) olumlu beklentileri ileten liderlik stratejisi; (i) astlarının 

kendi kendine yeterliliğinin olası etkileri hakkında bir farkındalık kazanma, (ii) düşük 

beklentilerin oluşmasını azaltma, (iii) astlarına bu tür hedeflere ulaşabileceklerini 

düşündüklerini iletmek için zorlu hedefler belirleme ve (iv) çalışanlarda olumlu beklentiler 

yaratmak için örgütsel değişim zamanlarından yararlanma gibi önerilerden oluşmaktadır 

(Eden, 1992; Kierein ve Gold, 2000).  

Pygmalion Tarzı Liderlik (PTL), destekleyici bir kişilerarası iklim yaratan lider 

davranışını içerir (Eden, 2000; Morrison, 2014).  PE döngüsel bir süreç olarak 

düşünüldüğünde bu döngünün yöneticinin astlarına yönelik yüksek beklentileri ile başladığı 

söylenebilir. Pygmalion liderlik tarzına sahip bir yönetici astlarını bu yüksek beklentileri 

algılamaya teşvik eder (Karakowsky ve ark., 2012). Ayrıca, destekleyici lider davranışı 

sergileyen bu lider hedefler, fırsatlar ve geri bildirim sunarak beklentileri aktarır (Bezuijen ve 
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ark., 2009). Bu lider davranışlarının astlara yüksek beklentiler ileterek, yüksek motivasyon 

ve yoğun çabayı algılamalarını sağladığı varsayılmaktadır (Eden, 2000; Morrison, 2014).  

Eden’nin (1992) Pygmalion Tarzı Liderlik (PTL) olarak adlandırdığı bu liderlik tarzı, 

yöneticinin astlara yüksek beklentilerini ileterek, onların performansında artış sağladığı bir 

süreç olarak tanımlanmaktadır. Eden, bir pygmalion liderlik workshop’u düzenlemiş ve bu 

workshop’ta rol yapma tekniklerinden faydalanarak katılımcıların PTL süreci ilgili bilgi ve 

deneyimlerini artırmayı amaçlayan gelişimsel bir etkinlik gerçekleştirmiştir.  Bu süreç, (i) 

onları zor bir şeyi denemeye teşvik ederek, (ii) performansları hakkında yapıcı geri bildirim 

sağlayarak, (iii) tekrar denemelerini sağlayıp performans artışı ortaya çıkararak ve (iv) 

onlara başarılarının, yetenekleriyle ilişkili olduğuna yönelik geri bildirimde bulunarak 

ilerlemeyi gerektirmektedir. Bu sayede katılımcıların öğrenmeleri pekişmiş, yönetsel öz 

yeterlilikleri artmış ve pygmalion tarzı liderlik yapma isteklerinde artış meydana gelmiştir. 

Pygmalion liderliği üzerine yapılan önceki araştırmalar, pygmalion liderliğinin çalışanları 

motive ettiği ve onların performansını etkilediği düşüncesini desteklemektedir (Kim ve ark., 

2019).  

“Bir liderin isteyerek (kendini gerçekleştiren bir kehanet) yaratmasının en pratik yolu, 

yüksek performans beklentilerini takipçilerine öz yeterliliklerini artıracak şekilde iletmektir. 

Kendilerini yetenekli olarak algılayan ve bu nedenle başarılı olmayı bekleyen takipçiler, en 

yüksek performans için bilgi, beceri, yetenek, kararlılık, sabır ve dayanıklılık dâhil olmak 

üzere iç kaynaklarını harekete geçirir.” (Eden, 1992).  

Morrison (2014), Eden’nin (1992) bu önerilerini dikkate alarak bir dizi pratik 

uygulama tavsiye etmiştir. Bunlar: 

Çalışanın, işyerine sürekli iyileştirme getiren, potansiyel olarak başarılı projelere 

katılmasını sağlayın. Çalışanın zayıf yönlerine odaklanmak yerine çalışanın iyi 

yaptığı şeyleri iyileştirmeye vurgu yaparak çalışana bire bir koçluk sağlayın. 

Çalışanın öğrenmekle ilgilendiği konularda gelişim fırsatları sağlayın. Başarılı bir 

kıdemli çalışanı, çalışanla birlikte gelişimsel bir mentorlük rolü oynaması için atayın. 
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Çalışanla sık sık, olumlu, sözlü etkileşimler kurun ve çalışanın işi yapabilme 

yeteneğine olan inancınızı tutarlı bir şekilde iletin. Mümkün olduğunda geri bildirimi 

olumlu ve gelişime açık tutun. Çalışanın diğer denetleyici personelden tutarlı 

mesajlar aldığından emin olun. Başkalarıyla çalışanlar hakkında nasıl 

konuştuğunuz, onların fikirlerini güçlü bir şekilde şekillendirir. Çalışanın başarısına 

ve sürekli gelişimine içten bağlılığınızı yansıtın. (Morrison, 2014) 

Literatür incelendiğinde PE ve bağlantılı olarak golem etkisi ile ilgili liderliği 

bağdaştıran birçok çalışmanın olduğu görülmektedir. Stoicescu ve Ghinea, (2013) 

pygmalion ve golem tipi yöneticilerin kişisel ve teknik özelliklerini, literatürde yer alan 

çalışmalardan yararlanarak (Budjac Corvette, 2007; Eden, 1992; Reynolds, 2007; 

Rosenthal, 1973; Walder 1978; Yair 2009) tablolaştırmıştır. Tablo 3’te pygmalion ve golem 

tipi liderlerin kişisel ve teknik özelliklerine yer verilmiştir. 

Tablo 3 

Pygmalion ve Golem Tipi Liderlerin Kişilik Özellikleri ve Teknik Kontrol Listeleri 

 Pygmalion Yönetici Golem Yönetici 

Kişisel Özellikler 

İlham veren İlham vermeyen  

Sabırlı Sabırsız  

Açık iletişim tarzı Kapalı iletişim tarzı  

Ulaşılması kolay Ulaşılması zor  

Duygusal istikrar Duygusal istikrarsızlık  

Yüksek beklenti Düşük beklenti  

Başkalarının fikir ve 
görüşlerine yüksek önem 
veren 

Başkalarının fikir ve 
görüşlerine önem vermeyen  

Hataları fırsat olarak gören Hataları olumsuz olarak gören  

Teşvik edici Cesaret kırıcı  

Hoşgörülü Hoşgörüsüz  

Empati kuran Empati kurmayan  

Kendine güvenen Güven eksikliği olan  

Başkalarına güvenen Başkalarına güvenmeyen  

Teknikler 

İşbirlikçi görüş Rekabetçi görüş  

Başarıyı ödüllendiren Başarıyı göz ardı eden  

Sıcak bir ortam hazırlayan Destek vermeyen  

Geri bildirim sunan Geri bildirimle ilgilenmeyen  

Çok miktarda/zor malzeme Etkisi az öğretim programı  

Cevaplar için işgörenleri 
arayan 

İşgörenlerin cevaplarını 
duymak konusunda ilgisiz 
olan  

Modellendirebilen Modellendiremeyen  

Kaynak: Stoicescu ve Ghinea (2013, s. 699). 
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Tablo 3, Stoicescu ve Ghinea’nın (2013) literatürden süzerek ortaya çıkardığı 

pygmalion ve golem tipi liderlik için gerekli anahtar teknik ve kişisel özellikleri 

göstermektedir. Eden’nin (1992) sunduğu liderlik stratejisi ve buna dayanan Morrison’un 

(2014) önerileri literatürde yer alan diğer çalışmalarla birlikte değerlendirildiğinde yönetim 

sürecinde Pygmalion ve onunla bağlantılı diğer kavramların lider ve yöneticiler tarafından 

bilinmesinin önemini ortaya çıkarmaktadır. Beklentilerin yönetim süreci ve çalışan 

üzerindeki etkisi hakkında eğitim alan bir yöneticinin görece daha başarılı olacağı 

düşünülmektedir (Morrison, 2014). Bununla beraber, astlarında sürekli gelişim fikrine açık 

hale gelmeleri için eğitim almaları gerekmektedir. Çünkü, pygmalion her ne kadar yöneticiler 

tarafından başlatılsa da astlarında etkin rol aldığı bir süreçtir. Lider ya da astlardan herhangi 

birinin eksikliği PE’nin ortaya çıkmasını engelleyecektir. PE’nin ortaya çıkması için lider ve 

astların önce kendilerine sonra diğerlerine inanmaları gereklidir. 

Pygmalion Etkisi ile İlgili Modeller 

Literatürde beklenti etkisi teorilerini konu edinen birçok model (Brophy ve Good, 

1974; Chowdhury, 1997; Cooper, 1979; Darley ve Fazio, 1980; Eden, 1984, 1990a, 1992; 

Reynolds, 2002; Rosenthal, 1973; Rosenthal, 1989; Sutton ve Woodman, 1989) yer 

almaktadır. Bu bölümde literatürde yaygın biçimde kabul görmüş “Rosenthalin Dört faktör 

Modeli”, “Rosenthal Duyuş-Çaba Modeli”, “Darley ve Fozio’nun Modeli” ve “Reynolds’un 

Pygmalion Modeli”ne yer verilmiştir. 

Rosenthal’ in dört faktör modeli. Rosenthal ve Jacobson (1968) yapmış oldukları 

deneyle PE’nin sınıftaki varlığını belirlemişlerdir. Yapılan deney, öğretmenlerin 

öğrencilerinden yüksek beklentiler içerisinde olmasının sonuçlarına odaklanmıştır. Birer 

lider olarak öğretmenlerin, takipçileri olan öğrencileri üzerinde olumlu etkiler oluşturmasında 

sahip oldukları kişisel özellikler kadar davranış biçimlerine de dikkat etmek gerekmektedir. 

Öğretmen ve öğrenci arasında özel bir ilişkinin olduğu okul ve sınıf ortamları, yanlış 

örneklerden sakınıldığı kadar olumsuz davranışlardan da kaçınılması gereken özel 

ortamlardır.  Bu yüzden Rosenthal ve Jacobson’un (1968) olumlu yüksek öğretmen 
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beklentilerinin, öğrencilerde olumlu algı oluşumunu sağlayarak görece akademik başarı ve 

olumlu davranış örüntülerine sebep olduğu bulgusu, büyük önem taşımaktadır. 

Dört Faktör modeli Rosenthal ve Jacobson’un (1968) yapmış oldukları “Sınıfta 

Pygmalion” deneyinin sonuçlarına dayanarak Rosenthal (1973) tarafından geliştirilmiş bir 

modeldir. Rosenthal 1973 tarihinde yayınladığı bir çalışmasında kendi çalışmasını ve diğer 

eleştiri yönelten çalışmaları inceleyerek öğretmen ve öğrenci ilişkisinde PE’yi ortaya çıkaran 

iklim, girdi, çıktı ve geribildirimden oluşan dört faktörlü bir teori önermiştir (Stoicescu ve 

Ghinea, 2013). Dört faktör teorisi gerçek bir teori değil, bir hedefe yönelik algılayıcı 

davranışlarını sınıflandırmanın bir yoludur (Lepping, 2010). 

İklim. İlk faktör olan iklim, öğretmenlerin yüksek beklentiye sahip öğrenciler için 

yaratma eğiliminde olduğu daha sıcak sosyo-duygusal iklimi ve hem sözlü, hem de sözsüz 

olarak iletilebilen bir sıcaklığı ifade etmektedir (Rosenthal, 2002; Stoicescu ve Ghinea, 

2013). İletişim sürecinde gönderilen mesajların % 80 ‘i sözsüz mesajlar aracılığı ile 

gönderilmektedir (Thompson ve Ergin, 1994). Öğretmenlerin kullandıkları jest ve mimikleri 

olumlu beklentileri iletmede ve sıcak bir iklim oluşturmada büyük öneme sahiptir. Yönetimde 

ise yöneticinin astlara güvenini, olumlu düşüncelerini sözlü ya da sözsüz olarak iletmesiyle 

ortaya çıkan samimi ortamı ifade etmek için kullanılmaktadır (Karacabey, 2021; McNatt, 

2000; Sezgin, 2018). Kısaca bu faktör öğretmenlerin öğrencilerine, yöneticilerin astları ya 

da çalışanlarına duydukları güveni ilettikleri samimi ve olumlu iletişim ortamıdır. 

 Girdi. Bu faktör, öğretmenlerin öğrencilere daha fazla içerik, rehberlik ve materyal 

sunmasını ifade etmektedir. Öğrencileri daha zorlu durumlarla karşı karşıya bırakmak 

onlara güven duyulduğu algısını pekiştirmektedir. Öğretmenler yüksek beklenti içinde 

oldukları öğrencilerine daha fazla bilgi sunma eğilimi göstermektedirler (Sezgin, 2018; 

Stoicescu ve Ghinea, 2013). Bu faktör, daha fazla bilgi, kaynak ve problem durumla karşı 

karşıya bırakarak, öğrencilerde daha fazla çaba gösterme isteği ortaya çıkarma girişimlerini 

kapsamaktadır (Kaptein, 2012; Karacabey, 2021). Yönetim de ise yöneticilerin astlarına 
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sundukları her türden bilgi ve kaynak girdi olarak adlandırılır. İşlerin doğru ve zamanında 

yapılması için yöneticilerin astlara ihtiyaçları olan girdileri sağlamaları önemlidir.  

Çıktı. Öğretmenlerin yüksek beklenti içinde oldukları öğrencilerine daha fazla cevap 

verme eğiliminde olmaları bu faktör ile ilgilidir. Öğretmenlerin öğrencilere tanıdıkları fazla 

zaman, onlarla yaptıkları sohbetler, onları yönlendirmeleri ve teşvik etmeleri eğitim 

ortamlarındaki çıktı faktörü ile ilgilidir (Kaptein, 2012; Karacabey, 2021; Sezgin, 2018; 

Stoicescu ve Ghinea, 2013). Yönetimde Çıktı ise, çalışanların ya da astların daha başarılı 

olmaları için yöneticilerin olumlu yaklaşımlarda bulunması ve çalışanlara başarılı olmaları 

için ihtiyaç duydukları imkânları sağlamasıyla ilgilidir.  

Geribildirim. Öğretmenlerin öğrencilere göstermiş oldukları performansla ilgili 

kaliteli geri dönüşlerdir. Bu sayede öğrenci performansı ile ilgili doğru ve yanlışlarını gözden 

geçirerek gerekirse düzelterek daha başarılı hale gelmektedir (Kaptein, 2012, s. 23.; Orhan 

ve Mendi, 2019, s. 14; Rosenthal, 2002; Sezgin, 2018; Stoicescu ve Ghinea, 2013). 

Yönetimde ise benzer şekilde astın ya da çalışanın gösterdiği performansın durumu ile ilgili 

ona bilgi vermektir (Karacabey, 2021). Olumlu eleştirilerde bulunmak, daha fazla açıklama 

yapmak, sözlü ya da sözsüz mesajlar vermek Geribildirimle ilgilidir. 

Rosenthal’ in duyuş-çaba modeli. Rosenthal 1989 yılında “Experimenter 

Expectancy, Covert Communication, and Meta-Analytic Methods” adlı çalışmasıyla “Dört 

Faktör Kuramı”nı yeniden gözden geçirerek Duyuş-Çaba Modeli’ni (The Affect/Effect 

Model) geliştirmiştir. Rosenthal’a (1989) göre Duyuş-Çaba Teorisi, bir öğretmenin 

öğrencisinin entelektüel performansı için sahip olduğu beklenti düzeyindeki bir değişikliğin, 

(a) öğretmenin o öğrenciye yönelik ve görece bağımsız olarak gösterdiği duygulanımda, (b) 

öğretmenin o öğrenciye öğretmek için harcadığı çabanın derecesinde bir değişikliğe 

dönüştüğünü belirtir. Öğrenciye gösterilen duygu ne kadar olumluysa, o öğrenci adına o 

kadar çok emek harcanır (Rosenthal, 1989; Rosenthal ve Jacobson, 1968; Swann ve 

Snyder, 1980). Öğretme çabasındaki artışın, öğretmenin öğrencinin öğrenebileceğine ve 
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dolayısıyla çabaya değer olduğuna dair artan inancının bir yansıması olduğu 

varsayılmaktadır. 

Darley ve Fazio’ nun modeli. Darley ve Fazio’ya (1980) göre algılar, yapıcı ve 

yorumlayıcı süreçlerden oluşmaktadır. Bir kişinin eylemleri otomatik olarak anlam ifade 

etmez, ancak algılayan tarafından anlamlandırılır. Bu yüzden, iki kişi arasında gerçekleşen 

sosyal etkileşimle ortaya çıkan kendini gerçekleştiren kehanet süreci, “algılayıcının 

davranışının beklentisine uyum sağlaması, hedef kişinin bu davranışa ilişkin yorumu, hedef 

kişinin tepkisi, algılayıcının bu tepkiye ilişkin yorumu” ve “hedef kişinin kendi tepkisine ilişkin 

yorumu” aşamalarından oluşur (Darley ve Fazio, 1980).  

Dayley ve Fazio’nun (1980) yapmış oldukları araştırmalarının temel savı; kendini 

gerçekleştiren kehanet etkilerinin, birçok olası güçten herhangi birinin normal sosyal 

etkileşimlerde meydana gelen süreçleri çarpıtması durumunda ortaya çıkmasına 

dayanmaktadır. Darley ve Fazio, PE’yi öğretmen yöneliminden herhangi bir lider-takipçi 

ikilisinde meydana gelebilecek bir yönelime taşımış ve modele hedefin algısını eklemiştir 

(Leppink, 2010: 66). 

Reynolds’ un pygmalion modeli. PE ve genel olarak beklenti teorileri ile ilgili genel 

kabul gören modeller arasında en yeni olanı Reynolds’ın (2002) Pygmalion Modeli’dir. 

Model, performans ve çabanın tek adımda birleştirildiği dört aşamalı döngüsel bir süreci 

işaret etmektedir. Reynolds’ın (2002) modelini önceki çalışmalardan ayıran temel farklılık 

bu modelde astların kendilerinden beklentilerine yer verilmemiş olmasıdır. Modele göre, 

yönetici davranışlarında meydana gelen değişimler, astların öz yeterlik algı düzeylerinde 

değişime sebep olmaktadır. Reynolds (2002), Eden (1992) ve Chowdhury (1997) 

modellerinde olduğu gibi astın geçmişini ve cinsiyetini içeren ve ast ilişkili değişkenler olarak 

adlandırdığı bir değişken eklemiştir (Leppink, 2010: 70). Reynolds (2002) öz yeterliğin 

performansı daha iyi yordadığını düşündüğü için modelde öz beklentilere yer vermemiştir. 
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Pygmalion İle İlgili Çalışmalar 

PE ile çok sayıda araştırma yapılmış olmasına rağmen Merton (1948) ile Rosenthal 

ve Jacobson’un (1968) çalışmaları ilk olmaları bakımından büyük önem taşımaktadır. 

Merton’un (1948) yapmış olduğu çalışma, sendikacıların siyahi çalışanlara yönelik grev 

kırıcı algılarının onların zamanla sendikal örgütlere kabul edilmemelerini ve bu durumu 

kabullenerek benzer davranışları tekrar etmelerini konu edinmektedir. Siyahi çalışanların 

kendileri ile ilgili genel beklentilere yönelik algıları davranışlarının bu yönde gelişmesine 

neden olmuştur (Karacabey, 2021; Merton, 1948; Sezgin, 2018). Bireylerin kendileriyle ilgili 

beklentilerle örtüşen davranışlar göstermesi PE ile açıklanabilecek bir durumdur. 

Rosenthal ve Jacobson, (1968) Amerika’da 18 sınıflı bir ilkokulda “Sınıftaki 

Pygmalion” isimli çalışmalarıyla kavramı ilk kez bilimsel bir çalışmaya konu etmişlerdir. Söz 

konusu çalışmaya göre: Eğitim öğretim yılı başlangıcında tüm öğrencilere IQ testi 

uygulanmış ve öğretmenlere test sonuçlarına göre 8 aylık öğretim dönemi sonunda başarı 

göstereceği düşünülen öğrencilerin listesi verilmiştir. Öğretmenler yüksek IQ puanı dikkate 

alınarak hazırlandığını düşünseler de 20 kişilik bu liste gelişigüzel seçilmiş öğrencilerden 

oluşmaktadır. Oluşturulan listedeki öğrenciler ile diğerleri arasındaki tek fark öğretmenlerin 

varsayımlarından oluşan algılardan ibarettir. Eğitim öğretim dönemi sonunda IQ testi 

öğrencilerin tümünü kapsayacak şekilde yeniden yapılmış ve daha önce rastgele 

oluşturulan listede adı yer alan öğrencilerin akranlarına göre %12 daha yüksek puanlar 

aldıkları görülmüştür. Bu şaşırtıcı sonucu daha ilgi çekici yapan ise öğretmenlerin bu 

öğrencilere beklenmeyen şekilde diğerlerinden daha az zaman ayırmış olmalarıdır. 

Araştırmanın sonuçlarına bakılarak ortaya çıkan bu durum öğretmenlerin bu öğrencilere 

yönelik yüksek beklentileri ile açıklanmıştır. Araştırma süreci boyunca öğretmenlerin listede 

adı yer alan öğrencilere dört boyutta diğerlerinden farklı davrandıklarını gözlemlenmiştir. İlk 

olarak, öğretmenlerin farkında olmadan yüksek beklenti içinde oldukları bu öğrencilerle 

daha samimi sosyal ilişkiler kurarak daha fazla kişisel destekte bulunmuşlardır. İkinci olarak, 

öğretmenler onları zorluk seviyesi daha yüksek durum ve materyallerle karşı karşıya 
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bırakmıştır. Üçüncü olarak, kendilerini ifade etmeleri ve sorulara yanıt vermeleri için daha 

fazla süre vermişlerdir. Dördüncü ve son olarak bu öğrencilere daha kaliteli sözlü ve ya 

yazılı dönütler vermişlerdir (Balcı ve Ağ, 2018; Kaptein, 2012; Karacabey, 2021; Özan ve 

Gündüzalp, 2017; Rosenthal ve Jacobson, 1968). Rosenthal ve Jacobson’un (1968) 

çalışması sonucunda kendilerine yönelik yüksek beklentilerin öğrencilerde PE ile açıklanan 

bir başarıya sebep olduğu ortaya çıkmıştır.  

King’in (1971) “Self-fulfilling prophecies in training the hard-core: Supervisors' 

expectations and the underprivileged workers' performance” çalışması, Pygmalion’un okul 

dışı örgütlerde yetişkinlerle deneysel olarak çalışıldığı ilk çalışma olması bakımından önem 

taşımaktadır (Eden ve ark., 2000). Bu çalışmada King (1971), yönetici beklentilerinin 

endüstriyel iş ortamlarındaki dezavantajlı iş görenlerin gelişimleri üzerindeki etkilerini 

incelemeyi amaçlamıştır. Çalışma başlangıcında yüksek yetenekli çalışanlar seçimsiz bir 

şekilde belirlenmiştir. Yöneticiler, bu manipülatif listede yer alan çalışanlara yönelik görece 

daha yüksek beklentilere sahip olmuştur. Bunun da ötesinde yöneticiler, bu çalışanları 

uzmanlık alanıyla ilgili daha bilgili, becerikli, sorumluluk alan, girişken, mantıklı ve daha 

başarılı kişiler olarak tarif etmişlerdir. King’in (1971) bu çalışması, yöneticilerin yüksek 

beklentiye sahip oldukları çalışanların diğerlerine göre daha iyi öğrendikleri ve görece daha 

başarılı olduklarını göstermiştir. 

Rosenthal ve Harris (1985) 135 çalışma üzerinde bir meta analiz çalışması 

yapmışlardır. Seçilen çalışmalar övgü, iklim ve soru sorar gibi 31 davranış kategorisine göre 

sınıflandırılmış. Her bir aracı değişken için ayrı ayrı meta analizler yaparak beklentilere 

aracılıkta, daha az olumsuz iklim oluşturma ve daha fazla etkileşim gibi 16 değişkenin 

önemli olduğunu tespit etmişlerdir. Rosenthal ve Harris (1985) bu sonuçlarla Dört Faktör 

Teorisini de (iklim, geri bildirim, girdi ve çıktı) desteklediklerini belirtmişlerdir. Ancak Chow 

(1987) makalesinde Rosenthal ve Harris’in (1985) verilerinden yola çıkarak, beklenti ve 

aracı değişkenler arasındaki bağların bütüncül olarak incelenmemesi ve araştırmaya dâhil 
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edilen çalışmaların eş değer kalitede olmamasından dolayı sonuçların yanıltıcı olduğunu 

açıklayan bir eleştiri yapmıştır. 

PE ile ilgili çalışmaların 50 yılı aşmasından dolayı McNatt (2000) 17 çalışmayı 

kapsayan bir meta-analiz çalışması yapmıştır. Meta-analize tabi tutulan bu çalışmalardaki 

performans ölçütleri, sınav puanlarını, performans değerlendirmelerini ve fiziksel çıktıları 

içermektedir. Çalışmanın sonuçlarına göre, belirli yönetim ortamlarındaki Pygmalion 

müdahaleleri performans üzerinde oldukça büyük bir etki göstermektedir. Bu etkinin 

büyüklüğü, (i) astlar için ilk beklenti düzeyine, (ii) kadın katılımcıların yüzdesine ve (iii) askeri 

bir ortamın kullanımına ve ayrıca diğer faktörlere (örn., eğitim bağlamı) göre değişim 

göstermektedir. 

Ulusal literatürde Pygmalion ile ilgili çalışmaların oldukça sınırlı sayıda olduğu 

görülmektedir. Ulusal Tez Merkezi veri tabanında “Pygmalion” kelimesi tarandığında 

antropoloji, sahne sanatları, filoloji, işletme, turizm ve edebiyat alanların toplam 15 adet 

yüksek lisans ve doktora tez çalışmasının yapıldığı görülmüştür. Eğitim alanında ise 

yalnızca 1 adet doktora tez çalışması mevcuttur.  Türkçe makale sayısı tamamlanmış tez 

sayısından fazla olsa da uluslararası literatürle karşılaştırılmayacak kadar azdır. Aşağıda 

Türkiye’de yürütülmüş bazı tez ve makale çalışmalarına yer verilmiştir.  

Yücel (2013), sektör gözetmeksizin seçtiği 63 yönetici ve 130 ast’ın katılımıyla 

yürütmüş olduğu doktora tez çalışmasında, yönetici beklentilerinin ast performansları 

üzerindeki etkisini, astların kendilerine yönelik beklentiyle ilgili algılarının performansları 

üzerindeki etkisini ve son olarak yönetici beklentileri ve ast algılarının birlikte astların 

performansı üzerindeki etkilerini incelemeyi amaçlamıştır. Araştırma sonuçlarına göre, olum 

yönetici beklentileri ve astların kendilerine yönelik olumlu beklentiyle ilgili algıları astların 

performansında artışa sebep olmaktadır. Bununla birlikte astların yönetici beklentilerine 

yönelik algılarının, yönetici beklentileri ve performans arasında kısmi aracılık rolüne sahip 

olduğu saptanmıştır. Yücel (2013) gerçek iş ortamlarında yürüttüğü çalışmasında, yönetici 

ve astlara algılarını etkileyecek bir ön bilgilendirmede bulunulmamıştır. Bu durum 
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Pygmalion deneyleri ile ilgili sıkça dile getirilen deneklerin manipüle edildiğine yönelik 

eleştirilere bir yanıt niteliği taşımaktadır. 

Sezgin (2018) ise “Çalışanların Pygmalion Algısının Motivasyon Üzerindeki 

Etkisinde Özyeterlilik ve Liderliğin Aracı Rolü: Trb1 Bölgesi Sağlık Çalışanları Araştırması” 

isimli doktora tezinde yönetici beklentilerinin sağlık çalışanları tarafından algılanmasının, 

sağlık çalışanlarının motivasyonu üzerindeki etkilerini incelemeyi amaçlamıştır. Bunun için 

414 sağlık çalışanından elde ettiği verileri analiz etmiş ve sağlık çalışanlarının yönetici 

beklentilerine yönelik Pygmalion algılarının motivasyonları üzerinde etkisi olduğunu 

saptamıştır. 

Ulusal literatürde eğitim alanındaki Pygmalion konulu ilk ve tek tez olma özelliği 

taşıyan çalışma Bay Dönertaş (2021) tarafından yapılmıştır. “Okul Müdürlerinin Öğretim 

Liderliği Davranışlarının Öğrenciler Üzerindeki Pygmalion Etkisi” isimli doktora tezinde Bay 

Dönertaş (2021) okul müdürlerinin öğretim liderliği davranışlarının öğrenciler üzerindeki 

PE’yi incelemeyi amaçlamıştır. Eskişehir ilinde öğrenim gören 12. sınıf öğrencileri 

arasından rastgele olarak belirlenen 524 öğrencinin katılımıyla gerçekleştirilen araştırmanın 

sonuçlarına göre öğrenciler, okul müdürlerinin öğretim liderliği davranışlarının üzenlerinde 

PE oluşturduğu konusunda büyük oranda olumlu görüş bildirmişlerdir. Bay Dönertaş’ın 

(2021) analizlerine göre “okul müdürlerinin öğretim liderliği davranışları ile bu davranışların 

öğrenciler üzerinde oluşturduğu PE arasında orta düzeyde pozitif ve anlamlı bir ilişki 

bulunmaktadır.” Son olarak araştırma sonuçları, okul müdürlerinin öğretim liderliği 

davranışlarının bazı alt boyutlarının, öğrenciler üzerinde oluşan PE’nin anlamlı birer 

yordayıcısı olduğunu göstermiştir. 
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Bölüm 3 

Yöntem 

Araştırmanın Türü 

Bu araştırma okul etkililiği, pozitif psikolojik sermaye ve pygmalion etkisi arasındaki 

ilişkileri saptamak amacıyla yapılmıştır. Bu amaçla nicel araştırma desenlerinden ilişkisel 

tarama deseninde tasarlanmıştır. İlişkisel tarama desenleri “iki ya da daha çok sayıdaki 

değişken arasında birlikte değişimin varlığını ve/veya derecesini belirlemeyi amaçlayan 

araştırma modelleridir” (Karasar, 2020, s. 114). Araştırmada, öğretmen algılarına göre OE 

ve PE arasındaki ilişkide PPS’nin aracılık rolünü açıklamaya ilişkin geliştirilen teorik model 

test edilmiştir. Geliştirilen modelin testi yapısal eşitlik modeli (YEM) ile yapılmıştır. “Yapısal 

eşitlik modeli (YEM) gözlenen değişkenler (observed variable) ve örtük değişkenler (latent 

variable) arasındaki nedensel ilişkilerin ve korelasyon ilişkilerinin bir arada bulunduğu 

modellerin test edilmesi için kullanılan istatistiksel bir tekniktir” (Balcı, 2016, s. 274). PE, 

PPS ve OE arasındaki ilişki modeli Şekil 9’da verilmiştir. 

Şekil 2 

PE, PPS ve OE Arasındaki İlişki Modeli 

 

 

 

 

 

Şekil 9 da görüldüğü üzere, bu araştırmanın bağımlı değişkeni OE, bağımsız 

değişkeni PE ve aracı değişkeni ise PPS olarak belirlenmiştir. 
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 Evren ve Örneklem 

Araştırmanın evreni, 2022-2023 eğitim öğretim yılında Iğdır ili merkezinde bulunan 

kamuya ve özel sektöre ait ilkokul, ortaokul ve liselerde çalışmakta olan öğretmenlerden 

oluşmaktadır. Okul kademelerine ilişkin evren ve örnekleme dâhil edilen okul ve öğretmen 

sayılarına Tablo 4’te yer verilmiştir. 

Tablo 4 

Okul Kademelerine Göre Evren ve Örneklemdeki Okul ve Öğretmen Sayıları 

 Evren  Örneklem  

Okul Kademesi Okul 
Sayısı 

Öğretmen 
Sayısı 

Hedeflenen 
Katılımcı 

sayısı 

Ulaşılan 
Katılımcı 

Sayısı 

Gerçekleşme 
Oranı 

İlkokul Kamu 63 781 

109 195 %178.89 
Özel 2 26 

 

Ortaokul 

Kamu 47 816 

117 124 %105.98 

Özel 5 51 

 

Lise 

Kamu 20 724 

107 113 %105,60 

Özel 5 65 

Toplam 142 2463 333 432 %129,72 

Kaynak: Okul Listesi (2022).  

Tablo 4’te belirtildiği üzere bu çalışmanın evrenini, Iğdır ili merkez ilçesinde kamu ve 

özel sektöre ait 65 ilkokul, 52 ortaokul ve 25 lisede görev yapan 2463 öğretmen 

oluşturmaktadır. Evrenden örneklem seçimi yapılırken farklı alt grupların örneklemde temsil 

edilmelerine imkân sağladığı için olasılığa dayalı örnekleme türlerinden olan tabakalı 

örneklem yönteminden faydalanılmıştır (Balcı, 2016, s. 100). Örneklemin hesaplanmasında 

ise Yazıcıoğlu ve Erdoğan’ın (2004, s. 50) örneklem hesaplama tablosundan 

yararlanılmıştır. Örneklem tablosuna göre bu araştırmada α=.05 anlamlılık ve %5 hoşgörü 

düzeyine göre 333 kişinin örneklem olarak 2463 kişiden oluşan bu evreni temsil edeceği 

varsayılmıştır. Örneklemi oluşturan 333 katılımcı evrendeki öğretmen sayısının yüzdelik 
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oranına göre farklı okul kademeleri arasından tesadüfi olarak seçilmiştir. Buna göre 

ilkokullarda görev yapan toplam 807 öğretmen evrenin %32,77’sini, ortaokullarda görev 

yapan 867 öğretmen evrenin %35,2’sini ve liselerde görev yapan 789 öğretmen ise evrenin 

%32,03’ünü oluşturmaktadır. Araştırma sürecinde 432 katılımcıya ulaşılmış olup okul 

kademelerine göre ilkokullardaki öğretmenlerin 195 (beklenen 109), ortaokullardaki 

öğretmenlerin 124 (beklenen 117) ve liselerdeki öğretmenlerin 113 (beklenen 107) katılımcı 

ile örneklemde temsil edildiği görülmüştür. Ulaşılan katılımcı sayıları ile beklenen katılımcı 

sayıları karşılaştırıldığında okul kademeleri düzeyinde hedeflenen katılımcı sayılarının 

gerçekleşme oranı ilkokullarda %178, ortaokullarda %105 ve liselerde %105 genel olarak 

ise %129 olduğu görülmüştür. Katılımcıların Cinciyet, yaş, medeni durum, demografik 

özelliklerine Tablo 5’te yer verilmiştir. 

Tablo 5 

Katılımcıların Demografik Özellikleri 

Değişken Düzey Frekans(f) Yüzde(%) 

Cinsiyet 
Kadın 231 53.8 

Erkek 198 46.2 

Yaş 

21-30 134 31.2 

31-40 188 43.8 

41-50 89 20.7 

51 + 18 4.2 

Kıdem 

1-5 yıl 132 30.8 

6-10 yıl 114 26.6 

11-20 yıl 127 29.6 

21+ 56 13.1 

Medeni Durum 
Evli 291 67.8 

Bekar 138 32.2 

Eğitim Durumu 
Lisans 369 86.0 

Lisansüstü 60 14.0 

Okulda çalışılan süre 

1-5 yıl 305 71.1 

6-10 yıl 84 19.6 

11-20 yıl 38 8.9 

21+ 2 .5 

1-5 yıl 371 86.5 
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Müdürle Çalışılan 
Süre 

6-10 yıl 55 12.8 

11-20 yıl 3 .7 

Okuldaki Öğretmen 
Sayısı 

1-25 200 46.6 

26-50 197 45.9 

51 + 32 7.5 

Oku Türü 
Kamu 364 84.8 

Özel 65 15.2 

Okul Kademesi 

İlkokul 195 45.5 

Ortaokul 123 28.7 

Lise 111 25.9 

 

Tablo 5 incelendiğinde kadın (231) ve erkek (198) katılımcı sayılarının birbirine yakın 

olduğu görülmektedir. Yaş değişkenine göre en fazla katılımcının 31-40 yaş (188) 

aralığındaki öğretmenlerden, en az ise 51 yaş (18) üzerindeki öğretmenlerden olduğu 

görülmektedir. Öğretmenlerin mesleki kıdemlerine bakıldığında ise en fazla 1-5 yıl (132) 

kıdeme sahip olan öğretmenlerin en az ise 21 ve üzeri (56) yıl kıdeme sahip öğretmenlerin 

katılım gösterdiği anlaşılmaktadır. Katılımcı verilerine göre evli (291) öğretmenlerin sayısı, 

bekâr (138) öğretmenlerin sayısının iki katından fazladır. Eğitim durumlarına göre lisansüstü 

eğitime (60) sahip öğretmenlerin sayısının lisans (369) mezunlarına göre dramatik şekilde 

düşük olduğu görülmektedir. Öğretmenlerin büyük çoğunlukla bulundukları okulda 1-5 yıl 

(305) arasında süredir çalışmakta oldukları dikkate değer bir diğer bulgudur. Bununla 

paralel bir diğer bulgu ise öğretmenlerin mevcut müdürleri ile 1-5 yıl (371) arasındaki 

çalışma sürelerinde görülmektedir. Okul büyüklüğü hakkında fikir veren okuldaki öğretmen 

sayısı değişkenine göre öğretmenlerin çoğunun 1-25 (200) ve 26-50 (197) arasında 

öğretmen bulunan okullarda çalıştığı ve görece daha azının ise 51 ve üzeri (32) öğretmen 

bulunan okullarda çalıştığı anlaşılmaktadır. Kamu okullarında (364) çalışan öğretmen 

sayısının özel okullarda (65) çalışan öğretmen sayısından oldukça fazla olduğu yine Tablo 

5’te görülmektedir. Son olarak öğretmenlerin çoğunun ilkokul kademesinde (195) çalıştığı, 

ortaokul (123) ve liselerde (111) çalışanların sayısının ise daha az olduğu dikkat 

çekmektedir. 
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Veri Toplama Süreci 

Araştırmada kullanılacak verileri elde etmek için öncelikle uygulanacak ölçeklerin 

gerekli izinleri alınmıştır. Ölçek izinleri alındıktan sonra Hacettepe Üniversitesi Etik 

Komisyonu’nun 26 Temmuz 2022 tarihinde yapmış olduğu toplantı sonucunda araştırmanın 

etik uygunluğu onaylanmış ve Komisyonun 9.08.2022 tarih ve E-35853172-399-

00002327779 sayılı yazısı (EK-C) ile MEB ve Iğdır İl Milli Eğitim Müdürlüğü’nden uygulama 

izinleri (EK-Ç) alınmıştır. Tüm izin süreçleri tamamlandıktan sonra, 2022-2023 eğitim 

öğretim yılı güz dönemi Kasım ayında, çevrimiçi araçlarla (Google Formlar) verilerin 

toplanması süreci tamamlanmıştır. Veri toplama sürecinde geçerlik ve güvenirliği artırmak 

amacıyla Google Formlar uygulamasında gerekli sınırlama ayarlamaları gerçekleştirilerek 

her katılımcının yalnızca bir kez görüş bildirmesi sağlanmıştır. Ayrıca veri toplama sürecinin 

başında araştırmaya katılımın gönüllülük esasına dayandığı ve katılımcı kimliği gizliliğinin 

korunduğu katılımcılara beyan edilmiştir. 

Veri Toplama Araçları 

Bu araştırmada, öğretmen görüşlerine göre OE düzeyini ölçmek amacıyla “Okul 

Etkililiği Ölçeği” (OEÖ), öğretmenlerin PPS düzeylerini ölçmek için “Psikolojik Sermaye 

Ölçeği” (PSÖ) ve öğretmenlerin PE algı düzeylerini ölçmek için ise araştırmacı tarafından 

geliştirilen “Pygmalion Ölçeği” (PÖ) kullanılmıştır. 

Kişisel Bilgi Formu  

Kişisel Bilgi Formu, öğretmenlerin cinsiyet, yaş, medeni durum, eğitim durumu, 

okulda çalışılan süre, müdürle çalışılan süre, okuldaki öğretmen sayısı, okul türü, kıdem ve 

okul kademesi bilgilerini belirlemek amacıyla araştırmacı tarafından hazırlanmış bir 

formdur. 

Okul Etkililiği Ölçeği 
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Bu araştırmada kullanılan “Okul Etkililiği Ölçeği”nin (OEÖ/SE-INDEX) orijinali Hoy 

(2009) tarafından geliştirilmiş ve Türkçe uyarlaması Şenel (2015) tarafından yapılmıştır. 

Hoy ise Okul Etkiliği Ölçeği’ni, Mott (1972) tarafından geliştirilen ve hastanelerde geçerli ve 

güvenilir sonuçlar elde ettiği kanıtlanan “Örgütsel Etkililik Ölçeği”ni temel alarak 

geliştirmiştir. Şenel (2015) uyarlama çalışmasının geçerlik ve güvenirlik çalışmalarını 150 

kişilik öğretmen katılımcı grubu ile gerçekleştirmiştir. OEÖ sekiz maddeden oluşan ve beşli 

likert tipi [(1) Hiç Katılmıyorum (1,00-1,79), (2) Katılmıyorum (1,80-2,59), (3) Biraz 

Katılıyorum (2,60-3,39), (4) Katılıyorum (3,40-4,19) (5) Tamamen Katılıyorum (4,20-5,00) 

şeklinde puanlanabilen] bir ölçektir. Tek boyuttan oluşan oluşan ölçekle ilgili Şenel ve Buluç 

(2016) yaptığı analizlerde öcelikle faktör analizi yapmış olup maddelerin faktör analizine 

uygunluğunu ise KMO Barlet testi ile kontrol etmiştir. Test sonuçlarına göre, KMO değeri 

.829, Bartlett Test of Sphericity Chi-Square: 468,240, df: 28, p: .000 olarak tespit edilmişdir. 

Tek boyuttan oluşan ölçeğin kümülatif varyansı açıklama oranının 50.052 olduğunu 

belirleyen Şenel ve Buluç (2016) ölçekte yer alan maddelerin faktör yüklerinin .63 – .81 

arasında değiştiğini belirtmektedir. Ölçeğin Cronbach Alpha güvenilirlik katsayısı ise .855 

olarak saptanmıştır. 

Psikolojik Sermaye Ölçeği  

Araştırmada kullanılan bir diğer ölçek ise orijinali Luthans ve ark. (2007a) tarafından 

geliştirilen Psikolojik Sermaye Ölçeği (PSÖ) dir. PSÖ’nün birden fazla Türkçe uyarlaması 

olmakla birlikte bu araştırmada Çetin ve Basım (2012) tarafından uyarlanan ölçek 

kullanılmıştır. Kamuda görev yapan 235 alt ve orta düzey yönecinin katılımıyla yürütülen 

uyarlama çalışması kapsamında yapılan faktör analizinde ölçeğin ‘öz yeterlilik’, ‘umut’, 

‘iyimserlik’ ve ‘psikolojik dayanıklılık’ alt boyutlarından oluştuğunu tespit etmişlerdir. 

Böylelikle dört boyutlu bir yapıya sahip olduğu belirlenen uyarlanmış ölçeğin orijinal ölçeğin 

boyutlarıyla uyumlu olduğu doğrulanmıştır. Orgijinali 24 maddeden oluşan ve beşli likert 

titipinde olan ölçeğin Çetin ve Basım (2012) tarafından yapılan uyarlaması ise [Kesinlikle 

Katılmıyorum (1) (1.00-1.83), Katılmıyorum (2) (1.84-2.67), Kısmen Katılmıyorum (3) (2.68- 
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3.51), Kısmen Katılıyorum (4) (3.52- 4.35), Katılıyorum (5) (4.36- 5.19) ve Tamamen 

Kalılıyorum (6) (5.20- 6.00) şeklinde puanlanabilen] altılı likert tipinde bir ölçektir. Her bir 

boyut orijinal ölçekte 6 madde ile temsil edilmekte iken Çetin ve Basım (2012) tarafından 

hazırlanan Türkçe formda ‘iyimserlik’ alt boyutunu temsil eden 2 madde ve ‘ psikolojik 

dayanıklılık’ alt boyutunu temsil eden 1 madde çıkarılarak ölçeğe 21 maddelik son hali 

verilmiştir. Yapılan uyarlamada alt boyutlara ilişkin Cronbach alfa güvenirlik katsayıları şu 

şekildedir; özyeterlik .85, umut .80, iyimserlik .67, psikolojik dayanıklılık .68 ve ölçeğin geneli 

.91 (Çetin ve Basım, 2012, s. 129). 

Pygmalion Ölçeği1 

İlgili literatür incelendiğinde öğretmenlerin PE’ye yönelik algılarını ölçmek için 

geliştirilmiş Türkçe bir ölçeğe rastlanmaması yeni bir ölçeğin geliştirilmesi ihtiyacını ortaya 

çıkarmıştır. Bu sebeple araştırmacı tarafından “Pygmalion Ölçeği” (PÖ) geliştirilmiştir. 

Geliştirme süreci sonunda geçerli ve güvenilir bir ölçek ortaya çıkarabilmek amacıyla 

DeVellis’in (2014) ölçek geliştirme ilkelerine bağlı kalınmıştır. Bu ilkelere göre; ölçülmek 

istenen yapı belirlenir, madde havuzu oluşturulur, ölçme şekline karar verilir, oluşturulan 

madde havuzu uzman görüşüne sunulur, geçerlik maddelerinin dahil edilmesi göz önünde 

bulundurulur, maddeler ölçek geliştirme örneklemine uygulanır, maddeler değerlendirilir ve 

ölçek en uygun haline getirilir. 

Bu ilke ve aşamalar göz önünde bulundurularak bu çalışmada öğretmenlerin PE’ye 

yönelik algılarının incelenmesine karar verilmiştir. Bu kapsamda konu ile ilgili ayrıntılı bir 

literatür taraması yapılarak 20 maddelik madde havuzu oluşturulmuştur. Öğretmenlerin 

PE’ye yönelik algılarını ölçmek için geliştirilen ölçeğin likert tipi bir ölçek olması 

kararlaştırılmıştır. Oluşturulan madde havuzu Eğitim Yönetimi, İşletme ve Ölçme ve 

Değerlendirme alanlarından Pygmalion Etkisi, Örgütsel Davranış ve Beklenti konularında 

                                                
1 Pygmalion Ölçeği’nin geliştirilmesi sürecinde görüşleri ile destek olan Pof. Dr. Murat Özdemir’e, 
Doç. Dr. Fatma Köybaşı Şemin’e, Doç. Dr. Seda Gündüzalp’e, Doç. Dr. Sedat Gümüş’e, Doç Dr. 
Ufuk Orhan’a, Dr. Öğr. Üyesi Ümmühan Bayram’a, Dr. Şule Ötken’e ve çok kıymetli öğretmen 
arkadaşlarıma teşekkürlerimi sunarım. 
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çalışmaları bulunan yedi uzmanın görüşüne sunulmuştur. Yapılan geri bildirimler esas 

alınarak maddeler yeniden gözden geçirilmiş ve Türkçe dil uzmanının da görüşleri sürece 

katılara düzeltimesi gereken maddeler düzeltilmiş, uygun görülmeyen maddeler ise 

ayıklanarak, 13 maddelik taslak form elde edilmiştir. Uzman görüşleri ile ölçeğin kapsam ve 

görünüm geçerliğinin sağlanması amaçlanmıştır (Karakoç ve Dönmez, 2014). Tüm 

düzeltmelerin ardından uygun görülen maddelerden oluşan 13 maddelik taslak form ile pilot 

uygulama aşamasına geçilmiştir. Bu amaçla gerekli olan etik izin Hacettepe Üniversitesi 

Etik Komisyonu’ndan ve resmi izin ise Iğdır İl Milli Eğitim Müdürlüğünden alınmıştır. Alınan 

izinler sonrasında ilgili kurumlarda çalışan 264 öğretmenin katılımı ile pilot uygulama 

yapılmıştır. Pilot uygulama için gerekli örneklem büyüklüğüne yönelik hedef kitlenin %5’i 

(Evci ve Aylar, 2017, s. 395) ya da 30-50 (Şeker ve Gençdoğan, 2014, s. 4-5) arası sayıda 

katılımcıdan oluşan bir kitleye uygulanabilirliği ile ilgili çeşitli görüşler bulunmaktadır. Bu 

uygulama sayesinde, maddeler ile ölçek arasındaki uyum ve iç geçerlik hakkında bilgi elde 

edilmesi amaçlanmıştır (Seçer, 2015, s. 59). Ulaşılan verilerin analizi güncel SPSS 22.0 

(Statistical Package for the Social Sciences) programında yapılmıştır. Analizlerde öncelikle 

madde toplam korelasyonları ve Cronbach alfa katsayıları hesaplanmıştır. Cronbach Alfa 

değeri 0,70 ve üstünde olması aranan şartlardan biridir (Seçer, 2015, s. 60). Bu yeterliği 

sağlayamayan maddeler uzman görüşü ile birlikte ölçek dışında tutulmuştur. Açımlayıcı 

Faktör Analizi (AFA) yapabilmek için yeterliklerin sağlanıp sağlamadığını tespit etmek 

amacıyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Barlett Küresellik Testi (BKT) yapılmıştır. PÖ’nün 

KMO değeri .927 olarak belirlenmiştir. KMO testi, örneklemin faktör analizi için uygun 

büyüklüğe sahip olup olmadığı hakkında bilgi elde etmek amacıyla yapılır (Balcı, 2016). 

Testten elde edilen puanlar 1.00 ve .50 arasında olmakla birlikte 1.00’e yaklaşan değerler 

verinin AFA için uygun olduğu .50’ye yakın değerler ise uygun olmadığı hakkında fikir verir 

(Tavşancıl, 2005). Pilot uygulamadan elde edilen veriler ile ölçeğin yapı geçerliğini 

belirleyebilmek amacıyla AFA yapılmıştır (Balcı, 2016). Verilerin uygunluğu görüldükten 

sonra AFA yapılmış ve iki maddedin madde faktör yüklerinin .10’dan daha az bir farkla iki 

faktör altında gruplandığı ve binişik olduğu görüldüğü için bu iki madde formdan 
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çıkarılmıştır. Bu sayede ölçeğin iki boyut ve 11 maddelik yapısı ortaya konulmuştur. Daha 

sonra “İnanç” ve “Destek” olarak isimlendirilen bu iki boyutun toplam varyansın %71,23’ünü 

açıkladığı görülmüştür.  

Yine Iğdır ilinde görev yapan 250 öğretmenin katılımı ile elde edilen veriler üzerinde 

IBM SPSS AMOS 24 (Analysis of Moment Structures) programı ile Doğrulayıcı Faktör 

Analizi (DFA) yapılmıştır. DFA ile iki faktörlü modele yönelik ortaya çıkan bulgulara göre 

RMSEA (0.05) değerinin kabul edilebilir uyuma, χ2/sd (1.74), AGFI (.90), NFI (.80), CFI 

(.90), IFI (.90), GFI (.93) ve SRMR (.065) değerlerinin ise kabul edilebilir uyuma işaret ettiği 

görülmüştür. Ayrıca PÖ’nün “İnanç” (.878) ve “Destek” (.924) alt boyutları ile genelinin (.931) 

Cronbach Alfa değerlerinin yüksek güvenirliğe işaret ettiği tespit edilmiştir. Bu değerler 

PÖ’nin geçerliği ve güvenirliği yüksek bir ölçme aracı olduğunu göstermektedir. 

Veri Toplama Araçlarına İlişkin Güvenirlik ve Geçerlik Çalışmaları 

Veri Toplama Araçlarına İlişkin Güvenirlik Çalışmaları. Araştırmanın güvenirliğini 

belirlemek amacıyla yapılan analizlerle OEÖ, PSÖ ve PÖ’nün güvenirlik katsayıları 

hesaplanarak Tablo 6’da gösterilmiştir. 

Tablo 6 

Veri Toplama Araçlarına İlişkin Cronbach alfa Katsayıları 

 Madde sayısı Cronbach’s Alfa 

OEÖ 8 .894 

PSÖ   

İyimserlik 4 .652 

Psikolojik Dayanıklık 5 .781 

Umut 6 .818 

Özyeterlik 6 .872 

Ölçeğin Toplamı 21 .929 

PÖ   

Destek 6 .938 
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İnanç 5 .925 

Ölçeğin Toplamı 11 .945 

Tablo 6’da görüldüğü üzere bu araştırmada kullanılan OEÖ’nün Cronbach alfa iç 

tutarlık katsayısı .894 olarak tespit edilmiştir. PSÖ’nün iç tutarlık katsayısı .929, alt boyutları 

olan İyimserlik iç tutarlık katsayısı .652, psikolojik dayanıklılık iç tutarlık katsayısı .781, umut 

iç tutarlık katsayısı .818 ve özyeterlik iç tutarlık katsayısının .872 olduğu saptanmıştır. Son 

olarak araştırma kapsamında geliştirilen PÖ’nün Cronbach alfa iç tutarlık katsayısı .945, 

destek alt boytunun iç tutarlık katsayısı .938 ve inanç alt boyutunun iç tutarlık katsayısı ise  

.925 olarak hesaplanmıştır. 

Veri Toplama Araçlarına İlişkin Geçerlik Çalışmaları. Araştırma kapsamında 

yararlanılan ölçeklerin geçerliklerinin belirlenmesi amacıyla DFA yapılmıştır. Sıklıkla AFA 

sonra başvurulan DFA, araştırma hipotezlerinin test edilmesinde de kullanılır (Şimşek, 

2007). Bu araştırmada faydalanılan ölçeklere uygulanan DFA IBM SPSS Amos 24 programı 

ile yapılmıştır. DFA sonuçlarının değerlendirilmesinde uyum iyiliği ölçütleri dikkate 

alınmıştır. Tablo 7’de bu uyum iyiliği ölçütlerine yer verilmiştir. 

Tablo 7 

Uyum İndekslerine İlişkin Ölçütler 

Uyum indeksleri Kabul Edilebilir Uyum Mükemmel Uyum 

χ2/sd  2 ≤ χ2 / sd ≤ 3 0 ≤ χ2 / sd ≤ 2 

RMSEA  .05 ≤ RMSEA ≤ .08 .00 ≤ RMSEA ≤ .05 

AGFI  . 85 ≤ AGFI <.90 .90 ≤ AGFI ≤ 1. 00 

NFI  .90 ≤ NFI ≤ .95 .95 ≤ NFI ≤ 1.00 

CFI  .90 ≤ CFI ≤ .95 .95 ≤ CFI ≤ 1.00 

IFI  .90 ≤ IFI ≤ .95 .95 ≤ IFI ≤ 1.00 

GFI  .90 ≤ IFI < .95 .95 ≤ IFI ≤ 1.00 

RMR <0.05 <0.08 

Ki-kare P değeri p>.05  
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Kaynak: Schermelleh ve Moosbrugger (2003, s.52). 

Tablo 7 ölçeklerden elde edilen DFA sonuçlarının değerlendirilmesinde başvurulan 

referans değerleri göstermektedir. Genel olarak χ2/sd değerinin 3’ten küçük olması kabul 

edilebilir, 2’den küçük olması durumunda mükemmel uyuma işaret ettiği kabul edilmektedir. 

Ancak Literatürde bu değerin 5’ten küçük olmasının da kabul edilebilir olduğuna yönelik 

görüşler bulunmaktadır (Kline, 2011; Marsh ve Hocevar, 1988;  Şimşek, 2007).    

Araştırmada kullanılan veri toplama araçalarına ilişkin DFA sonuçlarına Tablo 8’de yer 

verilmiştir. 

Tablo 8 

Kullanılan Ölçeklere İlişkin DFA Değerleri 

Uyum indeksleri OEÖ PSÖ PÖ 

χ2/sd (Chi-Square/ Standard Deviation) 3.53 3.79 3.98 

RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) .08 .08 .08 

AGFI (Adjustment Goodness Of Fit Index) .93 .82 .90 

NFI (Normed Fit Index) .96 .86 .96 

CFI (Comparative Fit Index) .97 .89 .97 

IFI (Increment Fit Index) .97 .89 .97 

GFI (Goodness of Fit Index) .96 .86 .94 

Tablo 8’de görüldüğü üzere OEÖ’ye ilişkin DFA sonrası ulaşılan modele ait χ2/sd 

değeri 3.53 olarak tespit edilmiştir. Toplam 8 maddeden oluşan OEÖ’ye ait DFA sonuçlarına 

Tablo 9’da yer verilmiştir. 

Tablo 9 

OEÖ’ye ait DFA Sonuçları 

   β0 β1 SH t-değeri p R2 

OE1 <--- OEÖ1 1.000 .578   <0.001 .334 

OE2 <--- OEÖ2 1.098 .583 .063 17.310 <0.001 .340 

OE3 <--- OEÖ3 1.239 .761 .106 11.643 <0.001 .579 
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OE4 <--- OEÖ4 1.260 .767 .108 11.670 <0.001 .588 

OE5 <--- OEÖ5 1.088 .709 .098 11.097 <0.001 .503 

OE6 <--- OEÖ6 .977 .656 .092 10.583 <0.001 .430 

OE7 <--- OEÖ7 1.325 .811 .110 12.080 <0.001 .658 

OE8 <--- OEÖ8 1.150 .759 .099 11.629 <0.001 .576 

β0: Standartlaştırılmamış katsayı; β1: Standart katsayı; SH: Standart Hata 

 Tablo 9 incelendiğinde gözlenen değişkenleri açıklama etkili olan gizli değişkenlerin 

t değerlerinin (t> 2.56, p< 0.01) anlamlı olduğu görülmektedir (Çokluk ve ark., 2012). 

Standartlaştırılmış yüklere bakıldığında maddeler ile boyut arasındaki ilişkinin  (r> 0.33, p< 

0.01) orta düzeyde olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgular ışığında OEÖ’nün geçerli bir 

ölçme aracı olduğu ortaya çıkmıştır (r>.30). 

 OEÖ’ye ilişkin modelin uyum iyiliğinde 𝑋²/𝑠𝑑 değerinin 5’ten küçük olması aranılan 

şartlardan biridir (Marsh ve Hocevar, 1988; Kline, 2011; Şimşek, 2007). Ulaşılan modelin 

𝑋²/𝑠𝑑 değeri 3.53 olarak tespit edilmiş olup, belirlenen kriterlere sahip olduğu ortaya 

koyulmuştur. OEÖ’ye ilişkin DFA modeline Şekil 10’da yer verilmiştir. 

Şekil 10 

OEÖ’ye ait DFA Modeli 
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Şekil 10’da görüldüğü üzere OEÖ’ye ait uyum iyiliği değerlerine ilişkin yapılan ilk 

incelemede değerlerin yeterli koşulu sağlamadığı için indekslerde programın önerdiği 

modifikasyonlar yapılmıştır. OE1 ve OE2 arasında yapılan modifikasyonun ardından 

ulaşılan değerlere bakıldığında RMSEA .077 olarak tespit edildiği ve kabul edilebilir uyuma, 

diğer değerlerin (AGFI .93; NFI .96; CFI .97; IFI .97; GFI .96 ve RMR .026) ise mükemmel 

uyuma işaret ettiği görülmüştür. Toplamda 21 madde ve dört boyuttan oluşan PSÖ’ye ait 

DFA sonuçlarına Tablo 10’da yer verilmiştir. 

Tablo 10 

PSÖ’ye ait DFA Sonuçları 

   β0 β1 SH t-değeri p R2 

PS7 <--- İyimserlik 1.203 .618 .191 6.718 <0.001 .382 

PS11 <--- İyimserlik 1.427 .551 .235 6.078 <0.001 .303 

PS15 <--- İyimserlik 1.355 .496 .202 6.718 <0.001 .246 

PS16 <--- İyimserlik 1.000 .329   <0.001 .106 

PS4 <--- P.dayanıklık 1.000 .684   <0.001 .468 

PS6 <--- P.dayanıklık 1.035 .515 .101 10.202 <0.001 .265 

PS8 <--- P.dayanıklık 1.072 .643 .085 12.594 <0.001 .413 

PS10 <--- P.dayanıklık 1.086 .783 .072 15.130 <0.001 .612 

PS19 <--- P.dayanıklık .956 .728 .068 14.149 <0.001 .530 

PS1 <--- Umut .999 .555 .085 11.711 <0.001 .308 

PS5 <--- Umut .848 .665 .059 14.300 <0.001 .442 

PS9 <--- Umut .896 .736 .056 16.036 <0.001 .542 

PS14 <--- Umut 1.019 .682 .070 14.659 <0.001 .465 

PS17 <--- Umut 1.042 .698 .069 15.119 <0.001 .487 

PS21 <--- Umut 1.000 .770   <0.001 .593 

PS2 <--- Özyeterlik 1.043 .688 .081 12.957 <0.001 .473 

PS3 <--- Özyeterlik 1.102 .762 .077 14.219 <0.001 .581 

PS12 <--- Özyeterlik 1.151 .756 .081 14.130 <0.001 .572 
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PS13 <--- Özyeterlik 1.084 .764 .076 14.252 <0.001 .583 

PS18 <--- Özyeterlik 1.103 .681 .077 14.353 <0.001 .464 

PS20 <--- Özyeterlik 1.000 676   <0.001 .457 

β0: Standartlaştırılmamış katsayı; β1: Standart katsayı; SH: Standart Hata 

 Tablo 10 incelendiğinde gözlenen değişkenleri açıklama etkili olan gizli 

değişkenlerin t değerlerinin (t> 2.56, p< 0.01) anlamlı olduğu görülmektedir (Çokluk ve ark., 

2012). Standartlaştırılmış yüklere bakıldığında maddeler ile boyutlar arasındaki ilişkinin  (r> 

0.106, p< 0.01)  az sayıdaki maddede (PS15, PS16 ve PS6) düşük düzeyde diğerlerinde 

ise orta düzeyde gerçekleştiği görülmektedir. Ulaşılan bulgular ışığında PSÖ’nün geçerli bir 

ölçme aracı olduğu ortaya çıkmıştır (r>.30). 

Tablo 8’de yer alan verilere göre, PSÖ’ye ilişkin ulaşılan modelin 𝑋²/𝑠𝑑 değeri 3.79 

olarak tespit edilmiş olup, belirlenen kriterlere sahip olduğu ortaya koyulmuştur (Marsh ve 

Hocevar, 1988; Kline, 2011; Şimşek, 2007). PSÖ’ye ilişkin DFA modeline Şekil 11’de yer 

verilmiştir. 

Şekil 11 

PSÖ’ye ait DFA Modeli 
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Şekil 11’de görüldüğü üzere PSÖ’ye ait uyum iyiliği değerlerine ilişkin yapılan ilk 

incelemede indekslerde modifikasyona gidilmiştir. Gerekli görülen maddeler (iyimserlik alt 

boyutunda PS11 ile PS15, PS15 ile PS16 arasında, umut alt boyutunda PS17 ile PS9, PS14 

ile PS9, ve PS5 ile PS14 arasında ve özyeterlik alt boyutunda ise PS2 ile PS3 ve PS18 ile 

PS20) arasında yapılan modifikasyonun ardından ulaşılan değerlerin (RMSEA .081; AGFI 

.82; NFI .86; CFI .89; IFI .89; GFI .86 ve RMR .039) kabul edilebilir uyuma işaret ettiği 

görülmüştür. 

Araştırmada kullanılan son ölçek olan PÖ’ye ilişkin DFA sonuçları Tablo 11’de 

sunulmuştur. 

Tablo 11 

PÖ’ye ait DFA Sonuçları 

   β0 β1 SH t-değeri p R2 

PÖ1 <--- İnanç 1.000 .838   <0.001 .621 

PÖ2 <--- İnanç 1.044 .874 .045 22.956 <0.001 .669 

PÖ3 <--- İnanç .979 .873 .043 22.920 <0.001 .518 

PÖ4 <--- İnanç .1065 .876 .046 23.041 <0.001 .776 

PÖ5 <--- İnanç .809 .758 .044 18.380 <0.001 .854 

PÖ6 <--- Destek 1.000 .906   <0.001 .820 

PÖ7 <--- Destek 1.049 .924 .034 31.175 <0.001 .575 

PÖ8 <--- Destek 1.032 .881 .037 27.687 <0.001 .768 

PÖ9 <--- Destek .972 .720 .052 18.539 <0.001 .763 

PÖ10 <--- Destek .926 .818 .039 23.514 <0.001 .764 

PÖ11 <--- Destek .888 .788 .041 21.831 <0.001 .702 

β0: Standartlaştırılmamış katsayı; β1: Standart katsayı; SH: Standart Hata 

Tablo 11 incelendiğinde gözlenen değişkenleri açıklama etkili olan gizli 

değişkenlerin t değerlerinin (t> 2.56, p< 0.01) anlamlı olduğu görülmektedir (Çokluk ve ark., 

2012). Standartlaştırılmış yüklere bakıldığında maddeler ile boyutlar arasındaki ilişkinin  (r> 
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0.518, p< 0.01)  az sayıdaki maddede (PÖ1, PÖ3 ve PÖ7) orta düzeyde diğerlerinde ise 

yüksek düzeyde olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgular ışığında PÖ’nün geçerli bir ölçme 

aracı olduğu ortaya çıkmıştır (r>.30). 

Tablo 8’de yer alan verilere göre, PÖ’ye ilişkin ulaşılan modelin 𝑋²/𝑠𝑑 değeri 3.98 

olarak tespit edilmiş olup, belirlenen kriterlere sahip olduğu ortaya koyulmuştur (Marsh ve 

Hocevar, 1988; Kline, 2011; Şimşek, 2007). PÖ’ye ilişkin DFA modeline Şekil 12’de yer 

verilmiştir. 

Şekil 12 

PÖ’ye ait DFA Modeli 
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Şekil 12’de görüldüğü üzere PÖ’ye ait uyum iyiliği değerlerine ilişkin yapılan ilk 

incelemede indekslerde modifikasyona gidilmiştir. Yapılan modifikasyonun (PÖ8 ile PÖ9, 

PÖ9 ile PÖ10 ve PÖ10 ile PÖ11 arasında) ardından ulaşılan değerlere bakıldığında 

RMSEA .083 olarak tespit edildiği ve kabul edilebilir uyuma, diğer değerlerin (AGFI .90; NFI 

.96; CFI .97; IFI .97; GFI .94 ve RMR .028) ise mükemmel uyuma işaret ettiği görülmüştür. 

Verilerin Analizi 

Araştırma kapsamında 432 katılımcıdan veri toplanmıştır. Toplanan verilerde eksik ya da 

kayıp veri söz konusu olmamıştır. Araştırmada hangi analiz yöntemlerinin (parametrik, non-

parametrik) kullanılacağına karar verebilmek için verilerin normal dağılım gösterip 

göstermediği incelenmiştir. Ayrıca analizlere geçilmeden çok değişkenli istatiksel 

varsayımlar (normallik, çoklu bağlantı, uç değerler ve model veri uyumu) dikkate alınmıştır. 

Verilerin analizine başlanmadan önce uç değer kontrolleri yapılmış ve aykırı olarak 

belirlenen 3 katılımcı verisi analize dâhil edilmemiştir. Böylelikle analizler 429 katılımcıdan 

elde edlen veri seti kullanılarak gerçekleştirilmiştir. Ölçeklere ilişkin normallik testi 

değerlerine Tablo 12’de yer verilmiştir. 

Tablo 12 

Ölçeklere İlişkin Normallik Testi Değerleri 

 Çarpıklık (Skewness) Basıklık (Kurtosis) 

OEÖ -.380 .571 

PSÖ   

           İyimserlik -.537 .507 

           Psikolojik Dayanıklılık -.501 .930 

           Umut -.704 1.512 

           Özyeterlik -.674 1.666 

           Toplam -.476 1.224 

PÖ   

           İnanç -.637 .199 

           Destek -.760 .457 

           Toplam -.662 .344 

 



101 
 

 

Tablo 12’de yer alan OEÖ, PSÖ ve PÖ ile alt boyutlarına yönelik basıklık ve çarpıklık 

değerleri incelenmiş ve -2 ile +2 arasında değerler aldıkları gözlenmiştir. Normallik 

analizinden ede edilen veriler 0.5 anlamlık düzeyinde incelenmiş ve -2 ile +2 arasında 

değerler alması verilerin normal dağılım gösterdiği şeklinde yorumlanabilir. “Çoğu 

psikometrik amaç için ±1,0 arasındaki basıklık değeri mükemmel kabul edilir, ancak belirli 

uygulamaya bağlı olarak birçok durumda ±2,0 arasındaki bir değer de kabul edilebilir” 

(George ve Mallery, 2010). 

Ölçeklerin dağılımları hakkında daha kesin yargıya varmak için bu dağılımları 

gösteren histogram ve Normal Q-Q olasılık grafiklerine Şekil 13, Şekil 14 ve Şekil 15’te yer 

verilmiştir. 

Şekil 13 

OEÖ’ye ait Histogram ve Normal Q-Q Olasılık Grafiği 

Şekil 13’te yer alan Q-Q olasılık eğrisi üzerinde yer alan noktaların düz ve doğrusal 

bir dizilim göstermesi ve histogram grafiğinin normallik eğrisine benzer bir yapıda olması 

OEÖ’nin normal dağılıma sahip olduğu şeklinde yorumlanabilir. OEÖ’nin çarpıklık ve 

basıklık değerlerinin -2 ile +2 arasında değerlere sahip oldukları Tablo 12’de görülmektedir. 
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Şekil 14 

PSÖ’ye ait Histogram ve Normal Q-Q Olasılık Grafiği 

 

Şekil 14’te yer alan Q-Q olasılık eğrisi üzerinde yer alan noktaların düz ve doğrusal 

bir dizilim göstermesi ve histogram grafiğinin normallik eğrisine benzer bir yapıda olması 

PSÖ’nin normal dağılıma sahip olduğu şeklinde yorumlanabilir. PSÖ ve alt boyutlarının 

çarpıklık ve basıklık değerlerinin -2 ile +2 arasında değerlere sahip oldukları Tablo 12’de 

görülmektedir. 

Şekil 15 

PÖ’ye ait Histogram ve Normal Q-Q Olasılık Grafiği 

 

Şekil 15’te yer alan Q-Q olasılık eğrisi üzerinde yer alan noktaların düz ve doğrusal 

bir dizilim gösterdiği ve histogram grafiğinin ise sola çarpıklık ile normal dağılım eğrisine 
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kısmen de olsa benzerlik gösterdiği görülmektedir. PÖ ve alt boyutlarının çarpıklık ve 

basıklık değerlerinin -2 ile +2 arasında değerlere sahip oldukları Tablo 11’de görülmektedir.  

Normal dağılım hakkında daha doğru sonuç almak için ölçeklerin eş varyanslılık 

analizi sonuçlarına bakılmış ve belirlenen değerlere Tablo 13’te yer verilmiştir. 

Tablo 13 

Eşvaryanslılık (Homojenlik Testi) Değerleri Tablosu 

Box's M  147.832 
F  1.275 
df1  78 
df2  2053.155 
p  .055 

 

Tablo 13’te görüldüğü üzere Box’s M testine göre ölçeklere ait varyans kovaryans 

matrisinin homojen olduğu tespit edilmiştir (p>0.05). Gruplara ilişkin varyansların 

homojenliğini belirlemek uygulanan Levene testi sonucunda ulaşılan değerlere Tablo 14’te 

verilmiştir. 

Tablo 14 

Levene’s Test DeğerleriTablosu 

Ölçek F df1 df2 p 

OEÖ 1.293 .276 .152 .039* 

PSÖ 1.071 .276 .152 .320 

İyimserlik 1.214 .276 .152 .092 

P.Dayanıklılık .817 .276 .152 .925 

Umut 1.109 .276 .152 .239 

Özyeterlik .948 .276 .152 .652 

PÖ 1.035 .276 .152 .410 

İnanç .917 .276 .152 .733 

Destek 1.141 .276 .152 .184 

*p<.05 

 Tablo 14’te yer alan ölçeklerin her biri için ayrı ayrı yapılan homojenlik testi 

sonrasında ulaşılan değerler incelendiğinde OEÖ’nün eş varyanslılık koşulunu 

sağlamadığını diğer bir ifade ile varyans kovaryans matrisinin homojen olmadığı 

belirlenmiştir (*p<.05). Diğer ölçekler ve alt boyutlarına bakıldığında ise tamamının 
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eşvaryanslılık koşulunun sağlandığı dolayısıyla varyans kovaryans matrislerinin homojen 

olduğu görülmüştür (p>.05). 

Verilerin normal dağılım gösterip göstermediğini anlamak için histogram grafikleri, 

varyasyon katsayıları, çarpıklık ve basıklık değerleri, normal Q-Q olasılık grafikleri ve 

normallik testleri olan Kolmogorov-Smirnov testleri ile eşvaryanslık ve Levene homojenlik 

testleri değerlerine birlikte bakılmıştır. Histogram grafikleri, varyasyon katsayıları, çarpıklık 

ve basıklık değerleri ile Q-Q olasılık grafiklerinin verilerin normal dağıldığına işaret ettiği 

gözlenmiştir. Araştırmada kullanılan veri sayısı 50’den fazla olduğu için Kolmogorov-

Smirnov normallik testi sonucuna bakılmış ve verilerin anlamlı olduğu gözlenmiştir. 

Normallik şartlarından birisi olan Kolmogorov-Smirnov testinin anlamsız olması koşulunun 

sağlanmadığı görülmüştür. Yüksek katılımcı sayısının (429) bu değerin anlamlı 

çıkmasındaki temel sebep olması göz önünde bulundurularak bu normallik sonucu dikkate 

alınmamıştır. Homojenlik tesleri sonuçları ve tüm bu bulgular birlikte değerlendirilerek, ölçek 

verilerinin normal dağılım gösterdiği kanaatine varılmıştır. Bu sebeple de analizlerde 

parametrik testlerin kullanımasına karar verilmiştir. 

Araştırmaya konu edinilen problem ve alt problemlerin hangi ölçekler kullanılarak ve 

hangi analiz teknikleri ile analiz edileceği Tablo 15’te sunulmuştur. 

Tablo 15 

Araştırma Alt Problemlerine İlişkin Veri Setleri ve Analiz Teknikleri Özet Tablosu 

Alt Problemler Veri Analiz Tekniği 

1. Öğretmenlerin OE’ye ilişkin görüşleri 
nasıldır? 

OEÖ 

 

Aritmetik Ortalama 

Standart Sapma 

2. Öğretmenlerin OE’ye ilişkin görüşleri cinsiyet, 
yaş, medeni durum, eğitim durumu, okulda 
çalışılan süre, müdürle çalışılan süre, öğretmen 
sayısı, okul türü, kıdem ve okul kademesi 
değişkenlerine göre istatistiki olarakanlamlı bir 
farklılık göstermekte midir? 

OEÖ 

 

Betimsel İstatistikler 

Bağımsız gruplar t testi 

Tek yönlü Anova analizi 

3. Öğretmenlerin PPS’ye ilişkin görüşleri 
nasıldır? 

PSÖ Aritmetik Ortalama 

Standart Sapma 

4. Öğretmenlerin PPS’ye ilişkin görüşleri 
cinsiyet, yaş, medeni durum, eğitim durumu, 
okulda çalışılan süre, müdürle çalışılan süre, 
öğretmen sayısı, okul türü, kıdem okul 

PSÖ Betimsel İstatistikler 

Bağımsız gruplar t testi 
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kademesi değişkenlerine göre istatistiki olarak 
anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

Tek yönlü Anova analizi 

5. Öğretmenlerin PE’ye ilişkin görüşleri 
nasıldır? 

PÖ Aritmetik Ortalama 

Standart Sapma 

6. Öğretmenlerin PE’ye ilişkin görüşleri cinsiyet, 
yaş, medeni durum, eğitim durumu, okulda 
çalışılan süre, müdürle çalışılan süre, öğretmen 
sayısı, okul türü, kıdem ve okul kademesi 
değişkenlerine göre istatistiki olarak anlamlı bir 
farklılık göstermekte midir? 

PÖ Betimsel İstatistikler 

Bağımsız gruplar t testi 

Tek yönlü Anova analizi 

7. OE, PPS ve PE değişkenleri arasında 
istatistiki olarak anlamlı bir ilişki var mıdır? 

OEÖ, PSÖ, PÖ Betimsel İstatistikler 

Pearson Momentler çarpımı 
Korelasyon Katsayısı 

8. OE ve PE ilişkisinde PPS aracı bir role sahip 
midir? 

OEÖ, PSÖ, PÖ YEM, Yol Analizi 

 

Araştırmada betimsel istatistiklerin analizi (frekans, yüzde, aritmetik ortalama ve 

standart sapma) SPSS 22.0 paket programı aracılığıyla gerçekleştirilmiştir. İkili gruplarda 

bağımsız örneklem t testi, üç ve fazla gruplarda ise tek yönlü varyans (ANOVA) analizleri 

gerçekleştirilmiştir. ANOVA sonrasında ortaya çıkan anlamlı farkların hangi gruplardan 

kaynaklandığının tespiti için Post Hoc testlerinden Least Significant Difference (LSD) 

testinden faydalanılmıştır. Değişkenler arasındaki ilişkilerin belirlenmesinde Pearson 

Korelasyon Katsayısından yararlanılmıştır. Bağımsız değişkenlerin bağımlı değişkeni 

yordama düzeylerinin ve aracılık etkisinin belirlenmesinde IBM SPSS Amos 24 programıyla 

YEM ve yol Analizine başvurulmuştur. Ayrıca bağımsız değişkenler arasında ortaya 

çıkabilecek çoklu bağlantıya yönelik analizler SPSS 22.0 programıyla yapılarak Variance 

Inflation Factor (VIF), Durbin Watson ve tolerans değerleri incelenmiş ve çoklu bağlantı 

sorununun olmadığı saptanmıştır. Veri analizi gerçekleştirilirken .05 anlamlılık düzeyi 

referans kabul edilmiştir. 

Korelasyon Katsayılarına ilişkin yorumlarda ölçüt olarak göz önünde bulundurulan 

referans değerlere Tablo 16’da yer verilmiştir. 

Tablo 16 

Korelasyon Katsayısı Referans Değerleri 

Korelasyon Katsayısı Değerlendirme 
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.10-.29  Düşük düzeyde ilişki 

.30-.70  Orta düzeyde ilişki 

.71-1.0 Yüksek düzeyde ilişki 

Kaynak: Büyüköztürk ve ark. (2012, s. 185) 

Tablo 16’da görüldüğü üzere değişkenler arsındaki korelasyon katsayısının 

hesaplanması sonucunda ortaya çıkacak .10-.29 arasındaki değerler düşük düzeyde 

ilişkiye, .30-.70 arasındaki değerler orta düzeyde ilişkiye ve .71-1.00 arasındaki değerler ise 

yüksek düzeyde ilişkiye işaret etmektedir (Büyüköztürk ve ark., 2012, s. 185). 

Ölçek ortalamalarına ilişkin yorumlarda ölçüt olarak göz önünde bulundurulan 

referans değerlere Tablo 17’de yer verilmiştir. 

Tablo 17 

Ölçek Ortalamaları Referans Değerleri 

Ölçek Ortalamaları Düzey 

1.00-1.79 Çok Düşük 

1.80-2.59  Düşük 

2.60-3.39 Orta 

3.40-4.19 Yüksek 

4.20-5.00 Çok Yüksek 

 

 Tablo 17’de görüldüğü üzere ölçek puan ortalamaları 1.00-1.79 arasındaki değerler 

“Çok Düşük”, 1.80-2.59 arasındaki değerler “Düşük”, 2.60-3.39 arasındaki değerler “Orta”, 

3.40-4.19 arasındaki değerler “Yüksek” ve son olarak 4.20-5.00 arasındaki değerler ise 

“Çok Yüksek” düzey olarak belirtilmiştir. 
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Bölüm 4 

Bulgular, Yorumlar ve Tartışma 

Araştırmanın bu bölümünde, Iğdır İl merkezinde bulunan resmi ve özel ilkokul, 

ortaokul ve liselerde görev yapan öğretmenlerin OE, PPS ve PE’ye yönelik görüşlerini 

saptamak amacıyla uygulanan ölçekler aracılığıyla ulaşılan verilerin analizleri sonrasında 

ortaya çıkan bulgulara, yorumlara ve literatüre dayalı tartışmaya yer verilmiştir.  

Araştırma sonrası ulaşılan bulgular, aşağıdaki sıralamaya uygun olarak 

raporlanmıştır. 

1. OE’ye yönelik bulgular, yorum ve tartışma 

2. PPS’ye yönelik bulgular, yorum ve tartışma 

3. PE’ye yönelik bulgular, yorum ve tartışma 

4. OE, PPS ve PE arasındaki ilişkiye yönelik bulgular, yorum ve tartışma 

5. PE ve PPS’nin OE’yi yordamasına ve aracılık etkisine yönelik bulgular, yorum ve 

tartışma 

Okul Etkililiğine Yönelik Bulgular, Yorum ve Tartışma 

Bu kısımda Iğdır il merkezinde bulunan resmi ve özel ilkokul, ortaokul ve liselerde 

görev yapan öğretmenlerin OEÖ aracılığıyla toplanan verilerinin analizi sonucunda elde 

edilen bulgular, yorumlar ve tartışmalar yer almaktadır. 

Öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerine ilişkin ortalama (Ort.), standart sapma (Sd.) 

ve ortanca (Ortn.) değerlerine Tablo 18’de yer verilmiştir. 

Tablo 18 

OEÖ’ye Yönelik Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

 Ortalama Sd.  Ortanca  Minimum  Maksimum 

OEÖ 3.81 .65 3.87 1.25 5 
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Tablo 18 incelendiğinde öğretmenlerin OEÖ’ye yönelik görüşlerinin en yüksek puan 

ortalamasının Ort.=3.81 ile “Katılıyorum” düzeyinde olduğu ve standart sapmasının .65 

olduğu görülmektedir. Ayrıca ölçekten alınan puanların min.1.25 ve maks. 5 ve ortanca 

puanın ise 3.87 olduğu tespit edilmiştir. 

Literatür incelendiğinde bu araştırma ile aynı ölçeği kullanmış olan çalışmalarda 

öğretmenlerin sıklıkla “Katılıyorum” (Çiftçi, 2019; Koyuncu, 2015; Şenel, 2015) düzeylerinde 

yanıtlar verdiği ve okullarının yüksek düzeyde etkili olduğunu algıladıkları görülmektedir. 

Ayrıca farklı ölçekler kullanılarak yapılmış çalışmalarda da benzer sonuçlarla 

karşılaşılmaktadır (Abdurrezzak, 2015). Bu sonuçlar araştırma bulgusu ile uyumludur. Bazı 

çalışmalarda ise öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinin “Biraz Katılıyorum” (Alanoğlu, 

2014; Küçük, 2020; Arslan, Satıcı ve Kuru, 2006) düzeyinde olduğu ve okullarının orta 

düzeyde etkili olduğu algısına sahip olduğu görülmüştür. Bu sonuçlar ise araştırmanın 

bulgularından farklılaşmaktadır.  

Bu araştırmanın bulguları, öğretmenlerin okullarının yüksek düzeyde etkili oldukları 

algısına sahip oldukları şeklinde yorumlanabilir. Literatürde yer alan tüm bu sonuçlar birlikte 

değerlendirildiğinde öğretmenlerin genel olarak okullarını etkili buldukları söylenebilir. 

Demografik değişkenlere göre öğretmenlerin okul etkililiğine yönelik görüşleri 

 Öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinin cinsiyet, yaş, mesleki kıdem, eğitim 

durumu, okulda çalışılan süre, müdürle çalışılan süre, öğretmen sayısı, okul türü, medeni 

durum ve okul kademesi değişkenlerine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediği incelenmiştir.  

 İlk olarak cinsiyetin, öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak 

anlamlı bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için bağımsız örneklem t-testi analizi 

yapılmış ve elde edilen bulgular Tablo 19’da sunulmuştur.  
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Tablo 19 

OEÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Cinsiyete Göre Karşılaştırılması 

 Cinsiyet N Ortalama S.S. t p Cohen’s d 

OEÖ 

Kadın 231 3.77 .68 

-1.228 .220 .122 

Erkek 198 3.85 .62 

 

Tablo 19’a göre cinsiyet, öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinde (t429=1.228, 

p>.05, Ort. Kadın=3.77, Ort. Erkek=3.85) istatistiki olarak anlamlı bir fark yaratmamıştır. 

Cinsiyet değişkeninin, öğretmenlerin OE’ye ilişkin görüşleri üzerinde anlamlı bir etkisinin 

olmadığı etki değerinin (Cohen d=.122) düşüklüğünden de görülmektedir (Kılıç, 2014). 

Literatür incelendiğinde, ilgili çalışmalarda sıklıkla kadın ve erkek öğretmenlerin 

OE’ye yönelik görüşleri arasında anlamlı bir farklılaşmanın olmadığının raporladığı 

görülmektedir (Akgül, 2014; Alanoğlu, 2014; Atcıoğlu ve Köse, 2018; Cilic ve Kovacevic, 

2021; Christopher, 1997; Çiftçi, 2019; Doğuş, 2021; Gökbulut ve Turan, 2021; Küçük, 2020; 

Mert ve ark., 2021; Minaz ve ark., 2022; Tosun, 2022; Özgenel ve Mert, 2019). Literatürde 

karşılaşılan bu sonuçlar ile araştırmanın cinsiyet değişkenine yönelik bulgusu uyumludur. 

Diğer taraftan, literatürde cinsiyetin OE’ye yönelik görüşlerde anlamlı farklılıklar 

oluşturduğunu tespit eden çalışmalarda mevcuttur (Ho ve ark., 2008; Saleem ve Naseem, 

2013). Saleem ve Naseem (2013) çalışmalarında etkili okulun “okul hedefleri” ve “müfredat” 

boyutlarında kadın öğretmenlerin lehine anlamlı farklar tespit etmişlerdir. Ho ve ark. (2008) 

ise etkili okulun topluluk duygusu ve başarı odaklılık faktörlerinde kadın öğretmenler lehine 

anlamlı farklar olduğunu belirlemişlerdir. 

Araştırma bulgusu, erkek öğretmenlerin kadın öğretmenlerden az farkla daha 

yüksek puanlar aldıklarını gösterse de okullarına yönelik benzer bir imaja (yüksek düzeyde 

etkili okul) sahip oldukları şeklinde değerlendirilebilir. Bu bulgu ile kadın ve erkek 

öğretmenlerin okullarındaki yönetsel süreçler ve koşullardan benzer biçimde etkilendikleri 
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ve imkânlardan benzer düzeyde faydalanabildikleri yorumu yapılabilir. Ayrıca, etkili 

okullarda çalışanların cinsiyetinden dolayı farklı uygulamalarla karşılaşmamaları beklenen 

bir durumdur.  

Yaşın, öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak anlamlı bir fark 

yaratıp yaratmadığını saptamak için tek yönlü varyans analizi ANOVA yapılmıştır. Test 

sonuçlarına ilişkin bulgular Tablo 20’de sunulmuştur. 

Tablo 20 

OE’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Yaşa Göre Karşılaştırılması 

Ölçek Yaş N Ortalama S.S. F p η2 
Anlamlı 

Fark 

OEÖ 

21-30 134 3.83 .70 

.087 .967 .001 - 
31-40 188 3.81 .66 

41-50 89 3.78 .61 

51 + 18 3.81 .43 

 

Yaş değişkenine göre öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerini belirlemek için 

yapılan analiz sonucu elde edilen Levene test değerleri dağılımın normal olduğunu 

göstermiştir [F(3,425)= 1.408, p>.05]. Tablo 20’deki ANOVA sonuçları incelendiğinde 

[F(3,425)= .087, p>.05] yaş değişkeninin öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşleri üzerinde 

istatistiki olarak anlamlı bir fark yaratmadığı anlaşılmıştır. Eta kare (η2) değerinin düşük 

oluşu da, yaş değişkeninin öğretmenlerin OE’ye ilişkin görüşleri üzerinde anlamlı bir 

etkisinin olmadığı bulgusunu desteklemektedir (Büyüköztürk, 2010). 

Literatürde yer alan benzer çalışmalar incelendiğinde etkili okullar açısından yaş 

değişkeninin bu araştırmanın bulgusu ile uyumlu olarak anlamlı bir fark oluşturmadığı 

görülmektedir (Abdurrezzak, 2015; Akgül, 2014; Christopher, 1997; Cilic ve Kovacevic, 

2021; Çiftçi, 2019; Koyuncu, 2022; Minaz ve ark., 2022). Bu bulguya göre, öğretmenlerin 

OE’ye yönelik görüşlerinin yaşa göre değişmediği söylenebilir. Bir diğer ifade ile genç 

öğretmenler ile yaşlı öğretmenler okullarını benzer düzeyde etkili bulmaktadırlar. Etkili 
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okullarda çalışanların yaşlarına göre farklı uygulamalara tabi tutulmaması beklenen bir 

durumdur. 

Ancak az sayıdaki çalışmada yaş değişkeninin öğretmenlerin okullarının etkililiğine 

yönelik algılarını istatistiksel olarak anlamlı bir şekilde farklılaştırdığı raporlanmıştır (Ho ve 

ark., 2008; Kaya, 2015; Yılmaz, 2021). Ho ve ark. (2008), çalışmalarında öğretmenlerin 

topluluk duygusu alt boyutunda ki OE algılarının, 41-50 yaş aralığındaki öğretmenlerin 60 

üzeri yaşa sahip öğretmenlerden ve 31-40 yaş aralığındaki öğretmenlerin, 51-60 yaş 

aralığındaki öğretmenlere göre daha yüksek olduğunu belirlemişlerdir. Kaya (2015) 

çalışmasında yaşı 45 ve üstü olan öğretmenlerin etkililiğe yönelik algılarının diğerlerine göre 

daha fazla olduğunu saptamıştır. Benzer şekilde Yılmaz (2021) da çalışması neticesinde 

okuldaki en yaşlı öğretmen grubu olan 51 yaş ve üstündeki öğretmenlerin OE’ye yönelik 

görüşlerinin istatistiki olarak diğer gruplardan pozitif yönde ayrıştığını tespit etmiştir. Bu 

öğretmenler okullarını genç öğretmenlere göre daha etkili bulduklarını beyan etmişlerdir. 

Atmaca (2021) ise çalışmasında 30 yaş üstündeki öğretmenlerin, OE’ye yönelik görüşlerinin 

30 yaş altındakilerden daha yüksek olduğunu belirlemiştir. Bu sonuçlar, araştırma 

bulgusuyla örtüşmemektedir.  

Ortaya çıkan bu farklılık çalışmaların evren ve örnekleminden kaynaklanıyor olabilir. 

Ayrıca yaşı büyük öğretmenlerin okullarını daha etkili bulmaları, daha yüksek kıdeme sahip 

olmaları sebebiyle koşulları görece daha iyi olan şehir merkezlerindeki okullarda görev 

yapıyor olmalarından kaynaklanıyor olabilir. 

Mesleki kıdemin, öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak anlamlı 

bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için ANOVA yapılmıştır. Analizden elde edilen 

bulgulara Tablo 21’de yer verilmiştir. 
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Tablo 21 

OE’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Mesleki Kıdeme Göre Karşılaştırılması 

Ölçek 
Mesleki 
Kıdem 

(yıl) 
N Ortalama S.S. F p η2 

Anlamlı 

Fark 

OEÖ 

1-5 132 3.82 .70 

1.099 .349 .008 - 
6-10 114 3.75 .68 

11-20 127 3.88 .61 

21 + 56 3.73 .69 

 

 Mesleki Kıdem değişkenine göre öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerini 

belirlemek için yapılan analiz sonucu elde edilen Levene test değerleri dağılımın normal 

olduğunu göstermiştir [F(3,425)= 1.584, p>.05]. Tablo 21’deki ANOVA sonuçları 

incelendiğinde [F(3,425)= 1.099, p>.05] mesleki kıdemin öğretmenlerin OE’ye yönelik 

görüşleri arasında istatistiki olarak anlamlı bir fark yaratmadığı anlaşılmıştır. Eta kare (η2) 

değerinin düşük oluşu da, mesleki kıdem değişkeninin öğretmenlerin OE’ye ilişkin görüşleri 

üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı bulgusunu desteklemektedir (Büyüköztürk, 2010). 

 Literatürdeki çalışmalarda okul etkililiğine yönelik öğretmen görüşleri 

incelendiğinde, mesleki kıdem değişkeninin istatistiki bir fark yaratmadığı bulgusu açısından 

bu araştırmanın sonuçları ile benzerlik gösteren çok sayıda araştırma ile karşılaşılmıştır 

(Abdurrezzak, 2015; Alanoğlu, 2014; Christopher, 1997; Cilic ve Kovacevic, 2021; Doğuş, 

2021; Gökbulut ve Turan, 2021; Koyuncu, 2022; Minaz ve ark., 2022; Tosun, 2022; Özgenel 

ve Mert, 2019; Yumlu, 2020).  

Ancak literatürde bu araştırmanın sonuçları ile benzeşmeyen ve mesleki kıdemin 

istatistiki olarak anlamlı farklar yarattığını raporlayan çalışmalarla da karşılaşılmaktadır 

(Akan, 2007; Kuşaksız, 2010; Ontai-Machado, 2016; Oral, 2005; Sivri, 2019; Yılmaz, 2006; 

Yılmaz, 2021). Bu çalışmalarda ortaya çıkan farkların mesleki kıdemi fazla olan öğretmenler 

lehine olduğu görülmüştür. Görece güncel bir doktora çalışmasında Küçük (2020), “11-15 

yıl” tecrübesi olan öğretmenlerin okullarını, “1-5 yıl” tecrübesi olanlardan daha etkili 
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bulduklarını tespit etmiştir. Aksu da (2021) öğretmenlerin kıdemlerinin artmasıyla, okul 

etkililiğine yönelik algı düzeylerinin arttığı sonucuna ulaşmıştır. Ho ve ark. (2008), ise 

çalışmalarında bu sonuçlardan farklı olarak etkili okulun özyeterlik alt boyutunda kıdemi “5-

10 yıl” olan öğretmenlerin “15-20 yıl” olanlardan, kıdemi “10-15 yıl” olanların  “20 ve üzeri” 

olanlardan ve kıdemi “20 ve üzeri” olanların “1-5 yıl” olan öğretmenlerden daha yüksek 

puanlar aldıklarını raporlamışlardır. 

Önceki araştırmalar da göstermektedir ki meslekte geçirilen süre çalışanların 

okulların etkililiğine yönelik algılarında farklılıklar ortaya çıkarabilmektedir. Bazı 

çalışmalarda, mesleki kıdem değişkeninin OE’ye ilişkin öğretmen görüşleri açısından 

istatistiki olarak anlamlı bir fark yaratmadığı görülmüştür. Diğer taraftan bazı çalışmalarda 

ise tespit edilen istatistiki olarak anlamlı farkların, bazen kıdemi fazla olanlar lehine, bazen 

de kıdemi az olanlar lehine olduğu görülmektedir. Bu durum, meslekte yeni öğretmenlerin 

görece idealist olmalarından ve beklentilerinin yüksek oluşundan kaynaklanıyor olabilir.  

Çalışmalardaki farklılıkların temel nedenleri arasında örneklem farklılıkları 

gösterilebilir. Bu çalışma özelinde ortaya çıkan durum ise OE’ye ilişkin algıların yüksek 

olmasıyla ilişkili olarak beklenen bir durum olarak açıklanabilir. Etkili okullarda öğretmenlerin 

eşit ve adil uygulamalarla karşı karşıya kalması, yaş değişkeni açısından bir farklılaşma 

meydana gelmemesine sebep olabilir. 

 Eğitim durumunun, öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak 

anlamlı bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için bağımsız örneklem t-testi yapılmıştır. 

Analiz sonucunda ulaşılan bulgulara Tablo 22’de yer verilmiştir. 

Tablo 22 

OEÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Eğitim Durumuna Göre Karşılaştırılması 

 Eğitim 
Durumu 

N Ortalama S.S. t p Cohen’s d 

OEÖ 

Lisans 369 3.80 .64 

-.243 .808 .044 

Lisansüstü 60 3.83 .72 
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Tablo 22’ye göre eğitim durumu öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşleri arasında 

(t429=.243, p>.05, Ort. Lisans=3.80, Ort. Lisansüstü=3.83) arasında istatistiki olarak 

anlamlı bir fark yaratmamaktadır. Etki değerinin (Cohen d=.044) düşüklüğü, eğitim durumu 

değişkeninin, öğretmenlerin OE’ye ilişkin görüşleri üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı 

bulgusunu desteklemektedir (Kılıç, 2014). 

Araştırma bulgusuna göre OE açısından öğretmenlerin almış oldukları eğitimin 

düzeyi istatistiki olarak anlamlı bir fark yaratmamaktadır. Daha açık bir ifadeyle lisans 

mezunu öğretmenler ile lisansüstü eğitim almış öğretmenlerin algılamış oldukları okul 

etkililik düzeyleri benzeşmektedir. Literatürde yer alan çok sayıda çalışmanın benzer 

sonuçları raporladığı görülmüştür (Aksu, 2021; Alanoğlu, 2014; Christopher, 1997; Çiftçi, 

2019; Ermeydan, 2019; Gökbulut ve Turan, 2021; Ho ve ark., 2008; Kanmaz ve Uyar, 2016; 

Küçük, 2020; Mert ve ark., 2021; Tosun,2022). Ancak, Akan (2007), Kuşaksız (2010) ve 

Özgenel ve Mert (2019) gibi bazı araştırmacılar öğretmenlerin öğrenim durumlarının 

öğretmen görüşlerine göre istatistiki olarak anlamlı farklar ortaya çıkardığını raporlamıştır. 

Bu çalışmalara göre öğretmenlerin eğitim seviyeleri arttıkça okulların etkililik düzeylerine 

yönelik algıları düşmektedir. Başka bir ifade ile lisansüstü eğitime sahip olanlar, lisans 

eğitimi alanlara göre okullarının daha az etkili oldukları yönünde görüş beyan etmişlerdir. 

Diğer taraftan Ontai-Machado (2016), ise öğretmenlerin eğitim düzeyinin, OE algılarını 

pozitif şekilde etkilediğini belirtmiştir. Bu sonuçlar araştırmanın bulgusu ile 

örtüşmemektedir. 

Tüm bu sonuçlar birlikte değerlendirildiğinde eğitim durumu değişkeninin OE’ye 

yönelik öğretmen algılarını farklı şekillerde etkilediği söylenebilir. Eğitim düzeyi ile OE’ye 

yönelik öğretmen algıları arasındaki ters orantılı durum ise eğitim düzeyinin öğretmenlerin 

etkili okula ilişkin beklentirini artırdığı şeklinde yorumlanabilir. 
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Okulda çalışılan sürenin, öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak 

anlamlı bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için ANOVA yapılmıştır. Analiz sonucunda 

ulaşılan bulgular Tablo 23’te sunulmuştur. 

Tablo 23 

OE’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Okulda Çalışılan Süreye göre karşılaştırılması 

Ölçek 

Okulda 
Çalışılan 

Süre 
(yıl) 

N Ortalama S.S. F p η2 
Anlamlı 

fark 

OEÖ 

1-5 305 3.82 .66 

.121 .948 .001 - 
6-10 84 3.78 .68 

11-20 38 3.78 .58 

21 + 2 3.75 .70 

 

Okulda çalışılan süre değişkenine göre öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerini 

belirlemek için yapılan analiz sonucu elde edilen Levene test değerleri dağılımın normal 

olduğunu göstermiştir [F(3,425)= .307, p>.05]. Tablo 23’teki ANOVA sonuçlarına göre 

[F(3,425)= .121, p>.05] okulda çalışılan sürenin öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşleri 

arasında istatistiki olarak anlamlı bir fark yaratmadığı anlaşılmıştır. Eta kare (η2) değerinin 

düşük oluşu da, okulda çalışılan süre değişkeninin, öğretmenlerin OE’ye ilişkin görüşleri 

üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı bulgusunu desteklemektedir (Büyüköztürk, 2010). 

Araştırma kapsamında ulaşılan bulguya göre, okuldaki çalışma süresinin 

öğretmenlerin OE’ye yönelik algılarını anlamlı bir şekilde etkilemediği söylenebilir. 

Literatürde çalışmanın bu bulgusu ile paralellik gösteren çalışmalara rastlanmaktadır 

(Abdurrezzak, 2015; Atçıoğlu, 2018; Çakır, 2021; Doğuş, 2021; Ermeydan, 2019; Gökbulut 

ve Turan, 2021; Koyuncu, 2022; Tarhan, 2008; Tosun, 2022; Yumlu, 2020). Bu çalışmalara 

bakıldığında okulda az ya da fazla çalışma süresine sahip öğretmenlerin OE’ye yönelik 

algılarının aynı düzeyde olduğu görülmektedir. Etkililik hedefini istenilen düzeyde 

gerçekleştirmiş bir okulda öğretmenlerin işe yeni başlamış olmaları ya da uzun süredir o 

okulda çalışıyor olmaları okulun etkililiğine yönelik algılarını etkilememesi beklenen bir 
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durum olarak değerlendirilebilir. Çünkü etkili okulda çalışanların okuldaki hizmet süresine 

göre farklılaşan uygulamalara maruz kalması söz konusu değildir.  

Ancak daha az sayıda çalışmada, araştırmanın bu bulgusu ile uyuşmayan sonuçlar 

raporlanmıştır. Ayık (2007) çalışmasında öğretmenlerin OE’e yönelik görüşlerinin okuldaki 

çalışma süresine göre istatsitiksel olarak anlamlı bir fark gösterdiğini tespit etmiştir. Ayık’a 

(2007) göre okuldaki hizmet süresi değişkenine göre hizmet süresi 1-2, 3-4, 5-6 ve 7-8 yıl 

olan yönetici ve öğretmenler etkili okulun “okul yöneticisi boyutunda” hizmet süresi 9 ve 

üzeri yıl olan yönetici ve öğretmenlere göre daha yüksek puanlar almışlardır. Christopher 

(1997) da çalışmasında okuldaki çalışma süresinin okul etkililiğinde istatistiki olarak anlamlı 

bir etkiye sahip olduğunu belirtmektedir. Kuşaksız (2010) ise etkili okulun yalnızca “Okul 

Kültürü ve Ortamı” boyutunda okuldaki çalışma süresinin öğretmen görüşleri arasında 

istatistiki olarak anlamlı bir fark oluşturduğunu tespit ettiğini belirtirken, diğer beş boyutta 

istatistiki açıdan anlamlı bir farklılaşma raporlamamıştır. Ortaya çıkan bu farkın okulda 11 

yıl ve üstünde görev yapan öğretmenlerle daha az süre görev yapanlar arasında olduğu ve 

11 yıl ve üstünde görev yapanların okullarının etkililiğine yönelik algılarının daha yüksek 

olduğu belirlenmiştir. Ontai-Machado (2016), farklı olarak okulda çalışılan sürenin 

öğretmenlerin OE algıları üzerinde olumsuz etkiye sebep olduğunu bildirmiştir. Bu durum 

öğretmenlerin sahip oldukları birtakım çevresel ve kültürel farklılıklardan kaynaklanıyor 

olabilir. 

Müdürle çalışılan sürenin, öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak 

anlamlı bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için ANOVA yapılmıştır. Analiz sonucunda 

ulaşılan bulgular Tablo 24’te sunulmuştur. 

Tablo 24 

OE’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Müdürle Çalışılan Süreye Göre Karşılaştırılması 

Ölçek 

Müdürle 
Çalışılan 

Süre 
(yıl) 

N Ortalama S.S. F p η2 
Anlamlı 

fark 
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OEÖ 

1-5 371 3.81 .64 

.111 .895 .001 - 6-11 55 3.77 .72 

11-20 3 3.91 .87 

 

Müdürle çalışılan süre değişkenine göre öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerini 

belirlemek için yapılan analiz sonucu elde edilen Levene test değerleri dağılımın normal 

olduğunu göstermiştir [F(2,426)= .196, p>.05]. Tablo 24’teki ANOVA sonuçlarına göre 

[F(2,426)= .111, p>.05] müdürle çalışılan süre değişkenine göre öğretmenlerin OE’ye 

yönelik görüşleri arasında istatistiki olarak anlamlı bir fark olmadığı anlaşılmıştır. Eta kare 

(η2) değerinin düşük oluşu da, müdürle çalışılan süre değişkeninin öğretmenlerin OE’ye 

ilişkin görüşleri üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı bulgusunu desteklemektedir 

(Büyüköztürk, 2010). 

Araştırma bulgusuna göre öğretmenlerin OE’ye yönelik algıları müdürleri ile 

çalıştıkları süreye göre değişiklik göstermemektedir. Öğretmenlerin okul müdürleriyle az ya 

da çok çalışmış olmalarının, okulun etkililiğine yönelik algıları arasında bir fark 

oluşturmadığını raporlayan çok sayıda çalışma mevcuttur (Atmaca, 2021; Gökbulut ve 

Turan, 2021; Koyuncu, 2022; Minaz ve ark., 2022). Bu sonuçlar, araştırmanın bulgusu ile 

örtüşmektedir.  

Etkili okullarda okul müdürünün çalışanları ile ilişkilerinin birlikte görev yapma 

sürelerinden etkilenmemesi beklenen bir durumdur. Bir diğer ifade ile etkili okulda müdür, 

öğretmenler ile geliştirdiği ilişkide birlikte çalışma süresinin belirleyici bir rol oynamasına 

müsaade etmez ve tüm öğretmenlerle eşit düzeyde ilişkiler geliştirir değerlendirmesi 

yapılabilir.  

Okuldaki öğretmen sayısının öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinde istatistiki 

olarak anlamlı bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için ANOVA yapılmıştır. Analiz 

sonucunda ulaşılan bulgular Tablo 25’te sunulmuştur. 



118 
 

 

Tablo 25 

OE’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Okuldaki Öğretmen Sayısına Göre Karşılaştırılması 

Ölçek 
Okuldaki 

Öğretmen 
Sayısı 

N Ortalama S.S. F p η2 
Anlamlı 

fark 

OEÖ 

1-25 200 3.88 .63 

2.622 .074 .012 - 26-50 197 3.76 .66 

51+ 32 3.64 .72 

 

Okuldaki öğretmen sayısı değişkenine göre öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerini 

belirlemek için yapılan analiz sonucu elde edilen Levene test değerleri dağılımın normal 

olduğunu göstermiştir [F(2,426)= .053, p>.05]. Tablo 25’teki ANOVA sonuçlarına göre, 

[F(2,426)= 2.622, p>.05] okuldaki öğretmen sayısının öğretmenlerin OE’ye ilişkin görüşleri 

arasında istatistiki olarak bir fark yaratmadığı anlaşılmıştır. Eta kare (η2) değerinin düşük 

oluşu da okuldaki öğretmen sayısı değişkeninin öğretmenlerin OE’ye ilişkin görüşleri 

üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı bulgusunu desteklemektedir (Büyüköztürk, 2010). 

Bu bulguya göre, okullarda çalışan öğretmenlerin sayıca az ya da fazla oluşu 

öğretmenlerin okullarının etkililiğine yönelik görüşlerini etkilememektedir. Başka bir ifade ile 

öğretmen sayısı açısından küçük, büyük ya da orta ölçekli okullarda çalışan öğretmenlerin 

OE’ye yönelik algıları benzeşmektedir (Cey, 1992). Tural (2019), Doğuş (2021), Özerdem 

(2022) ve Tosun (2022) da yapmış olduğu çalışmalarda, okuldaki öğretmen sayısının, 

öğretmenlerin okullarının etkililiğine yönelik algıları arasında istatistiki olarak anlamlı bir fark 

oluşturmadığını belirlemiştir. Bu çalışmaların sonuçları, araştırmanın bu bulgusu ile 

örtüşmektedir.  

Ancak literatürde bu araştırmanın sonuçları ile örtüşmeyen, okuldaki öğretmen 

sayısı ile öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşleri arasında istatistiki olarak anlamlı farklar 

tespit eden, çok sayıda araştırma da mevcuttur (Atış, 2020; Beşir, 2019; Ermeydan, 2019; 

Koyuncu, 2022). Ermeydan (2019), yapmış olduğu çalışmada 25-49 arasında öğretmenin 

çalıştığı okullardaki öğretmenlerin, 25’ten az ve 50-99 arasında öğretmenin çalıştığı 
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okullardaki öğretmenlere göre okullarını daha etkin bulduklarını raporlamıştır.  Atış da 

(2020), çalışmasında okuldaki öğretmen sayısının, etkili okulun “öğrenci ve “veli” 

boyutlarına yönelik öğretmen görüşlerinde istatistiki olarak anlamlı bir fark yarattığını tespit 

etmiştir. Atış’a (2020) göre 31 ve üstü sayıda öğretmen bulunan okullardaki öğretmenler, 

30 ve altındaki sayıda öğretmenin çalıştığı okullardaki öğretmenlere göre okullarının daha 

etkili olduğunu beyan etmişlerdir. Koyuncu (2022) ise yapmış olduğu çalışmada 1-10 

arasında öğretmenin olduğu okullarda çalışan öğretmenlerin okullarını, 30-50 ve 50-80 

arasında öğretmenin olduğu okullarda çalışan öğretmenlere göre daha etkili bulduklarını 

tespit etmiştir. Ornstein’e (1991) göre öğrenci sayısı bakımından küçük olarak sınıflandırılan 

okullar birçok açıdan büyük okullardan daha etkilidir. Prasertcharoensuk, ve Tang (2017), 

OE ve okul büyüklüğü arasında bazı boyutlarda küçük ve orta ölçekli okullar lehine, bazı 

boyutlarda ise büyük ölçekli okullar lehine sonuçlara ulaştıklarını raporlamıştır. Craig (2001) 

de okul büyüklüğünün OE üzerinde etkiye sahip olduğu sonucuna ulaşmıştır. Ulaşılan bu 

sonuçlar araştırma bulgusu ile örtüşmemektedir. 

Bazı çalışmalarda tespit edilen anlamlı farklar açıklanırken okullardaki etkililiğin 

oluşmasında önemli bir faktör olarak okul kültürünün oluşması için belirli sayıda öğretmenin 

bulunması gerektiği şeklinde yorumlandığı görülmektedir. Ancak bu çalışmalara ait sonuçlar 

birlikte değerlendirildiğinde, az sayıda öğretmen bulunan (Beşir, 2019; Koyuncu, 2022), 

fazla sayıda öğretmen bulunan (Atış, 2020) ve ortalama sayıda öğretmen bulunan 

(Ermeydan, 2019) öğretmenler lehine anlamlı farklar bulunduğu görülmüştür. Ulaşılan 

sonuçlardaki bu farklılıklar, araştırmaların evren ve örneklemlerinin farklı olmasından 

kaynaklanıyor olabilir. Ayrıca, az sayıda öğretmenin çalıştığı okullarda dikey hiyerarşinin 

daha az olması, alınan kararlara katılımın ve kaynaklara erişimin daha adil olmasına katkı 

sağlayarak öğretmenlerin etkililiğe yönelik görüşlerini olumlu yönde etkiliyor olabilir. 

Okul türünün, öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak anlamlı bir 

fark yaratıp yaratmadığını saptamak için bağımsız örneklem t-testi yapılmıştır. Analiz 

sonucunda ulaşılan bulgulara Tablo 26’da sunulmuştur. 
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Tablo 26 

OE’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Okul Türüne Göre Karşılaştırılması 

Ölçek Okul Türü N Ortalama S.S. t p Cohen’s d 

OEÖ 

Kamu 364 3.75 .63 

-4.002 .000* .513 

Özel 65 4.10 .73 

*p<.05 

Tablo 26 incelendiğinde öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinde okul türü 

değişkenine (t429=-4.002, p<.05) göre kamu okullarında çalışan öğretmenler (Ort.=3.75) ile 

özel okullarda çalışan öğretmenler (Ort.=4.10) arasında özel okul öğretmenleri lehine 

istatistiki açıdan anlamlı bir farklılaşma olduğu görülmektedir. Ayrıca etki değerine (.513) 

bakıldığında okul türü değişkeninin öğretmenlerin OE’ye ilişkin görüşleri üzerinde orta 

büyüklükte bir etkiye sahip olduğu görülmektedir (Kılıç, 2014). 

Ulaşılan bulguya göre özel okuldaki öğretmenler, kamuda çalışanlara göre okullarını 

daha etkili bulmaktadırlar. Literatürde çok sayıda çalışmanın, araştırma bulgusuyla uyumlu 

olarak, özel okullarda çalışan öğretmenlerin okul etkiliğine yönelik algılarının daha yüksek 

olduğunu raporladıkları görülmüştür (Arslan ve ark., 2006; Atış, 2020; Atış ve Terzi, 2021; 

Biltekin, 2013; Durukan, 2015). OE açısından değerlendirildiğinde özel okulların kamu 

okullarına göre daha geniş imkânlara sahip olmasının, velilerin sosyoekonomik düzeyinin 

özel okullarda daha yüksek olmasının ve öğrencilerin almış olduğu okul dışı akademik 

desteğin bu farkın oluşmasında bir etken olduğu söylenebilir.  

Medeni durumun öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak anlamlı 

bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için bağımsız örneklem t-testi yapılmıştır. Analiz 

sonucunda ulaşılan bulgular Tablo 27’de sunulmuştur. 
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Tablo 27 

OE’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Medeni Duruma Göre Karşılaştırılması 

Ölçek Medeni 
Durum 

N Ortalama S.S. t p Cohen’s d 

OEÖ 

Evli 291 3.81 .64 

.089 .929 .015 

Bekâr 138 3.80 .69 

 

Tablo 27 incelendiğinde öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinde eğitim durumu 

değişkenine (t429=.089, p>.05) göre evli öğretmenler (Ort.=3.81) ile bekâr öğretmenler 

(Ort.=3.80) arasında istatistiki açıdan anlamlı bir fark olmadığı anlaşılmaktadır. Ayrıca etki 

değerinin (Cohen d=.015) düşüklüğü de, medeni durum değişkeninin öğretmenlerin OE’ye 

ilişkin görüşleri üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olmadığı bulgusunu desteklemetedir (Kılıç, 

2014). 

Araştırma bulgusuna göre öğretmenlerin evli ya da bekâr olmaları okullarının 

etkililiğine yönelik görüşlerini farklılaştırmamaktadır. Başka bir anlatımla evli ve bekâr 

öğretmenlerin okullarının etkililiğine yönelik görüşleri benzerdir. Abdurrezzak (2015), Beşir 

(2019), Yalçın (2019), Küçük (2020) ve Yumlu (2020) da çalışmalarında öğretmenlerin 

medeni durumunun OE’ye ilişkin görüşleri üzerinde istatistiki açıdan anlamlı bir fark tespit 

etmemişlerdir. Araştırma bulgusu bu sonuçlarla örtüşmektedir. Diğer taraftan Ho ve ark. 

(2008), ise OE’nin topluluk duygusu boyutunda evli öğretmenlerin, bekârlardan düşük 

puanlar aldıklarını saptamışlardır. 

Medeni durumunun OE’ye ilişkin öğretmen görüşlerinde istatistiki olarak anlamlı bir 

fark yaratmaması, etkili okullarda bireylerin kişisel özelliklerinin ayırt edici bir unsur olarak 

görülmemesinden kaynaklanıyor olabilir. Bu bağlamda, etkili okullarda öğretmenlerin 

medeni durumunun, onlar için herhangi bir avantaj ya da dezavantaj oluşturmaması 

anlaşılabilir bir durumdur. 
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Okul kademesinin, öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak 

anlamlı bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için ANOVA yapılmıştır. Analiz sonucunda 

ulaşılan bulgular Tablo 28’de sunulmuştur. 

Tablo 28 

OE’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Okul Kademesine göre Karşılaştırılması 

Ölçek 
Okul 

Kademesi 
N Ortalama S.S. F p η2 

Anlamlı 

fark 

OEÖ 

İlkokul 195 3.82 .64 

.409 .664 .002 - Ortaokul 123 3.83 .63 

Lise 111 3.76 .70 

 

Okul kademesi değişkenine göre öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerini belirlemek 

için yapılan analiz sonucu elde edilen Levene test değerleri dağılımın normal olduğunu 

göstermiştir [F(2,426)= 1.510, p>.05]. Tablo 28’deki ANOVA sonuçlarına göre [F(2,426)= 

.409, p>.05] okul kademesinin öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşleri arasında istatistiki 

açıdan anlamlı bir fark yaratmadığı anlaşılmıştır. Eta kare (η2) değerinin düşük oluşu da, 

okul kademesi değişkeninin öğretmenlerin OE’ye ilişkin görüşleri üzerinde anlamlı bir 

etkisinin olmadığı bulgusunu desteklemektedir (Büyüköztürk, 2010). 

Ulaşılan bulgu, okul kademelerinin öğretmenlerin okulun etkililiğine yönelik 

algılarında bir fark oluşturmadığını göstermektedir. Bir diğer ifade ile ilkokul, ortaokul ve 

lisede çalışan öğretmenler okullarının etkililiği hakkında benzer algılara sahiptir. Aksu 

(2021), Atmaca (2021) ve Mert ve ark. (2021) da öğretmenlerin çalıştıkları okul kademesinin 

OE’ye yönelik algıları arasında istatistiki olarak anlamlı bir fark oluşturmadığını 

raporlamıştır. Bu sonuçlar bu araştırmanın bulgusu ile benzeşmektedir. 

İlgili literatür incelendiğinde okul kademesinin, öğretmenlerin OE’ye yönelik 

görüşlerini anlamlı şekilde farklılaştırdığını raporlayan çalışmalara da rastlanmaktadır 

(Atcıoğlu ve Köse, 2018; Beşir, 2019; Çakır, 2021; Durukan, 2015; Tosun, 2022; Özgenel 

ve Mert, 2019; Yılmaz, 2021; Yumlu, 2020). Durukan (2015) yapmış olduğu çalışmada 
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öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinin etkili okulun “öğretmen”, “öğrenci”, “okul programı” 

ve “eğitim öğretim süreci” boyutlarında anlamlı farklar tespit etmiştir. Durukan’a (2015) göre 

öğretmenlerin çalıştıkları okulların kademesi yükseldikçe, OE’ye yönelik algıları 

düşmektedir. Özgenel ve Mert (2019) ise ilkokulda çalışan öğretmenlerin, diğer 

kademelerde çalışanlara göre okullarını daha etkili bulduklarını belirlemiştir. Tosun (2022) 

da benzer şekilde ilkokulda çalışan öğretmenlerin OE algılarının, liselerde çalışan 

öğretmenlere göre daha yüksek olduğunu raporlamıştır. Bu sonuçlar araştırmanın 

bulgusuyla örtüşmemektedir. 

Literatürde yer alan, öğretmenlerin OE görüşlerinin okul kademesi değişkenine göre 

farklılaştığını tespit eden, çalışmalarda okul kademesi yükseldikçe okul etkiliği algısının 

düştüğü bulgusu dikkat çekicidir. Bu durum okullardaki yapının, ilişkilerin ve hiyerarşinin 

farklı olmasından kaynaklanıyor olabilir. Bu araştırmanın bulgusuna göre farklı okul 

kademelerinde çalışan öğretmenlerin OE’ye yönelik algılarının benzer düzeyde olması ise 

okulların benzer düzeyde etkili olmasından kaynaklanıyor olabilir. 

Pozitif Psikolojik Sermayeye Yönelik Bulgular, Yorum Ve Tartışma 

Bu kısımda Iğdır il merkezinde bulunan resmi ve özel ilkokul, ortaokul ve liselerde 

görev yapan öğretmenlerin PSÖ aracılığıyla toplanan verilerinin analizi sonucunda elde 

edilen bulgular, yorumlar ve tartışmalar yer almaktadır. 

Öğretmenlerin PPS’ye yönelik görüşlerine ilişkin ortalama (Ort.), standart sapma 

(S.S.) ve ortanca (Ortn.)değerlerine Tablo 29’da yer verilmiştir. 

Tablo 29 

PSÖ’ye Yönelik Ortalama, Standart Sapma ve Ortanca Değerleri 

 Ortalama S.S. Ortanca Minimum Maksimum 

İyimserlik 4.76 .74 4.75 2.00 6.00 

Psikolojik 
Dayanıklık 

5.10 .58 5.00 2.80 6.00 

Umut 5.09 .57 5.00 2.50 6.00 
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Özyeterlik 5.14 .58 5.00 2.17 6.00 

PSÖ 5.05 .54 5.00 2.43 6.00 

 

Tablo 29 incelendiğinde öğretmenlerin PSÖ’ye yönelik görüşlerinin en yüksek puan 

ortalamasının Ort.= 5.05 olduğu ve standart sapmasının .54 olduğu görülmektedir. Ayrıca 

ölçekten alınan puanların min.2.43 ve maks. 6.00 ve ortanca puanın ise 5.00 olduğu tespit 

edilmiştir. Alt boyutlar olan iyimserlik (Ort.= 4.76, S.S.= .74, ortn.= 4.75, min.= 2.00 max.= 

6.00), psikolojik dayanıklık (Ort.= 5.10, S.S.= .58, ortn.= 5.00, min.= 2.80 max.= 6.00), umut 

(Ort.= 5.09, S.S.= .57, ortn.= 5.00, min.= 2.50 max.= 6.00) ve özyeterlik (Ort.= 5.14, S.S.= 

.54, ortn.= 5.00, min.= 2.17 max.= 6.00) alt boyutunda ise birbirine yakın değerler tespit 

edilmiştir. 

PSÖ’nün altılı likert bir ölçek olduğu göz önünde bulundurulduğunda puan 

ortalamalarının tamamının (Katılıyorum) yüksek düzeyde olduğu yorumu yapılabilir. Bu 

araştırma ile aynı ölçme aracının kullanılarak yapıldığı çalışmalar incelendiğinde, Eser’in 

(2018) çalışmasında, en düşük ortalamanın iyimserlik (Ort.= 4.33) boyutunda olmakla 

birlikte, umut (Ort.= 4.78) ve psikolojik dayanıklık boyutunun iyimserlik (Ort.= 4.75) ve 

özyeterlik boyutunun (Ort.= 4.87) yüksek düzeyde olduğunu tespit ettiği görülmektedir. 

Akkaya da (2021) benzer şekilde en düşük ortalamanın iyimserlik (Ort.= 4.272) boyutunda 

olduğunu, diğer boyutların ve ölçeğin genelinin ortalamasının ise [öz yeterlilik (Ort.= 5.074), 

umut (Ort.= 4.968), psikolojik dayanıklılık (Ort.= 4.909) ve toplam (Ort.= 4.851)] yüksek 

düzeyde olduğunu belirlemiştir. Bilecik (2021) ise çalışmasında en düşük ortalamanın 

iyimserlik (Ort.=4,34) boyutunda olduğunu, psikolojik dayanıklılık (Ort.=4,80), umut 

(Ort.=5,13) boyutlarının yüksek düzeyde, öz yeterlilik boyutunun (Ort.=5,23) ise çok yüksek 

düzeyde olduğunu raporlamıştır. Bu çalışmalarda iyimserlik boyutu ile ilgili ulaşılan sonuç, 

araştırmanın bulgusu ile örtüşmemektedir. Ancak diğer bulgular ile araştırma bulgusu 

benzerlik göstermektedir. PPS’ye ilişkin öğretmen görüşlerinin araştırma bulgusu (yüksek 

düzey) ile örtüştüğü çok sayıda araştırma olduğu belirlenmiştir (Kaya, 2022; Şahin, 2020; 

Özel Akkoç, 2022). 
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Öğretmenlerin PPS’ye ilişkin görüşlerinin ortalamasının yüksek olması okulların 

yoğunlukla pozitif değer aktaran örgütler olmasından kaynaklanıyor olabilir. Ayrıca bu bulgu 

öğretmenlerin olumsuz durumlarla karşılaştıklarında çözüme odaklandıklarının bir 

göstergesi olarak da yorumlanabilir. Bu durum okul örgütlerinin etkililiğine olumlu yönde etki 

edebilir. 

Demografik değişkenlere göre öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayeye yönelik 

görüşleri 

Cinsiyet, yaş, mesleki kıdem, eğitim durumu, okulda çalışılan süre, müdürle çalışılan 

süre, öğretmen sayısı, okul türü, medeni durum ve okul kademesi değişkenlerinin 

öğretmenlerin PSÖ ve alt boyutlarına yönelik görüşleri üzerinde istatistiki açıdan bir farklılık 

yaratıp yaratmadığı incelenmiştir.  

Cinsiyetin, öğretmenlerin PSÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak anlamlı bir fark 

yaratıp yaratmadığını saptamak için bağımsız örneklem t-testi analizi yapılmış ve elde 

edilen bulgular Tablo 30’da sunulmuştur. 

Tablo 30 

PSÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Cinsiyet Değişkenine Göre Karşılaştırılması 

PSÖ Cinsiyet N Ortalama S.S. t p Cohen’s d 

İyimserlik 

Kadın 231 4.74 .73 

-.573 .567 .054 

Erkek 198 4.78 .75 

Psikolojik 
Dayanıklık 

Kadın 231 5.07 .59 

-1.275 .203 .120 

Erkek 198 5.14 .57 

Umut 

Kadın 231 5.07 .56 

-.943 .346 .086 

Erkek 198 5.12 .59 

Özyeterlik 
Kadın 231 5.11 .62 

-1.381 .168 .138 

Erkek 198 5.19 .53 

Kadın 231 5.02 .54 -1.193 .234 .112 
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PSÖ 
Toplam 

Erkek 198 5.08 .53 

 

Tablo 30 incelendiğinde PSÖ [t(429)= -1.193, p> .05], iyimserlik [t(429)= -.573, p> 

.05], psikolojik dayanıklık [t(429)= -1.275, p> .05], umut [t(429)= -.943, p> .05]  ve özyeterlik 

[t(429)= -1.381, p> .05] alt boyutlarına yönelik öğretmen görüşlerinde, cinsiyete göre 

istatistiki açıdan anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir. Ayrıca etki değerlerinin (Cohen d) 

düşüklüğü de, cinsiyet değişkeninin hem PSÖ geneli hemde alt boyutları üzerinde anlamlı 

bir etkisinin olmadığı bulgusunu desteklemektedir (Kılıç, 2014). 

Literatürde cinsiyetin, öğretmenlerin PPS’ye ilişkin görüşleri üzerinde istatistiki 

olarak anlamlı bir fark yaratmadığı sonucuna ulaşan çok sayıda araştırmaya rastlamak 

mümkündür (Abbas ve Raja, 2015; Akkaya, 2021; Aslan, 2017; Berberoğlu, 2013; Bilecik, 

2021; Cheung ve ark., 2011; Çınar, 2011; Kaya, 2022; Mvana ve Louw 2020;  Sarıcı, 2015; 

Şimşek, 2018; Tösten, 2015; Özel Akkoç, 2021). Bu sonuçlar araştırma bulgusuyla 

örtüşmektedir. 

Diğer taraftan PPS’yle ilişkili bazı çalışmalarda (Norman ve ark., 2010; Yalçın, 2020) 

kadın öğretmenlerin psikolojik sermayeye ilişkin görüşlerinin ortalama puanlarının 

erkeklerden daha yüksek olduğu görülürken, bazılarında ise (Çimen, 2015), tam tersi 

sonuçlar görülmektedir. Bir grup çalışmada ise boyutlardan bazılarında fark olduğu tespit 

edilirken, bazılarında fark tespit edilmemiştir. Dilsiz (2018) ve Şahin (2020) öğretmenler 

üzerinde yaptığı araştırmasında, iyimselik boyutunda kadın öğretmenler lehine bir fark 

olduğunu belirlemiştir. Öte yandan, Say (2005) özyeterlik boyutunda erkekler lehine bir fark 

olduğunu raporlamıştır. Ayrıca Atış’ın (2020) araştırmasının sonucuna göre, kadın 

öğretmenlerin psikolojik dayanıklılıkları, erkek öğretmenlerden fazladır. Raj ve ark. (2019) 

da çalışmalarında cinsiyetin iyimserlik ve psikolojik dayanıklık boyutları üzerinde etkili 

olduğunu saptamışlardır. Bu sonuçlar araştırma bulgusu ile örtüşmemektedir. 
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Araştırma bulgusuna göre kadın ve erkeklerin PPS’ye yönelik görüşlerinin 

benzeşmesi, okullarda rol ve görevlerin öğretmenlerin cinsiyetlerine göre değil uzmanlık 

alanlarına göre dağıtılmasından kaynaklanıyor olabilir. Bir diğer anlatımla bu durum 

öğretmenlik mesleğinin ve okul örgütlerinin yapısından kaynaklanıyor olabilir. 

Yaşın, öğretmenlerin PSÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak anlamlı bir fark 

yaratıp yaratmadığını saptamak için ANOVA yapılmıştır. Test sonuçlarına ilişkin bulgular 

Tablo 31’de sunulmuştur. 

Tablo 31 

PSÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Yaşa Göre Karşılaştırılması 

PSÖ Yaş N Ortalama S.S. F p η2 
Anlamlı 

Fark 

İyimserlik 

21-30 134 4.71 .78 

.387 .762 .003 - 

31-40 188 4.78 .71 

41-50 89 4.80 .72 

51+ 18 4.83 .78 

Psikolojik 
Dayanıklık 

21-30 134 5.08 .56 

1.120 .341 .008 - 

31-40 188 5.12 .62 

41-50 89 5.06 .51 

51+ 18 5.33 .50 

Umut 

21-30 134 5.08 .56 

1.685 .170 .012 - 

31-40 188 5.09 .61 

41-50 89 5.03 .53 

51+ 18 5.37 .41 

Özyeterlik 

21-30 134 5.11 .63 

2.278 .079 .016 - 

31-40 188 5.16 .58 

41-50 89 5.09 .52 

51+ 18 5.47 .44 

21-30 134 5.02 .54 1.408 .240 .010 - 
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PSÖ 
Toplam 

31-40 188 5.06 .56 

41-50 89 5.01 .50 

51+ 18 5.28 .44 

 

Tablo 31’deki ANOVA sonuçlarına göre, yaş değişkeninin öğretmenlerin PSÖ 

[F(3,425)= .1.408, p>.05] toplamı ve iyimserlik [F(3,425)= .387, p>.05], psikolojik dayanıklık 

[F(3,425)= 1.120, p>.05], umut [F(3,425)= 1.685, p>.05] özyeterlik [F(3,425)= 2.278, p>.05] 

alt boyutlarına ilişkin görüşleri üzerinde istatistiki olarak anlamlı bir fark yaratmadığı 

görülmektedir. Etki değerlerinin (η2) düşüklüğü de bu bulguyu desteklemektedir 

(Büyüköztürk, 2010). 

Araştırma bulgusuna göre öğretmenlerin PPS’ye ilişkin görüşleri yaş değişkeni 

açısından farklılık göstermemektedir. Buna göre okuldaki genç ve yaşlı öğretmenler PPS’ye 

ilişkin benzer görüşlere sahiptir. Daha önce yapılmış çalışmalarda da yaş değişkeninin 

öğretmenlerin PPS’ye ilişkin görüşleri arasında istatistiki açıdan anlamlı bir fark yaratmadığı 

bulgularına rastlanmaktadır (Abbas ve Raja, 2015; Avey ve ark., 2010a; Çiftçi, 2019; 

Kelekçi, 2015; Sünkür, 2014). Bu sonuçlar araştırma bulgusu ile uyumludur. 

Öte yandan sonuçlar açısından anlamlı ilişkiler tespit eden çalışmalarda mevcuttur. 

Sünkür’e (2014) göre 46 yaş ve üzeri yaşa sahip öğretmenlerin iyimserlik, dayanıklılık, umut 

ve özyeterlilik düzeyleri diğer yaş gruplarındaki öğretmenlerden yüksektir. Sarıcı (2015) 

PPS’nin umut boyutunda 40 yaş üstü öğretmenlerin, 21-30 yaş aralığındaki öğretmenlere 

göre daha yüksek puanlar aldıklarını, Şahin (2020) iyimserlik boyutunda 21-26 yaş 

grubundakilerin, 47 ve üstü grupta yer alan öğretmenlere göre daha iyimser olduğunu, 

Yıldırım (2019) da 40 ve üstü gruptakilerin 30-39 yaş grupta yer alanlardan daha iyimser 

olduklarını belirlemiştir. Akkaya (2021) öğretmenlerin PPS’lerine yönelik algılarının 

iyimserlik, özyeterlik boyutları ve genel puanlar ile yaş değişkeni arasında anlamlı ilişkiler 

saptamıştır. Tösten (2015) ise umut, özyeterlik ve psikolojik dayanıklılık boyutlarında yaş’a 

göre istatistiki olarak anlamlı bir farklılaşma olduğunu raporlamıştır. Tösten (2015) 
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öğretmenlerin yaşları ile PPS’lerine yönelik algıları arasında doğru orantılı bir ilişki olduğunu 

öne sürmektedir. Atış (2020) da psikolojik dayanıklılık ve umut boyutlarında 50 yaş ve üzeri 

öğretmenler lehine istatistiki açıdan anlamlı sonuçlara ulaşmıştır. Norman ve diğerleri 

(2010) ile McMurray ve diğerleri (2010) de benzer şekilde yaşça büyük öğretmenlerin, 

iyimserlik dışındaki boyutlarda, psikolojik sermayeye yönelik algılarının yüksek olduğunu 

tespit etmişlerdir. Bu sonuçlar araştırma bulgusu ile uyumlu değildir. 

Araştırma bulgusunun, öğretmenlerin etkili okula yönelik görüşleri ile birlikte 

değerlendirilmesinin daha anlamlı olacağı düşünülmektedir. Tablo 20’de görüldüğü üzere 

öğretmenlerin çalıştıkları okulların etkililiğine yönelik görüşleri (yüksek düzey), yaş 

değişkeni açısından benzerdir. Dolayısıyla öğretmenlerin çalışma ortamlarında daha az 

olumsuz durumla karşılaşıyor olması, sahip oldukları PPS’ye yönelik algılarının da benzer 

düzeyde (yüksek düzey) olmasına neden oluyor olabilir. 

Mesleki kıdemin, öğretmenlerin PSÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak anlamlı 

bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için ANOVA yapılmıştır. Test sonuçlarına ilişkin 

bulgular Tablo 32’de sunulmuştur. 

Tablo 32 

PSÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Mesleki Kıdeme göre karşılaştırılması 

PSÖ 
Mesleki 
Kıdem 

(yıl) 
N Ortalama S.S. F p η2 

Anlamlı 
Fark 

İyimserlik 

1-5 132 4.69 .76 

1,769 .152 .012 - 

6-10 114 4.74 .79 

11-20 127 4.88 .65 

21+ 56 4.68 .76 

Psikolojik 
Dayanıklık 

1-5 132 5.04 .56 

1,551 .201 .011 - 

6-10 114 5.07 .64 

11-20 127 5.18 .54 

21+ 56 5.15 .55 
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Umut 

1-5 132 5.08 .57 

1,572 .195 .011 - 

6-10 114 5.00 .68 

11-20 127 5.16 .50 

21+ 56 5.12 .51 

Özyeterlik 

1-5 132 5.13 .56 

1,724 .161 .012 - 

6-10 114 5.05 .69 

11-20 127 5.21 .52 

21+ 56 5.22 .49 

PSÖ 
Toplam 

1-5 132 5.01 .52 

1,709 .164 .012 - 

6-10 114 4.98 .63   

11-20 127 5.13 .48 

21+ 56 5.07 .49 

 

Tablo 32’deki ANOVA sonuçlarına göre, mesleki kıdem değişkeninin öğretmenlerin 

PSÖ [F(3,425)= .1.709, p>.05] toplamı ve iyimserlik [F(3,425)= 1.769, p>.05], psikolojik 

dayanıklık [F(3,425)= 1.551, p>.05], umut [F(3,425)= 1.572, p>.05] özyeterlik [F(3,425)= 

1.724, p>.05] alt boyutlarına ilişkin görüşleri üzerinde istatistiki açıdan anlamlı bir fark 

yaratmadığı görülmektedir. Etki değerlerinin (η2) düşüklüğü de bu bulguyu desteklemektedir 

(Büyüköztürk, 2010). 

Araştırma bulgusuna göre öğretmenlerin mesleki kıdemleri PPS’lerine yönelik 

algılarında bir fark oluşturmamaktadır. Bir diğer ifade ile meslekte az kıdeme sahip 

öğretmenler ve çok kıdeme sahip öğretmenlerin PPS’lerine yönelik algıları benzerdir. 

Yapılan çalışmalar incelendiğinde çok sayıda çalışmada mesleki kıdem değişkeninin 

öğretmenlerin PPS’lerine yönelik algılarında bir farklılık yaratmadığı sonucuna ulaştığı 

görülmektedir (Aslan, 2017; Büyükgöze, 2014; Cheung ve ark., 2011; Kelekçi, 2015; Özel 

Akkoç, 2022; Yalçın, 2022). Araştırma bulgusu bu sonuçlarla uyumludur. 

Sünkür’e (2014) göre 21 yıl ve üzeri kıdemi olanların iyimserlik, dayanıklılık, umut 

ve özyeterlik düzeyleri diğer kıdem aralığında bulunan öğretmenlere göre daha yüksektir. 
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Şahin (2020) çalışmasında mesleki kıdemi az (1-5 yıl) olanların iyimserlik düzeylerinin, diğer 

öğretmenlerden yüksek olduğunu belirlemiştir. Mvana ve Louw (2020) çalışmalarında 

öğretmenlerin mesleki deneyimleri arttıkça, psikolojik sermaye düzeylerinde düşüş 

olduğunu saptamıştır. Atış (2020) kıdemi 16 yıl ve üzeri olan öğretmenlerin iyimserlik 

düzeylerinin 6-10 yıl aralığındakilerden daha yüksek olduğunu raporlamıştır. Akkaya (2021) 

özyeterlik boyutu ve genel puanlar ile mesleki kıdem açısından kıdemi 16 yıl ve altında olan 

öğretmenlerin algılarının kıdemi 17-19 ve 22 yıl ve üstü gruptakilere göre daha düşük 

olduğunu tespit etmiştir. Bilecik (2021) çalışmasında, psikolojik dayanıklılık ve özyeterlik 

açısından 22 yıl ve üzeri deyimi olan öğretmenlerin, 7 yıl ve altında deneyimi olanlardan 

avantajlı olduğu sonucuna ulaşmıştır. Daha birçok çalışmada mesleki kıdemin 

öğretmenlerin PPS’leri üzerinde önemli bir etkisinin olduğu sonucuna ulaşılmıştır 

(Berberoğlu, 2013; Tösten, 2015). Bu sonuçlar araştırma bulgusu ile uyumlu değildir. 

Tüm sonuçlar bilikte değerlendiğinde bu araştırmanın bulgusuna göre mesleki 

kıdemin öğretmenlerin PPS’leri üzerinde bir farklılık yaratmaması çalışmalardaki evren ve 

örneklem farklılığından ve araştırmaya dâhil olan okulların etkililik düzeylerinin yüksek 

olmasından kaynaklanıyor olabilir. 

Eğitim durumunun, öğretmenlerin PSÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak 

anlamlı bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için bağımsız örneklem t-testi analizi 

yapılmış ve elde edilen bulgular Tablo 33’te sunulmuştur. 

Tablo 33 

PSÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Eğitim Durumuna Göre Karşılaştırılması 

PSÖ 
Eğitim 

Durumu 
N Ortalama S.S. t p Cohen’s d 

İyimserlik 

Lisans 369 4.77 .73 

.704 .482 .093 

Lisansüstü 60 4.70 .77 

Psikolojik 
Dayanıklık 

Lisans 369 5.10 .58 

-.653 .514 .088 

Lisansüstü 60 5.15 .55 
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Umut 

Lisans 369 5.08 .57 

-.802 .423 .122 

Lisansüstü 60 5.15 .57 

Özyeterlik 

Lisans 369 5.13 .58 

-1.414 .158 .192 
Lisansüstü 60 5.24 .56 

PSÖ 
Toplam 

Lisans 369 5.04 .54 

-.665 .506 .093 

Lisansüstü 60 5.09 .53 

 

Tablo 33’e göre eğitim durumunun, öğretmenlerin PSÖ [t(429)= -.665, p> .05] geneli, 

iyimserlik [t(429)= .704, p>.05], dayanıklık [t(429)= -.653, p>.05], umut [t(429)= -.802, p>.05]  

ve özyeterlik [t(429)= -1.414, p>.05] alt boyutlarına ilişkin öğretmen görüşleri üzerinde 

istatistiki açıdan anlamlı bir fark yaratmadığı görülmektedir. Etki değerlerinin (Cohen d) 

düşüklüğü de bu bulguyu desteklemektedir (Büyüköztürk, 2010). 

Araştırma bulgusu öğretmenlerin sahip oldukları eğitim durumunun PPS’lerine 

yönelik algıları üzerinde bir fak yaratmadığını, öğretmen görüşlerinin bu değişken açısından 

benzeştiğini ifade etmektedir. Bir başka anlatımla lisans mezunu öğretmenlerle, lisansüstü 

mezunu öğretmenlerin PPS’lerine yönelik algıları benzer düzeydedir. Yapılmış birçok 

çalışmada eğitim durumunun öğretmenlerin PPS’leri üzerinde istatistiki açıdan anlamlı bir 

etki oluşturmadığı raporlanmıştır (Akkaya, 2021; Avey ve ark, 2010a; Bilecik, 2021; Erkmen 

ve Esen, 2012; Kelekçi, 2015; Sarıcı, 2015; Şahin, 2020; Özel Akkoç, 2022; Yalçın, 2022). 

Araştırma bulgusu bu sonuçlarla örtüşmektedir.  

Literatür incelendiğinde farklı sonuçlara ulaşan çalışmalarla karşılaşmak da olasıdır. 

Sünkür (2014) çalışmasında, ön lisans mezunu olanların iyimserlik, dayanıklılık, umut ve 

özyeterlilik algılarının, diğer gruptakilerden yüksek olduğu sonucuna ulaşmıştır. Aslan 

(2017) ise araştırmasında, yalnızca iyimserlik boyutunda lisans mezunlarının, lisansüstü 

mezunlarından daha yüksek puanlar aldıklarını PPS’nin diğer boyutlarında istatistiki olarak 

anlamlı bir farklılaşmanın görülmediğini tespit etmiştir. Kaya (2022) da çalışmasında 

lisansüstü eğitime sahip olanların psikolojik dayanıklılıklarının, lisans eğitimi almış olan 
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öğretmenlerden yüksek olduğu sonucuna ulaşmıştır. Bu sonuçlar araştırma bulgusu ile 

kısmen de olsa örtüşmemektedir. 

Araştırma bulgusuna göre, eğitim düzeyinin öğretmenlerin PPS’ye yönelik algı 

düzeylerinde bir fark yaratmaması, eğitim düzeyinin öğretmenlere PPS açısından belirleyici 

bir nitelik kazandırmadığı şeklinde yorumlanabilir. 

Okulda çalışılan sürenin, öğretmenlerin PSÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak 

anlamlı bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için ANOVA)yapılmıştır. Test sonuçlarına 

ilişkin bulgular Tablo 34’te sunulmuştur. 

Tablo 34 

PSÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Okulda Çalışılan Süreye Göre Karşılaştırılması 

PSÖ 
Okulda 

Çalışılan 
Süre (yıl) 

N Ortalama S.S. F p η2 
Anlamlı 

Fark 

İyimserlik 

1-5 305 4.75 .74 

.893 .445 .001 - 

6-10 84 4.72 .79 

11-20 38 4.94 .64 

21+ 2 4.62 .53 

Psikolojik 
Dayanıklık 

1-5 305 5.10 .56 

.672 .570 .001 - 

6-10 84 5.07 .67 

11-20 38 5.21 .50 

21+ 2 4.80 .56 

Umut 

1-5 305 5.09 .59 

.284 .837 .002 - 

6-10 84 5.06 .58 

11-20 38 5.15 .46 

21+ 2 4.91 .35 

Özyeterlik 

1-5 305 5.15 .57 

.667 .573 .005 - 6-10 84 5.07 .68 

11-20 38 5.21 .48 
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21+ 2 5.25 .11 

PSÖ 
Toplam 

1-5 305 5.05 .53 

.644 .587 .001 - 

6-10 84 5.00 .60 

11-20 38 5.14 .45 

21+ 2 4.92 .16 

 

Tablo 34’teki ANOVA sonuçlarına göre, okulda çalışılan süre değişkeninin, 

öğretmenlerin PSÖ [F(3,425)= .1.709, p>.05] toplamı ve iyimserlik [F(3,425)= 1.769, p>.05], 

psikolojik dayanıklık [F(3,425)= 1.551, p>.05], umut [F(3,425)= 1.572, p>.05] özyeterlik 

[F(3,425)= 1.724, p>.05] alt boyutlarına ilişkin görüşleri üzerinde istatistiki açıdan anlamlı 

bir fark yaratmadığı görülmektedir. Etki değerlerinin (η2) düşüklüğü de bu bulguyu 

desteklemektedir (Büyüköztürk, 2010). 

Araştırma bulgusu öğretmenlerin bulundukları okulda çalışma sürelerinin PPS’ye 

ilişkin algıları üzerinde bir fark yaratmadığını göstermektedir. Bu durum bulunduğu okuldaki 

çalışma süresi az olan öğretmenlerle, bulunduğu okuldaki çalışma süresi fazla olan 

öğretmenlerin PPS’ye yönelik algılarının benzer düzeyde olduğu şeklinde de ifade edilebilir. 

Çalışma süresinin öğretmenlerin PPS’leri üzerinde herhangi bir etki oluşturmadığını 

raporlayan çalışmalar mevcuttur (Bilecik, 2021; Dilsiz, 2018; Keser, 2013; Norman ve ark., 

2010; Yazkan, 2020). Araştırma bulgusu bu sonuçları desteklemektedir. 

Sarıcı (2015) PPS’nin psikolojik dayanıklılık ve umut boyunlarında okuldaki kıdemi 

fazla olan öğretmenlerin daha yüksek puanlar aldığını saptamıştır. Sarıcı’ya (2015) göre 

okuldaki kıdemi fazla olan öğretmenlerin PPS’lerine yönelik algıları kıdemi az olan 

öğretmenlere göre daha yüksektir. Akgün (2015) de öğretmenlerin okulda çalışma süreleri 

ile PPS’lerine ilişkin algıları arasında doğru orantılı bir ilişki olduğunu belirlemiştir. Kaya 

(2022) ise PPS’nin umut ve iyimserlik boyutlarında okuldaki çalışma süresi açısından 

istatistiki olarak anlamlı sonuçlar tespit etmiştir. Kaya’ya (2022) göre aynı okulda 5 yıldan 

daha az süre çalışan öğretmenlerin umut düzeyleri diğerlerinden yüksektir. Ayrıca aynı 
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okulda daha az çalışma süresine sahip öğretmenlerin iyimserlik düzeylerinin de yüksek 

olduğu belirlenmiştir. Bu sonuçlar araştırma bulgusu ile örtüşmemektedir. 

Araştırmanın bu bulgusu Tablo 32’de sunulan mesleki kıdem değişkenine yönelik 

bulgularla birlikte ele alındığında, meslekte geçirilen sürenin öğretmenlerin PPS’sine 

yönelik algıları üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı değerlendirmesi yapılabilir. 

Müdürle çalışılan sürenin, öğretmenlerin PSÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki 

olarak anlamlı bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için ANOVA yapılmıştır. Test 

sonuçlarına ilişkin bulgular Tablo 35’te sunulmuştur. 

Tablo 35 

PSÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Müdürle Çalışılan Süreye Göre Karşılaştırılması 

PSÖ 
Müdürle 
Çalışılan 
Süre (yıl) 

N Ortalama S.S. F p η2 
Anlamlı 

Fark 

İyimserlik 

1-5 371 4.75 .74 

.311 .733 .001 - 6-10 55 4.84 .73 

11-20 3 4.75 .00 

Psikolojik 
Dayanıklık 

1-5 371 5.10 .58 

.962 .383 .004 - 6-10 55 5.17 .56 

11-20 3 4.73 .30 

Umut 

1-5 371 5.08 .59 

.396 .673 .002 - 6-10 55 5.15 .48 

11-20 3 4.94 .09 

Özyeterlik 

1-5 371 5.14 .59 

.014 .986 .000 - 6-10 55 5.15 .53 

11-20 3 5.11 .19 

PSÖ 
Toplam 

1-5 371 5.04 .54 

.348 .706 .002 - 6-10 55 5.09 .49 

11-20 3 4.90 .00 
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Tablo 35’teki ANOVA sonuçlarına göre, müdürle çalışılan sürenin, öğretmenlerin 

PSÖ [F(2,426)= .348, p>.05] toplamı ve iyimserlik [F(2,426)= .311, p>.05], psikolojik 

dayanıklık [F(2,426)= .962, p>.05], umut [F(2,426)= .396, p>.05] özyeterlik [F(2,426)= .004, 

p>.05] alt boyutlarına ilişkin görüşleri üzerinde istatistiki açıdan anlamlı bir fark yaratmadığı 

görülmektedir. Etki değerlerinin (η2) düşüklüğü de bu bulguyu desteklemektedir 

(Büyüköztürk, 2010). 

Araştırma bulgusuna göre öğretmenlerin PPS’lerine yönelik algıları müdürle 

çalışılan süre değişkeninden etkilenmemektedir. Müdürle çalışılan süresi az ya da görece 

fazla olan öğretmenlerin PPS’lerine yönelik algıları benzer düzeydedir.  

Araştırma bulgusuna göre, öğretmenlerin PPS’lerine yönelik algılarının benzeşmesi 

okul müdürlerinin kendisi ile birlikte çalışan (az ya da çok) öğretmenlere benzer (eşit ve adil) 

bir yönetim tarzı sergilemesinden kaynaklanıyor olabilir. Bu bulgu ile ilgili olarak, 

öğretmenlerin genel olarak OE’ye ve PPS’ye yönelik algılarının yüksek düzeyde olmasının, 

müdürle çalışma süreleri açısından da benzeşmesine neden olduğu değerlendirmesi 

yapılabilir. Literatürde öğretmenlerin PPS’lerini müdürle çalışma süresi bakımından 

inceleyen bir çalışmaya rastlanmamıştır. 

Okuldaki öğretmen sayısının, öğretmenlerin PSÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki 

olarak anlamlı bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için ANOVA yapılmıştır. Test 

sonuçlarına ilişkin bulgular Tablo 36’da sunulmuştur. 

Tablo 36 

PSÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Okuldaki Öğretmen Sayısına Göre 

Karşılaştırılması 

PSÖ 
Okuldaki 

Öğretmen 
Sayısı 

N Ortalama S.S. F p η2 
Anlamlı 

Fark 

İyimserlik 

1-25 200 4.77 .75 

.394 .675 .002 - 

26-50 197 4.78 .71 
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51+ 32 4.65 .83 

Psikolojik 
Dayanıklık 

1-25 200 5.11 .56 

.249 .779 .001 - 26-50 197 5.11 .60 

51+ 32 5.03 .62 

Umut 

1-25 200 5.10 .57 

.568 .567 .003 - 26-50 197 5.10 .57 

51+ 32 4.98 .63 

Özyeterlik 

1-25 200 5.16 .60 

1.101 .333 .005 - 26-50 197 5.15 .54 

51+ 32 5.00 .69 

PSÖ 
Toplam 

1-25 200 5.05 .54 

.713 .491 .003 - 26-50 197 5.05 .52 

51+ 32 4.94 .58 

 

Tablo 36’daki ANOVA sonuçlarına göre, okuldaki öğretmen sayısının, öğretmenlerin 

PSÖ [F(2,426)= .713, p>.05] toplamı ve iyimserlik [F(2,426)= .394, p>.05], psikolojik 

dayanıklık [F(2,426)= .249, p>.05], umut [F(2,426)= .568, p>.05] özyeterlik [F(2,426)= 

1.101, p>.05] alt boyutlarına ilişkin görüşleri üzerinde istatistiki açıdan anlamlı bir fark 

yaratmadığı görülmektedir. Etki değerlerinin (η2) düşüklüğü de bu bulguyu desteklemektedir 

(Büyüköztürk, 2010). 

Araştırma bulgusu, PPS’ye ilişkin öğretmen algılarının çalıştıkları okuldaki öğretmen 

sayısından etkilenmediğini göstermektedir. Diğer bir ifade ile okul büyüklüğü öğretmenlerin 

PPS’lerine ilişkin algılarını farklılaştırmamaktadır. Literatür incelendiğinde okuldaki 

öğretmen sayısının Öğretmenlerin PPS’leri üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı 

sonucuna ulaşan çalışmalarla karşılaşılmaktadır (Anık, 2018; Kılıç, 2019). Bu sonuçlar 

araştırma bulgusu ile uyumludur. 

Bir grup çalışmaların ise araştırma bulgusundan farklı sonuçlara ulaştığı 

görülmektedir. Örneğin, Şimşek (2018) çalışmasında 31 ve üzeri sayıda öğretmenin 
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çalıştığı okullardaki öğretmenlerin PPS’lerine ilişkin algılarının tüm boyutlarda daha yüksek 

olduğu sonucuna ulaşmıştır. Yazkan (2020) ise 46 ve üstünde öğretmenin bulunduğu 

okullarda çalışan öğremenlerin PPS’ye ilişkin öğretmen algılarının, 30 ve altında öğretmenin 

bulunduğu okullara göre daha yüksek olduğunu tespit etmiştir. Benzer şekilde, Tösten 

(2015), Anık (2018) ve Özdilek (2019) de öğretmen sayısı fazla olan okullardaki 

öğretmenlerin PPS’lerine yönelik algılarının daha yüksek olduğunu raporlamışlardır. Dilsiz 

(2018) ise tüm bu çalışmalardan farklı olarak 20 ve altında öğretmenin bulunduğu okullarda 

çalışan öğretmenlerin umut boyutu dışında tüm boyutlar ve genelde 21 ve üzeri öğretmen 

bulunan okullardaki öğretmenlerden daha yüksek puanlar aldığını belirlemiştir. Araştırma 

bulgusu bu sonuçları destekler nitelikte değildir. 

Tüm bu sonuçlar birlikte değerlendirildiğinde, araştırma bulgusuna göre okuldaki 

öğretmen sayısı değişkeni açısından, öğretmenlerin PPS’lerine yönelik algılarının benzer 

düzeyde olması evren ve örnekmlenden kaynaklanmaktadır yorumu yapılabilir. 

Okul türünün, öğretmenlerin PSÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak anlamlı bir 

fark yaratıp yaratmadığını saptamak için bağımsız örneklem t-testi analizi yapılmış ve elde 

edilen bulgular Tablo 37’de sunulmuştur. 

Tablo 37 

PSÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Okul Türüne Göre Karşılaştırılması 

PSÖ Okul Türü N Ortalama S.S. t p Cohen’s d 

İyimserlik 

Kamu 364 4.73 .71 

-2.347 .019* .291 

Özel 65 4.96 .86 

Psikolojik 
Dayanıklık 

Kamu 364 5.06 .57 

-3.699 .000* .499 

Özel 65 5.35 .59 

Umut 
Kamu 364 5.05 .54 

-3.183 .002* .451 

Özel 65 5.33 .69 

Özyeterlik Kamu 364 5.09 .58 -4.345 .000* .561 
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Özel 65 5.43 .53 

PSÖ 
Toplam 

Kamu 364 5.00 .52 

-3.742 000* .526 
Özel 65 5.29 .58 

*p<.05 

Tablo 37’ye göre, okul türünün öğretmenlerin PSÖ [t(429)= -3.742, p< .05] geneli ve 

iyimserlik [t(429)= -2.347, p< .05], psikolojik dayanıklık [t(429)= -3.699, p< .05], umut 

[t(429)= -3.183, p< .05], özyeterlik [t(429)= -4.345, p< .05] alt boyutlarına ilişkin görüşlerinin 

her biri üzerinde istatistiki açıdan anlamlı bir fark yarattığı görülmektedir. Etki değerleri 

(Cohen d) incelendiğinde okul türü değişkeninin öğretmenlerin PSÖ’ye ilişkin görüşleri 

üzerinde küçük ve orta kuvvette etkisinin olduğu görülmektedir (Kılıç, 2014). 

Araştırma bulgusuna göre, özel okul öğretmenleri tüm boyutlar ve ölçeğin genelinde 

kamu okullarında çalışan öğretmenlerden daha yüksek puanlar almışlardır. Ölçeğin geneli 

ve alt boyutların tümünde ortaya çıkan bu istatistiki olarak anlamlı farkların tamamının özel 

okulda çalışan öğretmenlerin lehine olduğu Tablo 37’de yer alan aritmetik ortalamalardan 

anlaşılmaktadır. Bir diğer ifade ile özel okul öğretmenlerinin PPS düzeyleri kamu 

okullarındakilerden yüksektir. Sünkür (2014), Şimşek (2018) ve Demir (2019) de 

çalışmalarında bu araştırmanın bulgusu ile uyumlu olarak özel okulda çalışan öğretmenlerin 

PPS düzeylerinin daha yüksek olduğunu tespit etmişlerdir. Atış’a (2020) göre ise, yine 

araştırma bulgusu ile uyumlu olarak, özel okulda çalışan öğretmenlerin psikolojik 

dayanıklılık ve özyeterlilik algıları kamu okullarında çalışan öğretmenlerden yüksektir. 

Araştırma bulgusu literatürle örtüşmektedir. Ancak, Hasnain ve ark. (2017) çalışmalarında, 

kamu okullarında çalışan öğretmenlerin iyimserlik, özyeterlilik ve psikolojik 

dayanıklılıklarının, özel okullarda çalışan öğretmenlere göre daha yüksek olduğunu 

bildirmişlerdir. Raj ve diğerleri (2019) merkez okul, devlet okulu ve özel okullar arasında 

merkez okullarda çalışan öğretmenlerin özyeterlik ve psikolojik dayanıklık boyutlarında 

yüksek puanlar aldıklarını saptamışlardır. 
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Araştırma bulgusuna göre, özel okullarda çalışan öğretmenlerin PPS düzeylerinin 

kamu okullarında çalışan öğretmenlerden yüksek olması, özel okulların kamu okullarına 

göre daha rekabetçi bir ortama sahip olmasından, bu okullarda iş güvencesi için yüksek 

performans gerekliliğinden, mesleki ve kişisel özellikler açısından öğretmenlerin daha 

donanımlı olmaları gerektiğinden kaynaklanıyor olabilir. Başka bir anlatımla, özel okulların 

çalışanlarından, kurum imajına uygun ve pozitif bir iletişim biçimi kullanmalarını, okuldaki iş 

ve işlemler ile ilgili olumlu bir görüşe sahip olmalarını, ortaya çıkan problemleri çözme 

becerilerine sahip olmalarını ve uzmanlık alanlarında donanımlı olmalarını istemesi bu 

okullarda çalışan öğretmenlerin PPS’lerine yönelik algılarını olumlu yönde etkiliyor olabilir. 

Daha öz bir ifade ile öğretmenlerin PPS’lerine ilişkin algılarının yüksek olması özel okulların 

öğretmenlerden yüksek beklenti içinde (PE) olmasından kaynaklanıyor olabilir. 

Medeni durumun öğretmenlerin PSÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak 

anlamlı bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için örneklem t-testi analizi yapılmış ve elde 

edilen bulgular Tablo 38’de sunulmuştur. 

Tablo 38 

PSÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Medeni Duruma Göre Karşılaştırılması 

PSÖ 
Medeni 
Durum 

N Ortalama S.S. t p Cohen’s d 

İyimserlik 

Evli 291 4.81 .72 

2.068 .039* .214 

Bekâr 138 4.65 .77 

Psikolojik 
Dayanıklık 

Evli 291 5.13 .56 

1.394 .164 .136 

Bekâr 138 5.05 .61 

Umut 

Evli 291 5.10 .54 

.451 .652 .050 

Bekâr 138 5.07 .64 

Özyeterlik 

Evli 291 5.16 .54 

1.015 .311 .099 

Bekâr 138 5.10 .66 

PSÖ 
Toplam 

Evli 291 5.07 .51 

1.350 .178 .145 
Bekâr 138 4.99 .59 
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*p<.05 

Tablo 38’e göre, medeni durumun öğretmenlerin PSÖ [t(429)= 1.350, p> .05] geneli 

ve psikolojik dayanıklık [t(429)= 1.394, p> .05], umut [t(429)= .451, p> .05], özyeterlik 

[t(429)= 1.015, p> .05] alt boyutlarına ilişkin görüşleri üzerinde istatistiki açıdan bir etki 

yaratmadığı görülmektedir. Medeni durumun yalnızca ile öğretmenlerin iyimserlik [t(429)= 

2.068, p< .05], boyutuna yönelik görüşleri üzerinde istatistiki açıdan anlamlı bir fark yarattığı 

görülmüştür. Evli (Ort.=4.81) ve bekâr (Ort.=4.65) öğretmenler arasında ortaya çıkan bu 

farkın evli öğretmenler lehine olduğu anlaşılmaktadır. Etki değerleri (cohen d) 

incelendiğinde medeni durum değişkeninin iyimserlik alt boyutu üzerinde küçük kuvvette bir 

etkisinin olduğu diğer boyutlar ve ölçek geneli üzerinde ise anlamlı bir etkisinin olmadığı 

görülmektedir (Kılıç, 2014). 

Araştırma bulgusuna göre evli öğretmenlerin iyimserlik düzeyleri bekâr 

öğretmenlerden daha yüksektir. Diğer boyutlarda ve genel olarak PPS düzeylerinde 

öğretmenlerin görüşleri medeni durum değişkeni açısından benzerlik göstermektedir. Atış, 

(2020) ise bekâr öğretmenlerin psikolojik dayanıklılıklarının daha yüksek olduğunu tespit 

etmiştir. Medeni durumun, diğer alt boyutları ve genel olarak PPS’yi istatistiki açıdan 

etkilemediğini saptamıştır. Sarıcı da (2015) evli öğretmenlerin PPS düzeylerinin, psikolojik 

dayanıklıklarının ve umutlarının bekâr öğretmenlerden yüksek olduğunu belirlemiştir. 

Bazı çalışmalar ise öğretmenlerin medeni durumlarının PPS düzeyeleri ya da alt 

boytların üzerinde herhangi bir etki yaratmadığını raporlamıştır (Berberoğlu, 2013; 

Büyükgöze, 2014; Engin, 2019; Mvana ve Louw, 2020; Savur, 2013; Sünkür, 2014). 

İyimserlik boyutu dışında bu sonuçlar araştırma bulgusu ile uyumludur. 

Evli öğretmenlerin iyimserlik düzeylerinin daha yüksek oluşu, evlilik sürecinin daha 

planlı bir yaşam gerektirmesinden bunun da geleceği daha öngörülebilir hale getirmesinden 

kaynaklanıyor olabilir.  
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Okul kademesinin, öğretmenlerin PSÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak 

anlamlı bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için ANOVA yapılmıştır. Test sonuçlarına 

ilişkin bulgular Tablo 39’da sunulmuştur. 

Tablo 39 

PSÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Okul Kademesine Göre Karşılaştırılması 

PSÖ 
Okul 

Kademesi 
N Ortalama S.S. F p η2 

Anlamlı 
Fark 

İyimserlik 

İlkokul 195 4.74 .72 

.481 .618 .002 - Ortaokul 123 4.74 .73 

Lise 111 4.82 .79 

Psikolojik 
Dayanıklık 

İlkokul 195 5.13 .57 

1.434 .240 .007 - Ortaokul 123 5.03 .55 

Lise 111 5.13 .62 

Umut 

İlkokul 195 5.10 .57 

.287 .750 .001 - Ortaokul 123 5.06 .53 

Lise 111 5.10 .62 

Özyeterlik 

İlkokul 195 5.14 .59 

.789 .455 .004 - Ortaokul 123 5.10 .58 

Lise 111 5.20 .58 

PSÖ 
Toplam 

İlkokul 195 5.05 .54 

.685 .505 .003 - Ortaokul 123 5.00 .50 

Lise 111 5.08 .57 

 

Tablo 39’daki ANOVA sonuçlarına göre, okul kademesinin öğretmenlerin PSÖ 

[F(2,426)= .685, p>.05] toplamı ve iyimserlik [F(2,426)= .481, p>.05], psikolojik dayanıklık 

[F(2,426)= .1434, p>.05], umut [F(2,426)= .287, p>.05] özyeterlik [F(2,426)= .789, p>.05] alt 

boyutlarına ilişkin görüşleri üzerinde istatistiki açıdan anlamlı bir fark yaratmadığı 

görülmektedir. Etki değerlerinin (η2) düşüklüğü bu bulguyu desteklemektedir (Büyüköztürk, 

2010). 
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Araştırma bulgusuna göre ilkokul, ortaokul ve lisede çalışan öğretmenlerin 

PPS’lerine ilişkin algıları benzer düzeydedir. Sarıcı (2015), Anık (2018) ve Yıldırım, 2019 

da araştırma bulgusu ile uyumlu olarak farklı okul kademelerinde çalışan öğretmenlerin 

PPS’ye ilişkin algılarının benzer olduğunu tespit emişlerdir.  

Erbaş (2018) ise psikolojik dayanıklılık alt boyutu ve PSÖ genelinde, ilkokul 

öğretmenlerinin lise öğretmenlerinden daha yüksek puanlar aldığını raporlamıştır. Kılıç da 

(2019) okul öncesi ve ilkokulda çalışan öğretmenlerin PPS algılarının, diğerler kademelerde 

çalışanlardan yüksek olduğunu belirlemiştir. 

Öğretmenlerin çalıştıkları okul kademesinin PPS algıları üzerinde bir fark 

yaratmaması beklenen bir durumdur. Çünkü çalışılan kademeden çok, çalışılan ortamın 

iklimi okuldaki iş ve ilişkileri etkiler bir niteliğe sahiptir. Çalışma ortamı eğer olumlu bir iklime 

sahipse ilkokul, ortaokul ya da lise kademesi fark etmeksizin bireyler üzerinde olumlu etki 

göstereceği düşünülmektedir. Bu sebeple araştırmaya göre çalışanların okulları ile 

görüşlerinin olumlu nitelik taşıması (yüksek etkililik düzeyi, yüksek PPS düzeyi), 

öğretmenlerin PPS’lerine ilişkin algılarının okul kademesi değişkenine göre değişmemesine 

katkı sağlıyor olabilir. 

Pygmalion Etkisine Yönelik Bulgular, Yorum Ve Tartışma 

Bu kısımda Iğdır il merkezinde bulunan resmi ve özel ilkokul, ortaokul ve liselerde 

görev yapan öğretmenlerden PÖ ile toplanan verilerin analizi sonucunda ulaşılan bulgular, 

yorumlar ve tartışmalar yer almaktadır. 

Öğretmenlerin PÖ’ye yönelik görüşlerine ilişkin ortalama (Ort.), standart sapma 

(S.S.) ve ortanca (Ortn.) değerlerine Tablo 40’ta yer verilmiştir. 

Tablo 40 

PÖ’ye Yönelik Ortalama, Standart Sapma ve Ortanca Değerleri 

PÖ Ortalama S.S. Ortanca Minimum Maksimum 

İnanç 4.19 .67 4.00 1.80 5.00 
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Destek 3.89 .87 4.00 1.00 5.00 

PÖ 4.0 .72 4.00 1.36 5.00 

 

Tablo 40 incelendiğinde öğretmenlerin PÖ’ye yönelik görüşlerinin ortalamasının 

Ort.= 4.0 olduğu ve standart sapmasının S.S.= .72 olduğu görülmektedir. Ayrıca ölçekten 

alınan puanların min.= 1.36 ve maks.= 5.00 ve ortanca puanın ise ortn.= 4.00 olduğu tespit 

edilmiştir. Alt boyutlar olan inanç (Ort.= 4.19, S.S.= .67, ortn.= 4.00, min.= 1.80 max.= 5.00) 

ve destek (Ort.= 3.89, S.S.= .87, ortn.= 4.00, min.= 1.00 max.= 5.00) boyutlarında ise yakın 

değerler tespit edilmiştir. 

Araştırma bulgusuna göre öğretmenlerin PE’ye yönelik algıları tüm boyutlar ve 

ölçeğin genelinde benzer (yüksek düzey) düzeydedir. Sezgin (2018) sağlık çalışanları 

üzerinde yaptığı araştırmasında çalışanların PE algılarının “Katılıyorum” (Ort.= 4.19) 

düzeyinde “olumlu” olduğunu tespit etmiştir. Bayram (2014) ise otel yönetici ve çalışanları 

üzerinde yaptığı deneysel bir çalışmada yöneticilerden oluşan deney grubunun (öntest 

Ort.= 3.35, sontest Ort.= 4.29) ortalama puanlarının, kontrol grubunun (öntest Ort.= 3.04, 

sontest Ort.= 2.80) ortalama puanlarından yüksek olduğunu belirlemiştir. Ayrıca, son test 

puanları açısından deney grubunda artış olurken, kontrol grubunda azalış meydana 

geldiğini saptamıştır. Manav (2018) hizmet sektöründe çalışanlarla yapmış olduğu 

çalışması neticesinde çalışanların PE algılarının (Ort.= 3.50) düzeyinde (yüksek) olduğunu 

tespit etmiştir. Mersinlioğlu Serin (2022) sağlık çalışanları ile gerçekleştirdiği çalışmasında 

çalışanların PE’ye yönelik yanıtlarının ortalamasının (Ort.= 3.28) orta düzeyde olduğunu 

olduğunu raporlamıştır. 

Türkiye’de eğitim alanında yapılmış tek tez olan Bay Dönertaş’ın (2022) öğrenciler 

üzerinde yaptığı çalışmada öğrencilerin okul müdürünün üzerlerindeki pygmalion etkilerine 

yönelik algılarının yüksek düzeyde (Ort.= 3.89) olduğu gözlenmiştir. 

Araştırma bulgusuna göre öğretmenlerin PE’ye yönelik algılarının örneklem 

farklılığına rağmen yüksek düzeyde olması okuldaki iklim ile ilgili olabilir. Olumlu 
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beklentilerin algılanma düzeylerinin yüksek olması okul ortamında sağlıklı bir iletişimin 

kurulduğunu düşündürtmektedir. 

Demografik değişkenlere göre öğretmenlerin pygmalion etkisine yönelik görüşleri 

Cinsiyet, yaş, mesleki kıdem, eğitim durumu, okulda çalışılan süre, müdürle çalışılan 

süre, öğretmen sayısı, okul türü, medeni durum ve okul kademesi değişkenlerinin, 

öğretmenlerin PÖ ve alt boyutlarına yönelik görüşleri üzerinde istatistiki açıdan anlamlı bir 

fark yaratıp yaratmadığı incelenmiştir.  

Cinsiyetin, öğretmenlerin PÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak anlamlı bir fark 

yaratıp yaratmadığını saptamak için bağımsız örneklem t-testi analizi yapılmıştır. Analiz 

sonucu ulaşılan bulgular Tablo 41’de sunulmuştur. 

Tablo 41 

PÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Cinsiyete Göre Karşılaştırılması 

PÖ Cinsiyet N Ortalama S.S. t p Cohen’s d 

İnanç 

Kadın 231 4.19 .67 

-.227 .820 .014 

Erkek 198 4.20 .68 

Destek 

Kadın 231 3.85 .85 

-1.100 .272 .103 

Erkek 198 3.94 .89 

PÖ 
Toplam 

Kadın 231 4.00 .71 

-.819 .413 .083 
Erkek 198 4.06 .73 

 

Tablo 41 incelendiğinde cinsiyetin, öğretmenlerin PÖ geneli [t(429)= -.819 ile p> 

.05], inanç [t(429)= -.227, p> .05] ve destek [t(429)= -1.100, p> .05] alt boyutlarına ilişkin 

görüşleri üzerinde istatistiki açıdan anlamlı bir fark oluşturmadığı görülmektedir. Etki 

değerlerinin (Cohen d) düşüklüğü bu bulguyu desteklemektedir (Büyüköztürk, 2010). 

Araştırma bulgusuna göre öğretmenlerin pygmalion etkisine ilişkin algı düzeyleri 

cinsiyete göre değişmemektedir. Farklı sektörlerde yapılan ve cinsiyet değişkeninin 
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katılımcıların PE’ye yönelik algılarında anlamlı bir farklılaşma yaratmadığını tespit eden 

çalışmalar da mevcuttur (Bay Dönertaş, 2022; Bayram, 2014; Gentrup ve Rjosk, 2018; 

Gündüzalp ve Özan, 2019; Manav, 2018; Mersinlioğlu Serin, 2022). Bu sonuçlar araştırma 

bulgusunu destekler niteliktedir. Ancak, Dvir ve ark. (1995) çalışmasına göre, erkek 

yötecilerin liderlik yaptığı gruplarda PE ortaya çıkarken, kadın yöneticilerin liderlik yaptığı 

kadın gruplarında bu etkiye rastlanmamıştır. Davidson ve Eden (2000) askeri kurumlarda 

PE ile cinsiyet arasındaki olası ilişkileri araştırdığı çalışmada kadın yöneticilerin daha 

yüksek beklentiler içinde olduklarını belirlemişlerdir. Gold ve Kierein (1998) pygmalion 

araştırmalarını konu edindikleri bir metaanaliz çalışmasında erkek çalışanların, kadın 

çalışanlara göre PE’yi daha güçlü algıladıklarını bildirmişlerdir. Ayrıca Lees-Hotton ve ark. 

(2014) çalışmalarında kadın yöneticilerin asların cinsiyetinden bağımsız olarak PE 

oluşturabileceklerini tespit etmişlerdir. Bu sonuçlar araştırma bulgusu ile uyumlu değildir. 

Literatürde farklı sektörlerde yapılmış çalışmalarda farklı sonuçlara ulaşılması 

çalışma alanı ve kültür faktörleri ile açıklanabilir. Nitekim PE yönetici ve çalışan arasında 

ortaya çıkan ve güç ilişkisine dayanan bir fenomendir. Bazı çalışma ortamı ve kültürlerde 

ortaya çıkan bu durum, toplumsal cinsiyet rollerinin güç ile olan ilişkisinden kaynaklanıyor 

olabilir. 

Kadın ve erkek öğretmenlerin PE’ye yönelik algılarının benzer olması beklenen bir 

durumdur. Okul örgütlerinde, müdürlerin öğretmenlerin cinsiyetlerine göre farklı beklentiye 

sahip olmaması beklenir. Diğer bir ifade ile benzer uzmanlığa sahip öğretmenlerden aynı 

beklentiler içerisinde olmak okul yöneticisi açısından doğal bir davranıştır. Çünkü 

öğretmenlik mesleği cinsiyetten bağımsız olarak uzmanlık gerektiren bir meslektir.  

Yaşın, öğretmenlerin PÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak anlamlı bir fark yaratıp 

yaratmadığını saptamak için ANOVA yapılmıştır. Test sonuçlarına ilişkin bulgular Tablo 

42’de sunulmuştur. 
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Tablo 42 

PÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Yaşa Göre Karşılaştırılması 

PÖ Yaş N Ortalama S.S. F p η2 
Anlamlı 

Fark 

İnanç 

21-30 134 4.19 .67 

.281 .839 .002 - 

31-40 188 4.22 .67 

41-50 89 4.15 .62 

51+ 18 4.15 .93 

Destek 

21-30 134 3.88 .88 

.101 .959 .001 - 

31-40 188 3.91 .86 

41-50 89 3.90 .81 

51+ 18 3.81 1.1 

PÖ 
Toplam 

21-30 134 4.02 .73 

.144 .933 .001 - 

31-40 188 4.05 .70 

41-50 89 4.01 .66 

51+ 18 3.96 1.0 

 

Tablo 42’deki ANOVA sonuçlarına göre, yaş değişkeninin öğretmenlerin PÖ 

[F(3,425)= .144, p>.05] toplamı ve inanç [F(3,425)= .281, p>.05] ve destek [F(3,425)= .101, 

p>.05] alt boyutlarına yönelik görüşleri üzerinde istatistiki açıdan anlamlı bir fark 

oluşturmadığı görülmektedir. Etki değerlerinin (η2) düşüklüğü bu bulguyu desteklemektedir 

(Büyüköztürk, 2010). 

Bulguya göre, genç ve yaşlı öğretmenlerin PE’ye yönelik algıları benzer düzeydedir. 

Literatürdeki az sayıda çalışmada, yaş değişkeninin katılımcıların PE’ye yönelik algılarını 

etkilemediği görülmektedir (Bayram, 2014; Mersinlioğlu Serin, 2022). Araştırma bulgusu, bu 

literatürle uyumludur. Diğer taraftan bazı çalışmalar farklı sonuçlara ulaşmışlardır. Örneğin, 

Manav (2018) 46-55 yaş grubundaki katılımcıların PE algılarının, 36-45 yaş 

grubundakilerden (performans boyutunda) ve 18-25 yaş grubundaki katılımcılardan 
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(potansiyel boyutunda) yüksek olduğu sonucuna ulaşmıştır. Sporcularla yapılan kimi 

çalışmalarda koçların yüksek beklentilerinin yaşı büyük sporcular tarafından 

karşılanabileceği sonucuna ulaşıldığı görülmektedir (Hancock ve ark., 2013; Krahenbühl ve 

Leonardo, 2020). Bu sonuçlar araştırma bulgusu ile uyumlu değildir. 

Bu durum okul müdürlerinin beklentilerinin kişisel özelliklerden çok öğretmenlerin 

mesleki özellikleri ile ilgili olmasından kaynaklanıyor olabilir. Öğretmenlik mesleğinin 

profesyonel bir uzmanlık mesleği olmasının ve okullardaki rol ve görev dağılımlarının da 

bununla uyumlu olmasının bu sonuca ulaşılmasında etkisinin olduğu söylenebilir. 

Mesleki kıdemin, öğretmenlerin PÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak anlamlı 

bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için ANOVA yapılmıştır. Test sonuçlarına ilişkin 

bulgular Tablo 43’te sunulmuştur. 

Tablo 43 

PÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Mesleki Kıdeme Göre Karşılaştırılması 

PÖ 
Mesleki 
Kıdem 

(yıl) 
N Ortalama S.S. F p η2 

Anlamlı 
Fark 

İnanç 

1-5 132 4.22 .65 

.107 .956 .001 - 

6-10 114 4.17 .67 

11-20 127 4.20 .63 

21+ 56 4.17 .80 

Destek 

1-5 132 3.94 .90 

.178 .911 .001 - 

6-10 114 3.85 .83 

11-20 127 3.89 .82 

21+ 56 3.89 .99 

PÖ 
Toplam 

1-5 132 4.06 .73 

.161 .922 .001 - 

6-10 114 4.00 .70 

11-20 127 4.03 .66 

21+ 56 4.02 .86 
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Tablo 43’teki ANOVA sonuçlarına göre, mesleki kıdem değişkeninin, öğretmenlerin 

PÖ [F(3,425)= .161, p>.05] toplamı ve inanç [F(3,425)= .107, p>.05] ve destek [F(3,425)= 

.178, p>.05] alt boyutlarına yönelik görüşleri üzerinde istatistiki açıdan anlamlı bir fark 

oluşturmadığı görülmektedir. Etki değerlerinin (η2) düşüklüğü bu bulguyu desteklemektedir 

(Büyüköztürk, 2010). 

Araştırma bulgusuna göre mesleki kıdem değişkeni açısından öğretmenlerin PE’ye 

yönelik görüşleri benzeşmektedir. Mersinlioğlu Serin (2022), Bayram (2014) ve Gündüzalp 

ve Özan (2019) da bu araştırmanın bulgusu ile uyumlu bir şekilde çalışma süresi 

değişkeninin çalışanların PE’ye yönelik görüşleri üzerinde istatistiki açıdan bir fark 

oluşturmadığı sonucuna ulaşmıştır.  

Bu durum yöneticilerin tecrübeli ya da görece az deneyime sahip öğretmenlerden 

beklentilerinin aynı düzeyde olmasından kaynaklanıyor olabilir. Çünkü öğretmenlik mesleği 

en az lisans düzeyinde eğitim gerektiren bir meslektir. Bu açıdan, okul müdürlerinin benzer 

uzmanlık bilgisine sahip öğretmenlere yönelik beklentilerinin aynı düzeyde olması 

anlaşılabilir bir durumdur. 

Eğitim durumunun, öğretmenlerin PÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak 

anlamlı bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için bağımsız örneklem t-testi analizi 

yapılmıştır. Analiz sonucunda ulaşılan bulgular Tablo 44’te sunulmuştur. 

Tablo 44 

PÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Eğitim Durumuna Göre Karşılaştırılması 

PÖ 
Eğitim 

Durumu 
N Ortalama S.S. t p Cohen’s d 

İnanç 

Lisans 369 4.18 .66 

-1.043 .297 .144 

Lisansüstü 60 4.28 .72 

Destek 

Lisans 369 3.90 .84 

.522 .603 .075 

Lisansüstü 60 3.83 1.0 

Lisans 369 4.03 .70 -.044 .965 .000 
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PÖ 
Toplam 

Lisansüstü 60 4.03 .82 

 

Tablo 44 incelendiğinde eğitim durumunun öğretmenlerin PÖ geneli [t(429)= -.044 

ile p> .05], inanç [t(429)= -1.043, p> .05] ve destek [t(429)= -.522, p> .05] alt boyutlarına 

ilişkin görüşleri üzerinde istatistiki açıdan anlamlı bir farkın oluşturmadığı görülmektedir. Etki 

değerlerinin (Cohen d) düşüklüğü bu bulguyu desteklemektedir (Büyüköztürk, 2010). 

Araştırma bulgusuna göre lisans ve lisansüstü eğitime sahip öğretmenlerin PE’ye 

yönelik görüşleri benzerdir. Farklı sektörlerde yapılan çalışmalarda da eğitim düzeyinin, 

çalışanların PE’ye yönelik algıları üzerinde bir etkisinin olmadığı görülmektedir (Bayram, 

2014; Manav, 2018; Mersinlioğlu Serin, 2022). Görüşlerdeki benzerlik öğretmenlik 

mesleğinde temel alınan eğitim düzeyinin lisans eğitimi olmasından kaynaklanıyor olabilir. 

Ayrıca, öğretmenlik mesleğinin kariyer basamakları (uzman öğretmen, başöğretmen) henüz 

tam olarak oluşmamış ve bu yüzden etkisinin kurum içindeki ilişkilere yansımamış 

olmasından kaynaklanıyor olabilir. 

Okulda çalışılan sürenin, öğretmenlerin PÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak 

anlamlı bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için ANOVA yapılmıştır. Test sonuçlarına 

ilişkin bulgular Tablo 45’te sunulmuştur. 

Tablo 45 

PÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Okulda Çalışılan Süreye Göre Karşılaştırılması 

PÖ 
Okulda 

Çalışılan 
Süre (yıl) 

N Ortalama S.S. F p η2 
Anlamlı 

Fark 

İnanç 

1-5 305 4.20 .66 

1.095 .351 .008 - 

6-10 84 4.12 .70 

11-20 38 4.33 .66 

21+ 2 3.80 .28 

Destek 1-5 305 3.91 .87 1.101 .349 .008 - 
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6-10 84 3.78 .83 

11-20 38 4.05 .93 

21+ 2 3.41 .58 

PÖ 
Toplam 

1-5 305 4.04 .71 

1.279 .281 .009 - 

6-10 84 3.94 .71 

11-20 38 4.18 .78 

21+ 2 3.59 .19 

 

Tablo 45’teki ANOVA sonuçlarına göre, okulda çalışılan sürenin öğretmenlerin PÖ 

toplamı [F(3,425)= 1.279, p>.05] ve inanç [F(3,425)= 1.095, p>.05] ve destek [F(3,425)= 

1.101, p>.05] alt boyutlarına ilişkin görüşleri üzerinde istatistiki açıdan anlamlı bir fark 

oluşturmadığı görülmektedir. Etki değerlerinin (η2) düşüklüğü bu bulguyu desteklemektedir. 

Okulda çalışılan süre değişkeni açısından öğretmenlerin PE’ye yönelik algıları 

benzerlik göstermektedir. Manav (2018) da turizm sektöründeki çalışanlar üzerinde yaptığı 

araştırmasında kurumda çalışma süresinin çalışanların PE’ye yönelik algılarında bir farklılık 

yaratmadığını tespit etmiştir.  

Bu bulgu kıdem bulgusu ile benzerlik göstermektedir. Öğretmenlerin çalıştıkları 

okula ilişkin görüşleri (yüksek düzeyde etkililik) PE’ye yönelik algılarının benzer düzeyde 

olmasını etkiliyor olabilir. Diğer bir ifade ile etkili okullardaki olumlu okul ikliminin, okul 

müdürü ve öğretmenler arasında açık, şeffaf ve etkili bir iletişimin oluşmasına katkı 

sağladığı söylenebilir. Böyle bir ortamda öğretmenlerin okulda çalışma sürelerinin az ya da 

çok olmasının, olumlu beklentileri algılama düzeylerinde bir farklılığa sebep olmaması 

anlaşılabilir bir durumdur. 

Müdürle çalışılan sürenin, öğretmenlerin PÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak 

anlamlı bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için ANOVA yapılmıştır. Test sonuçlarına 

ilişkin bulgular Tablo 46’da sunulmuştur. 
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Tablo 46 

PÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Müdürle Çalışılan Süreye Göre Karşılaştırılması 

PÖ 
Müdürle 
Çalışılan 
Süre (yıl) 

N Ortalama S.S. F p η2 
Anlamlı 

Fark 

İnanç 

1-5 371 4.19 .66 

.142 .867 .001 - 6-10 55 4.23 .74 

11-20 3 4.33 .57 

Destek 

1-5 371 3.88 .87 

.459 .632 .002 - 6-10 55 3.94 .85 

11-20 3 4.33 .57 

PÖ 
Toplam 

1-5 371 4.02 .72 

.355 .702 .002 - 6-10 55 4.07 .74 

11-20 3 4.33 .57 

 

Tablo 46’daki ANOVA sonuçlarına göre, müdürle çalışılan sürenin öğretmenlerin PÖ 

toplamı [F(2,426)= .355, p>.05] ve inanç [F(2,426)= .142, p>.05] ve destek [F(2,426)= .459, 

p>.05] alt boyutlarına ilişkin görüşleri üzerinde istatistiki açıdan anlamlı bir fark 

oluşturmadığı görülmektedir. Etki değerlerinin (η2) düşüklüğü bu bulguyu desteklemektedir 

(Büyüköztürk, 2010). 

Araştırma bulgusuna göre öğretmenlerin okul müdürü ile çalışma süreleri PE’ye 

ilişkin algılarını etkilememektedir. PE’nin yöneticiden astlara yönelen olumlu yüksek 

beklentileri ifade ettiği düşünüldüğünde, okul müdürünün birlikte daha fazla ya da az süre 

çalıştığı öğretmenlerden benzer düzeyde beklentisin olması beklenen bir durumdur. 

Okuldaki öğretmen sayısının, öğretmenlerin PÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki 

olarak anlamlı bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için ANOVA yapılmıştır. Test 

sonuçlarına ilişkin bulgular Tablo 47’de sunulmuştur. 
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Tablo 47 

PÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Okuldaki Öğretmen Sayısına Göre Karşılaştırılması 

PÖ 
Okuldaki 

Öğretmen 
Sayısı 

N Ortalama S.S. F p η2 
Anlamlı 

Fark 

İnanç 

1-25 200 4.28 .63 

3.219 .041* .015 + 26-50 197 4.14 .70 

51+ 32 4.01 .68 

Destek 

1-25 200 4.05 .81 

5.687 .004* .026 + 26-50 197 3.76 .92 

51+ 32 3.77 .78 

PÖ 
Toplam 

1-25 200 4.15 .67 

5.233 .006* .024 + 26-50 197 3.93 .75 

51+ 32 3.88 .69 

*p<.05 

Tablo 47’deki ANOVA sonuçlarına göre, okuldaki öğretmen sayısı değişkeninin 

öğretmenlerin PÖ toplamı [F(2,426)= 5.233, p<.05] ve inanç [F(2,426)= 3.219, p<.05] ve 

destek [F(2,426)= 5.687, p<.05] alt boyutlarına ilişkin görüşleri üzerinde istatistiki açıdan 

anlamlı farklar oluşturduğu ortaya çıkmıştır. Belirlenen bu farkların hangi gruplar arasında 

ortaya çıktığını anlamak üzere LSD testi uygulanmıştır.  

LSD sonuçlarına göre; inanç boyutunda “1-25” (Ort.= 4.28) arasında öğretmen 

bulunan okullardaki öğretmenlerin “26-50” (Ort.= 4.14)  ve “51+” (Ort.= 4.01) arasında 

öğretmen bulunan okullardaki öğretmenlerden daha yüksek puanlar aldıkları belirlenmiştir. 

Ortaya çıkan anlamlı farkların “1-25” arasında öğretmen bulunan okullar lehine olduğu tespit 

edilmiştir. Destek boyutunda “1-25” (Ort.= 4.05) arasında öğretmen bulunan okullardaki 

öğretmenlerin “26-50” (Ort.= 3.76) arasında öğretmen bulunan okullardaki öğretmenlerden 

daha yüksek puanlar aldıkları ve ortaya çıkan bu farkın “1-25” arasında öğretmen bulunan 

okullar lehine olduğu tespit edilmiştir. PÖ genelinde ise “1-25” (Ort.= 4.15) arasında 

öğretmen bulunan okullardaki öğretmenlerin “26-50” (Ort.= 3.93)  ve “51+” (Ort.= 3.88) 
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arasında öğretmen bulunan okullardaki öğretmenlerden daha yüksek puanlar aldıkları 

belirlenmiştir. Ortaya çıkan anlamlı farkların “1-25” arasında öğretmen bulunan okullar 

lehine olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca etki değerleri (η2) incelendiğinde okuldaki öğretmen 

sayısı değişkeninin öğretmenleri PÖ ve alt boyutlarına ilişkin görüşleri üzerinde zayıf/küçük 

kuvvette bir etkiye sahip olduğunu söylemek mümkündür (Büyüköztürk, 2010; Kılıç, 2014). 

Etki değerlerine göre, öğretmenlerin inanç alt boyutuna ilişkin aldıkları puanların 

varyansının % 15’i, destek alt boyutuna ilişkin aldıkları puanların varyansının %26’sı ve PÖ 

toplamından aldıkları puanların varyansının %24’ünün okuldaki öğretmen sayısı 

değişkenine bağlı olduğu anlaşılmaktadır. 

Araştırma bulgusuna göre az sayıda öğretmenin çalıştığı okullarda öğretmenlerin 

PE’ye yönelik algı düzeyleri daha yüksektir. Bu durum az sayıda öğretmen çalışan okullarda 

yöneticilerin öğretmenlerle daha fazla etkileşimde bulunmasından, onlara daha fazla destek 

ve geri bildirim sunabilmesinden ve aralarındaki ilişkilerin görece daha samimiyete 

dayanmasından kaynaklanıyor olabilir. 

Okul türünün, öğretmenlerin PÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak anlamlı bir 

fark yaratıp yaratmadığını saptamak için bağımsız örneklem t-testi analizi yapılmış ve 

ulaşılan bulgular Tablo 48’de sunulmuştur. 

Tablo 48 

PÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Okul Türüne Göre Karşılaştırılması 

PÖ Okul Türü N Ortalama S.S. t p Cohen’s d 

İnanç 

Kamu 364 4.14 .67 

-3.949 .000* .055 

Özel 65 4.49 .58 

Destek 

Kamu 364 3.86 .86 

-1.939 .053 .261 

Özel 65 4.09 .90 

PÖ 
Toplam 

Kamu 364 3.99 .72 

-2.941 .003* .399 

Özel 65 4.27 .68 

*p<.05 
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Tablo 48 incelendiğinde, okul türünün öğretmenlerin PÖ geneli [t(429)= -2.941 ile 

p< .05], inanç [t(429)= -3.949, p< .05] alt boyutuna yönelik öğretmen görüşleri üzerinde 

istatistiki açıdan anlamlı farklar oluşturduğu, destek [t(429)= -1.939, p> .05] alt boyutu 

üzerinde ise istatistiki açıdan anlamlı bir fark yaratmadığı görülmektedir. Ayrıca Etki 

değerleri (Cohen d) incelendiğinde okul türü değişeninin öğretmenlerin inanç alt boyutuna 

ilişkin görüşleri üzerinde küçük/zayıf kuvvette, PÖ geneline ilişkin görüşleri üzerinde ise orta 

kuvvette bir etkiye sahip olduğunu söylemek mümkündür (Büyüköztürk, 2010; Kılıç, 2014). 

Destek alt boyutu üzerinde ise anlamlı bir etkisinin olmadığı yine etki değerinden 

anlaşılmaktadır. 

İnanç boyutunda, kamu okullarında (Ort.= 4.14)  çalışan öğretmenler ile özel (Ort.= 

4.49)  okullarda çalışan öğretmenler arasında ortaya çıkan anlamlı farkın özel okul 

öğretmenleri lehine olduğu tespit edilmiştir. PÖ’nin genelinde de özel okulda (Ort.= 4.27) 

çalışan öğretmenlerin kamu okullarında (Ort.= 3.99) çalışan öğretmenlerden daha yüksek 

puanlar aldıkları belirlenmiştir. Özel okul öğretmenlerinin, kamudakilere göre PE’ye yönelik 

algı düzeylerinin daha yüksek olması, kar amacı güden birer kurum olan özel okullarda 

yüksek beklentilerin daha açık ifadelerle ve sıklıkla hatırlatılmasından kaynaklanıyor olabilir. 

Medeni durumun, öğretmenlerin PÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak anlamlı 

bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için bağımsız örneklem t-testi analizi yapılmış ve 

ulaşılan bulgular Tablo 49’da sunulmuştur. 

Tablo 49 

PÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Medeni Duruma göre Karşılaştırılması 

PÖ 
Medeni 
Durum 

N Ortalama S.S. t p Cohen’s d 

İnanç 

Evli 291 4.20 .67 

.409 .683 .044 

Bekar 138 4.17 .67 

Destek 

Evli 291 3.92 .86 

.802 .423 .080 

Bekar 138 3.85 .88 



156 
 

 

PÖ 
Toplam 

Evli 291 4.05 .72 

.700 .484 .069 

Bekar 138 4.00 .72 

 

Tablo 49 incelendiğinde, medeni durumun öğretmenlerin PÖ geneli [t(429)= .700 ile 

p> .05], inanç [t(429)= .409, p> .05] ve destek [t(429)= .802, p> .05] alt boyutlarına ilişkin 

görüşleri üzerinde istatistiki açıdan anlamlı bir fark oluşturmadığı görülmektedir. Etki 

değerlerinin (Cohen d) düşüklüğü bu bulguyu desteklemektedir (Kılıç, 2014). 

Bulguya göre medeni durum açısından öğretmenlerin PE’ye yönelik algı düzeyleri 

benzeşmektedir. Mersinlioğlu Serin (2022) de sağlık kurumlarında yapmış olduğu 

araştırmasında medeni durum değişkeninin, çalışanların PE’ye yönelik algıları üzerinde 

istatistiki açıdan anlamlı bir etki oluşturmadığı sonucuna ulaşmıştır. Medeni durum gibi iş 

ortamı ile ilgili olmayan bir değişkenin çalışanların PE’ye ilişkin algıları üzerinde bir etkiye 

sahip olmaması anlaşılabilir bir durumdur. Özellikle okul ortamında medeni durumundan 

dolayı okul müdürünün öğretmenlere yönelik farklı düzeyde beklentiler içinde olması 

beklenmez. 

Okul kademesinin, öğretmenlerin PÖ’ye yönelik görüşlerinde istatistiki olarak 

anlamlı bir fark yaratıp yaratmadığını saptamak için ANOVA yapılmıştır. Test sonuçlarına 

ilişkin bulgular Tablo 50’de sunulmuştur. 

Tablo 50 

PÖ’ye Yönelik Öğretmen Görüşlerinin Okul Kademesine Göre Karşılaştırılması 

PÖ 
Okul 

Kademesi 
N Ortalama S.S. F p η2 

Anlamlı 
Fark 

İnanç 

İlkokul 195 4.21 .65 

.057 .944 .000 - Ortaokul 123 4.19 .66 

Lise 111 4.18 .71 

Destek 

İlkokul 195 3.93 .83 

.670 .512 .003 - 

Ortaokul 123 3.91 .89 
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Lise 111 3.81 .91 

PÖ 
Toplam 

İlkokul 195 4.06 .69 

.400 .671 .002 - Ortaokul 123 4.04 .72 

Lise 111 3.98 .76 

 

Tablo 50’deki ANOVA sonuçlarına göre, okul kademesinin öğretmenlerin PÖ 

toplamı [F(2,426)= .400, p>.05] ve inanç [F(2,426)= .057, p>.05] ve destek [F(2,426)= .512, 

p>.05] alt boyutlarına ilişkin görüşleri üzerinde istatistiki açıdan anlamlı bir fark 

oluşturmadığı görülmektedir. Etki değerlerinin (η2) düşüklüğü bu bulguyu desteklemektedir 

(Büyüköztürk, 2010). 

Araştırma bulgusuna göre farklı kademelerde çalışan öğretmenler, okul müdürlerinin 

kendilerine yönelik beklentilerini aynı düzeyde (yüksek) algılamaktadır. Bayram (2014) da 

çalışmasında, otel yöneticilerinin çalıştıkları işletme türü ya da pozisyonlarının, PE’ye 

yönelik görüşlerinin ortalama puanları arasında bir farklılığa sebep olmadığını belirlemiştir. 

PE’nin çalışılan kademe, bölüm, görev yeri gibi ortama ilişkin özelliklerden daha çok 

yönetici ve çalışan özellikleri ile ilgili olması bu bulgunun ortaya çıkmasında etkili olmuş 

olabilir. 

OE, PPS ve PE Arasındaki İlişkiye Yönelik Bulgular, Yorum ve Tartışma 

 Araştırma kapsamında OE, PPS ve PE arasındaki ilişkiyi tespit etmek amacıyla çift 

yönlü korelasyon analizi yapılmıştır. Test sonuçlarına ilişkin bulgular Tablo 51’de 

sunulmuştur. 
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Tablo 51 

OE, PPS ve PE Arasındaki Korelasyon Değerleri 

 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 

1.OEÖ 
Toplam 

-         

2.İyimserlik .418** -        

3.Psk. 
Dayanıklık 

.468** .591** -       

4.Umut .539** .643** .814** -      

5.Özyeterlik .475** .525** .799** .818** -     

6.PSÖ 
Toplam 

.541** .772** .907** .936** .902** -    

7.İnanç .446** .490** .579** .645** .634** .670** -   

8.Destek .530** .420** .403** .462** .419** .484** .697** -  

9.PÖ 
Toplam 

.537** .484** .510** .577** .544** .602** .882** .953** - 

**p<.01 

Tablo 51 incelendiğinde OE, PPS ve PE arasında tümü pozitif yönlü olmakla birlikte 

orta ve yüksek düzeyde, istatistiki olarak anlamlı ilişkiler olduğu ortaya çıkmıştır. 

Tablo 51’de ölçek toplam puanları dikkate alındığında OEÖ ile PSÖ (r= .541, p<.01) 

arasında ve PÖ (r=.537, p<.01) arasında pozitif yönlü, orta düzeyli ve istatistiki açıdan 

anlamlı ilişkiler olduğu görülmektedir. PSÖ ve PÖ (r=.602, p<.01)  arasında da benzer 

şekilde pozitif yönlü, orta düzeyli ve istatistiki olarak anlamlı bir ilişki olduğu ortaya çıkmıştır.  

OE ve PPS ile ilgili az sayıdaki çalışmalara bakıldığında bu değişkenler arasında 

farklı sonuçlar raporlandığı görülmektedir. Örneğin, Çiftçi (2019) çalışmasında katılımcıların 

PSÖ ve OEÖ’den aldıkları puanlar arasında düşük düzeyli, pozitif yönlü ve istatistiki olarak 

anlamlı bir ilişki olduğunu tespit etmiştir. Küçük (2020) ise çalışmasında PSÖ ve OEÖ 

arasında orta düzeyli, pozitif ve istatistiki açıdan anlamlı ilişki olduğunu saptamıştır. 
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OEÖ ile PSÖ’nün alt boyutları olan iyimserlik (r=.418, p<.01), psikolojik dayanıklık 

(r=.468, p<.01), umut (r=.539, p<.01) ve özyeterlik (r=.475, p<.01) arasında pozitif yönlü, 

orta düzeyli ve istatistiki olarak anlamlı ilişkiler tespit edilmiştir. Ayrıca OEÖ ile PÖ’nün alt 

boyutları olan inanç (r=.446, p<.01) ve destek (r=.530, p<.01) arasında da benzer şekilde 

pozitif yönlü, orta düzeyli ve istatistiki olarak anlamlı ilişkiler olduğu belirlenmiştir. 

Çiftçi (2019) ve Küçük (2020) ise çalışmasında OEÖ ile PSÖ’nün iyimserlik, 

psikolojik dayanıklık, umut ve özyeterlik alt boyutları arasında düşük düzeyli, pozitif ve 

istatiksel açıdan anlamlı ilişki olduğunu saptamıştır. Benzer şekilde Atış ve Terzi (2021) de 

PSÖ’nün alt boyultarı ile OEÖ’nin alt boyutları arasında .14 ile .73 arasında değişen pozitif 

yönlü istatistiki olarak anlamlı ilişkiler tespit ettiğini raporlamıştır. 

PSÖ ile PÖ’nün alt boyutları olan inanç (r=.670, p<.01) ve destek (r=.484, p<.01) 

arasında pozitif yönlü, orta düzeyli ve istatistiki olarak anlamlı ilişki olduğu ortaya çıkmıştır. 

PSÖ’nün alt boyutları ile PÖ’nün alt boyutları arasındaki ilişkilerin ise; iyimserlik ve inanç 

(r=.490, p<.01), İyimserlik ve destek (r= .420, p<.01), psikolojik dayanıklık ve inanç (r= .579, 

p<.01), psikolojik dayanıklık ve destek (r= .403, p<.01), umut ve inanç (r= .645, p<.01), umut 

ve destek (r= .462, p<.01), özyeterlik ve inanç (r= .634, p<.01), özyeterlik ve destek (r= .419, 

p<.01) şeklinde tümünün pozitif yönlü, orta düzeyli ve istatistiki olarak anlamlı olduğu 

belirlenmiştir. 

Son olarak PÖ ve PSÖ’nün alt boyutları olan iyimserlik (r= .484, p<.01), psikolojik 

dayanıklılık (r= .510, p<.01), umut (r=.577, p<.01) ve özyeterlik (r=.544, p<.01)  arasında 

ise diğer bulgularla benzer şekilde pozitif yönlü, orta düzeyli ve istatistiki olarak anlamlı 

ilişkiler olduğu görülmüştür. 

Literatürde PE ile PPS ilişkisini inceleyen çalışmalara rastlanmamıştır. Ancak bazı 

çalışmalarda, PPS ile ilgili olan iyimserlik ve özyeterlilik değişkenlerinin ayrı ayrı PE ile 

birlikte incelendiği görülmüştür. Örneğin, Harris ve Willower’a (1998) göre müdürlerin 

iyimserliğine ilişkin öğretmen algıları ile öğretmenlerin OE’ye ilişkin algıları arasında orta 

düzeyli ve pozitif yönlü bir ilişki vardır. Jahan ve Mehrafzoon (2019) çalışmalarında PE’nin 
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öğrencilerin özyeterliği ve akademik bağlılığını istatistiki olarak anlamlı şekilde artırdığını 

tespit etmişlerdir. Dinçer (2022) de bisiklet sporcuları üzerinde yapmış olduğu çalışmasında 

PE ile sporcuların özyeterliği arasında orta düzeyli, pozitif yönlü ve istatistiki olarak anlamlı 

ilişkiler olduğunu saptamıştır. Mersinlioğlu Serin (2022) ise PE ve çalışanların özyeterliği 

arasında anlamlı bir ilişki saptamamıştır. 

Araştırma bulgusuna göre öğretmenlerin PPS düzeyleri arttıkça PE’ye yönelik algı 

düzeyleri artmaktadır. Ayrıca öğretmenlerin PPS düzeyleri yükseldikçe, OE’ye yönelik algı 

düzeylerinde artış olacağı değerlendirmesi yapılabilir. Diğer taraftan PE’ye yönelik algı 

düzeylerindeki artışın, OE’ye yönelik öğretmen algı düzeylerini de artıracağı söylenebilir. 

OE ve PE Arasındaki İlişkide PPS’nin Aracılık Rolüne Yönelik Bulgular, Yorum Ve 

Tartışma 

 Bu bölümde OE ve PE arasındaki ilişkide PPS’nin aracılık rolüne ilişkin yem ve yol 

analizine yönelik bulgulara yer verilmiştir. Araştırma kapsamında teorik bağlama uygun 

olarak oluşturulan modele Şekil 16’da yer verilmiştir 

Şekil 16 

OE ve PE Arasındaki İlişkide PPS’nin Aracılık Rolüne ilişkin Kurgulanan Yapısal Eşitlik 

Modeli 
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Şekil 16’da yer alan yapısal eşitlik modelinde yalnızca 0.05 (%95) düzeyinde anlamlı 

ilişkiler görülmektedir. Oluşturulan modele ilişkin uyum indekslerinde iyileştirmeler yapmak 

üzere program tarafından önerilen kovaryanslar yapılmıştır. OE ve PE arasındaki ilişkide 

PPS’nin aracılık rolüne ilişkin modele ait uyum iyiliği değelerlerine Tablo 52’de yer 

verilmiştir. 
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Tablo 52 

YEM’e İlişkin Uyum İyiliği Değerleri 

Uyum İyiliği Değerleri X 2 /sd RMSEA CFI IFI TLI GFI SRMR 

Modele ait Uyum 
Değerleri 

3.42 .07 .85 .85 .84 .74 .070 

 

Tablo 52 incelendiğinde ulaşılan modele ilişkin uyum iyiliği değerlerinin [X 2 /sd= 

3.42, RMSEA (.075), CFI (.85), IFI (.85), TLI (.84), GFI (.74) ve SRMR (.070)] kabul edilebilir 

uyuma işaret ettiği görülmektedir.  

OE ve PE arasındaki ilişkide PPS’nin aracılık rolüne ilişkin yapısal eşitlik modeli 

değerlerine Tablo 53’te yer verilmiştir. 

Tablo 53 

YEM’e İlişkin Değerler 

Yapısal Yollar β0 β1 S.H. t R2 p 

P.Ser. <--- Pygm. 0.512 0.663 0.052 9.761 0.439 *** 

Okul etk. <--- P.Ser. 0.346 0.358 0.068 5.07 
0.367 

*** 

Okul etk. <--- Pygm. 0.229 0.306 0.049 4.657 *** 

(***p<0,01) β0= Standardize edilmemiş katsayılar, β1= Standardize edilmiş Katsayılar 

Tablo 53 incelendiğinde t değerlerinin (t> 2.56, p< .01) anlamlı olduğu görülmektedir 

(Çokluk ve ark., 2012). Ayrıca değişkenler arasındaki ilişkilerin orta düzeyde olduğu 

belirlenmiştir (r>.30, p<.01). Tablo 53’te yer alan standart katsayılara göre PE, PPS’nin 

(β1=.663, p< .01) ve OE’nin (β1=.306, p< .01) anlamlı bir yordayıcısıdır. Buna göre PE’nin, 

PPS’nin %43’ünü, OE’nin ise %36’sını açıkladığı görülmüştür. Ayrıca PPS’nin de OE’yi 

anlamlı bir şekilde yordadığı tespit edilmiştir (β1= .358, p< .01). Buna göre PPS’nin, OE’nin 

%36’sını açıkladığı ortaya koyulmuştur.  

Baron ve Kenny’e (1986) göre değişkenler arasında aracılık etkisinden söz 

edebilmek için öncelikle bağımsız değişken, aracı ve bağımlı değişkeni anlamlı bir şekilde 

yordamalıdır. Ayrıca, aracı değişkenin de bağımlı değişkeni yine anlamlı bir şekilde 
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yordaması gerekmektedir. Tablo 53’te yer alan değerler dikkate alındığında Baron ve 

Kenny’in (1986) bu üç varsayımının karşılandığı görülmektedir. Modele ilişkin standardize 

edilmiş etkilere Tablo 54’te yer verilmiştir. 

Tablo 54 

Modele İlişkin Etki Değerleri 

Yapısal Yollar Doğrudan Etki Dolaylı Etki 
Toplam 
Etki 

VAF 

P.Ser. <--- 
Pygm

. 
0.663 .000 .663 - 

Okul etk. <--- 
P.Ser

. 
0.358 .000 .358 - 

Okul etk. <--- 
Pygm

. 
0.306 .237 .543 .43 

 

 Tablo 54 modele ilişkin yapısal yolların dolaylı ve doğrudan etkilerini göstermektedir. 

Şekil 16, Tablo 53 ve Tablo 54 birlikte değerlendirildiğinde, Elde edilen bulgulara göre 

aracılık etkisi için gerekli olan şartların karşılandığı görülmüştür. Gerekli şartların 

karşılanması üzerine OE ile PE arasındaki ilişkide PPS’nin aracılık rolü test edilmiş ve yol 

analizine ilişkin sonuçlar Tablo 55’te sunulmuştur. 

Tablo 55 

Yol Analizine İlişkin Değerler 

   β0 β1 S.H. t R2 p 

P.Ser. <--- Pygm. 0.450 0.602 0.029 15.610 0.363 *** 

Okul etk. <--- P.Ser. 0.415 0.342 0.059 7.071 
   0.363 

*** 

Okul etk. <--- Pygm. 0.301 0.332 0.044 6.862 *** 

(***p<0,01) β0= Standardize edilmemiş katsayılar, β1= Standardize Katsayılar 

Tablo 55 incelendiğinde t değerlerinin (t> 2.56, p< 0.01) yine anlamlı olduğu 

görülmektedir (Çokluk ve ark., 2012). Ayrıca değişkenler arasındaki ilişkilerin orta düzeyde 

olduğu belirlenmiştir (r>.30, p<.01). Tablo 55’te yer alan standart katsayılara göre PE, 

PPS’nin (β1=.602, p< .01) ve OE’nin (β1=.332, p< .01) anlamlı bir yordayıcısıdır. Bulgulara 

göre PE’nin, PPS ve OE’nin %36’sını açıkladığı görülmüştür. Ayrıca PPS’nin de okul 
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etkililiğini anlamlı bir şekilde yordadığı tespit edilmiştir (β1= .342, p< .01). Buna göre PPS’nin 

de okul etkililiğinin %36’sını açıkladığı ortaya koyulmuştur. Tablo 55’te yer alan değerler 

dikkate alındığında Baron ve Kenny’in (1986) üç varsayımının da karşılandığı 

görülmektedir.  Modele ilişkin yol analizi grafiği şekil 17’ de sunulmuştur. 

Şekil 17 

Modele İlişkin Yol Analizi 

 

 Şekil 17 ve Tablo 55’te görüldüğü üzere PPS değişkeninin modele eklenmesi 

sonrasında da sonuçlar istatististiksel olarak anlamlı çıkmıştır. PE ve OE arasındaki ilişkinin 

(β1=.54, p< .01) katsayı değerinin, PPS değişkeninin modele eklenmesi sonrasında (β1=.33, 

p< .01) azalmış olması, PE ve OE arasındaki ilişkide PPS’nin kısmi aracı rolünün olduğunu 

göstermektedir (Baron ve Kenny, 1986; Holmbeck, 1997). 

Tablo 56 

Yol Analizine İlişkin Etki Değerleri 

Yapısal Yollar Doğrudan Etki Dolaylı Etki 
Toplam 
Etki 

VAF 

P.Ser. <--- Pyg. 0.602 .000 .602 - 

Okul etk. <--- P.Se. 0.342 .000 .342 - 

Okul etk. <--- Pyg. 0.332 .206 .537 .38 
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 Tablo 56’da da görüldüğü üzere PE, OE üzerinde .332 kadar doğrudan bir etkiye 

sahipken, dolaylı olarak .206 kadar bir etkiye sahiptir. Yani PE’deki 1 birimlik artış okul 

etkiliğini doğrudan .332 birim artırırken, dolaylı olarak .206 birim artırmaktadır.  

Dolaylı Etki/Toplam Etki= Variance Account For (VAF) oranı değişkenler arasında 

aracılık etkisinin olup olmadığının belirlenmesinde kullanılan bir diğer yöntemdir (Preacher 

ve Hayes, 2004; 2008). Bu iki değişken arasındaki VAF (.206/.537=.38) değerinin .20 İle 

.80 arasında bir değer alması da yine kısmi aracılık etkisinin olduğunu göstermektedir 

(Preacher ve Hayes, 2004; 2008). 

Yapılan analizler sonrasında ulaşılan bu bulgular neticesinde, PE ve OE arasındaki 

ilişkide PPS’nin kısmi aracılık etkisinin olduğu söylenebilir. 

 

 

 

 

 

 

 

  



166 
 

 

Bölüm 5 

Sonuç ve Öneriler 

Sonuçlar 

 Bu araştırmada, Iğdır il merkezinde bulunan okullarda çalışan öğretmenlerin 

görüşlerine göre OE ile PE arasındaki ilişkide PPS’nin aracılık rolünün belirlenmesi 

amaçlanmıştır. Araştırma kapsamında ulaşılan sonuçlar aşağıda sunulmuştur. 

 1. Öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinin yüksek düzeyde olduğu sonucuna 

varılmıştır. 

2. Öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinde, demografik değişkenlerden cinsiyet, 

yaş, mesleki kıdem, eğitim durumu, okulda çalışılan süre, müdürle çalışılan süre, okuldaki 

öğretmen sayısı, medeni durum ve okul kademesine göre istatistiki olarak anlamlı bir fark 

olmadığı sonucuna varılmıştır.  

3. Öğretmenlerin OE’ye yönelik görüşlerinde, demografik değişkenlerden okul türü 

değişkenine göre özel okullar lehine istatistiki olarak anlamlı bir fark olduğu sonucuna 

varılmıştır. 

4. Öğretmenlerin PPS’ye yönelik görüşlerinin iyimserlik, psikolojik dayanıklılık, umut 

ve özyeterlik alt boyutları ve toplam puanlar açısından yüksek düzeyde olduğu sonucuna 

varılmıştır. 

5. Öğretmenlerin PPS’ye yönelik görüşlerinde demografik değişkenlerden cinsiyet, 

yaş, mesleki kıdem, eğitim durumu, okulda çalışılan süre, müdürle çalışılan süre, okuldaki 

öğretmen sayısı ve okul kademesine göre istatistiki olarak anlamlı bir fark olmadığı 

sonucuna varılmıştır.   

6. Öğretmenlerin PPS’ye yönelik görüşlerinde demografik değişkenlerden okul türü 

değişkenine göre tüm alt boyutlar ve toplam puanlar açısından özel okullar lehine istatistiki 

olarak anlamlı bir fark olduğu sonucuna varılmıştır. 

7. Öğretmenlerin PPS’ye yönelik görüşlerinde demografik değişkenlerden medeni 

durum değişkenine göre iyimserlik alt boyutunda evli öğretmenler lehine istatistiki olarak 
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anlamlı bir fark olduğu sonucuna varılmıştır. Psikolojik dayanıklılık, umut, özyeterlik alt 

boyutları ve toplam puanlar açısından ise istatistiki açıdan anlamlı bir fark olmadığı 

sonucuna varılmıştır. 

8. Öğretmenlerin PE’ye yönelik görüşlerinin inanç ve destek alt boyutları ve toplam 

puanlar açısından yüksek düzeyde olduğu sonucuna varılmıştır. 

9. Öğretmenlerin PE’ye yönelik görüşlerinde demografik değişkenlerden cinsiyet, 

yaş, mesleki kıdem, eğitim durumu, okulda çalışılan süre, müdürle çalışılan süre, medeni 

durum ve okul kademesine göre istatistiki olarak anlamlı bir fark olmadığı sonucuna 

varılmıştır.  

10. Öğretmenlerin PE’ye yönelik görüşlerinde demografik değişkenlerden okuldaki 

öğretmen sayısı değişkenine göre inanç ve destek alt boyutu ile toplam puanlarda istatistiki 

olarak anlamlı bir fark olduğu ortaya çıkmıştır. Yapılan incelemede bu farkın 1-25, 26-50 ve 

50 ve üzeri öğretmen bulunan okullardaki öğretmenler arasında, 1-25 arasında öğretmen 

bulunan okullardaki öğretmenler lehine olduğu sonucuna varılmıştır. 

11. Öğretmenlerin PE’ye yönelik görüşlerinde demografik değişkenlerden okul türü 

değişkenine göre destek alt boyutunda bir fark olmadığı, inanç alt boyutu ve toplam 

puanlarda ise özel okul öğretmenleri lehine istatistiki açıdan anlamlı bir fark olduğu 

sonucuna varılmıştır. 

12. Araştırma sonucuna göre, OE ile PPS ve PE arasında orta düzeyli, pozitif yönlü 

ve istatistiki olarak anlamlı bir ilişki vardır. Ayrıca PE ile PPS arasında da benzer şekilde 

orta düzeyli, pozitif yönlü ve istatistiki açıdan anlamlı bir ilişki vardır. 

13. Araştırma sonucuna göre, OE ile PPS’nin iyimserlik, psikolojik dayanıklılık, umut 

ve özyeterlik alt boyutları arasında orta düzeyli, pozitif yönlü ve istatistiki açıdan anlamlı 

ilişkiler olduğu görülmüştür. Ayrıca OE ile PE’nin alt boyutları olan inanç ve destek arasında 

da benzer şekilde orta düzeyli, pozitif yönlü ve istatistiki açıdan anlamlı ilişkiler olduğu 

ortaya çıkmıştır. 

14. Araştırma sonucuna göre, PPS ile PE’nin inanç ve destek alt boyutları arasında 

orta düzeyli, pozitif yönlü ve istatistiki açıdan anlamlı ilişkiler olduğu görülmüştür. PPS ve 
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PE’nin iyimserlik ve inanç, İyimserlik ve destek, psikolojik dayanıklılık ve inanç, psikolojik 

dayanıklılık ve destek, umut ve inanç, umut ve destek, özyeterlik ve inanç, özyeterlik ve 

destek alt boyutları arasında da ilişkilerin orta düzeyli, pozitif yönlü ve istatistiki açıdan 

anlamlı olduğu ortaya çıkmıştır. 

15. Araştırma sonucuna göre, PE ile PPS’nin iyimserlik, psikolojik dayanıklılık, umut 

ve öz yeterlik alt boyutları arasında orta düzeyli, pozitif yönlü ve istatistiki açıdan anlamlı 

ilişkiler olduğu ortaya çıkmıştır. 

16. Araştırma sonucuna göre, OE ile PE arasındaki ilişkide, PPS’nin kısmi aracılık 

etkisinin olduğu ortaya çıkmıştır. 

Öneriler 

Araştırmacılara yönelik öneriler. 

1. Bu araştırma Iğdır ili merkezinde bulunan ilkokul, ortaokul ve liselerde çalışan 

öğretmenler evreninde yapılmıştır. Bu sebeple farklı şehiler gibi çeşitli evrenlerde ve ülke 

genelinde yeni araştırmalar yapılabilir. 

2. Araştırma, anaokulu ya da üniversite gibi farklı örgüt kültürünün olduğu eğitim 

kurumlarında tekrarlanabilir. 

3. Araştırmanın değişkenlerinden olan PE ile ilgili özellikle ulusal literatürde az 

sayıda çalışma bulunmaktadır. Bu sebeple PE’nin okulla yakından ilişkili değişkenlerle (okul 

bağlılığı, okul iklimi, liderlik, iş doyumu vb.) birlikte ele alınması literatüre önemli katkılar 

sunabilir. 

4. Araştırma öğretmen görüşleri kapsamında yürütülmüştür. Bu sebeple okul 

müdürlerinin ya da okul müdürleri ve öğretmenlerin görüşlerinin birlikte incelendiği farklı 

çalışmaların yapılması literatürde önemli bir boşluğu dolduracaktır. 

5. Nicel ve nitel yöntemlerin birlikte yürütüldüğü karma araştırmalarla özellikle PE’ye 

yönelik daha derinlikli araştırmalar yapılabilir. 

6. Özellikle eğitim yöneticilerine PE’ye yönelik eğitimler verilerek deneysel yönteme 

dayalı araştırmalar yapılabilir. 

Uygulamacılara yönelik öneriler. 
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1. Yönetici ve öğretmenlere PE vb. beklenti kuramları ile ilgili eğitimler verilerek 

farkındalık düzeyleri artırılabilir. Bu sayede yüksek beklenti algılayan öğretmenlerin 

okulların amaçlarını gerçekleştirmeye (okul etkililiği) olan katkıları artırılabilir. 

2. Yönetici ve öğretmenlerin psikolojik sermayelerini artırıcı eğitim faaliyetleri 

düzenlenebilir. Bu sayede okul etkililik düzeylerininde artması sağlanabilir. 

3. Okullardaki çalışan sayısının (okul büyüklüğünün) belirli sınırlar içinde tutulması 

okuldaki iş ve işlemlerde çalışan algılarının olumlu etkilenmesine katkı sunabilir. 

4. Araştırma sonucuna göre ortaya çıkan anlamlı farklarda özel okulların dikkat 

çektiği görülmüştür. Ortaya çıkan bu farkların sebepleri daha derinlemesine araştırılarak 

kamu okulları aleyhine olan durumlar giderilebilir. 

5. Literatüre ve bu araştırmaya dayanarak, okul yöneticilerinin öğretmen ve 

çalışanlara yönelik olumlu beklentilerini açık ve şeffaf biçimde iletmesinin performans artışı 

sağlayacağı söylenebilir. 
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EK-A: Ölçek Kullanım İzinleri 
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Ek-B: Veri Toplama Araçları 

Okul Etkililiği Ölçeği 

 

Psikolojik Sermaye Ölçeği 
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Öğretmenler; ders planları, yeni müfredat, öğrencilerin 
öğrenmeleri gibi çeşitli ürünlerin yanı sıra eğitim, rehberlik, 
danışmanlık ve veli toplantıları gibi çok sayıda hizmet üretirler. 
Bu ürün ve hizmetleri göz önüne alarak, aşağıdaki her madde 
için okul hakkındaki ifadelere hangi ölçüde katıldığınızı belirten 
cevapları işaretleyiniz 
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1. Bu okulda üretilen ürün ve hizmetlerin kalitesi çok iyidir. 
 
 

     

2. Bu okulda ürün ve hizmetler yeterli miktardadır. 
 
 

     

3. Bu okuldaki öğretmenler ortaya çıkan acil durumlar ve 
aksaklıklarla baş etmede oldukça başarılıdır. 

     

4. Okul çalışanlarının çoğunluğu, değişimi kabul eder ve uyum 
sağlar. 

     

5. Bu okulda değişiklikler yapıldığında, öğretmenler değişimi 
kısa zamanda kabullenir ve ayak uydurur. 

     

6. Bu okulda öğretmenler, onları etkilemesi olası yenilikler 
hakkında yöneticiler tarafından bilgilendirilirler. 

     

7. Bu okulda öğretmenler, sorunları önceden tahmin eder ve 
bunları önlerler. 

     

8. Bu okulda öğretmenler, okul kaynaklarını etkili bir şekilde 
kullanırlar. 
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1. İşimle ilgili olarak benim adıma bazı 
belirsizlikler söz konusuysa, en iyi 
ihtimalin gerçekleşmesini beklerim 

      

2. İşimle ilgili şeylerin daima iyi tarafını 
görürüm 

      

3. İşimle ilgili gelecekte başıma ne geleceği 
konusunda iyimserimdir 

      

4. İşime “her şeyde bir hayır vardır” 
şeklinde yaklaşıyorum 
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5. Daha önce zorluklar yaşadığım için, 
işimdeki zor zamanların üstesinden 
gelebilirim 

      

6. Genellikle, işimdeki stresli şeyleri sakin 
bir şekilde hallederim 

      

7. Eğer zorunda kalırsam, işimde kendi 
başıma yeterim 

      

8. İşimde karşıma çıkabilecek pek çok şeyle 
başa çıkabileceğimi düşünüyorum 

      

9. Genellikle, işimdeki zorlukların 
üstesinden bir şekilde gelirim 

      

U
m

u
t 

10. Bu aralar kendim için belirlediğim iş 
amaçlarını yerine getiriyorum 

      

11. Herhangi bir problemin çözümü için 
birçok yol vardır 

      

12. Eğer çalışırken kendimi bir tıkanıklık 
içinde bulursam bundan kurtulmak için 
birçok yol düşünebilirim 

      

13. Şu anda, işimde kendimi çok başarılı 
görüyorum 

      

14. Şu anda, iş amaçlarımı sıkı bir şekilde 
takip ediyorum 

      

15. Mevcut iş amaçlarıma ulaşmak için 
birçok yol düşünebilirim 

      

Ö
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er
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16. Çalışma arkadaşlarıma bir bilgi sunarken 
kendime güvenirim 

      

17. Alanımda hedefler/amaçlar belirlemede 
kendime güvenirim 

      

18. Yönetimin katıldığı toplantılarda kendi 
çalışma alanımı açıklarken kendime 
güvenirim 

      

19. Uzun dönemli bir probleme çözüm 
bulmaya çalışırken kendime güvenirim 

      

20. Okulun stratejileri konusundaki 
tartışmalara katkıda bulunmada kendime 
güvenirim 

      

21. Okulun dış paydaşlarıyla problemleri 
tartışmak için temas kurarken kendime 
güvenirim 

      



ccxx 
 

 

Pygmalion Ölçeği 

PYGMALİON ÖLÇEĞİ 

Pygmalion ölçeği okul müdürlerinin öğretmenlere 
yönelik olumlu inanç ve beklentilerinin öğretmenler 
tarafından algılanma düzeylerini ölçmeyi amaçlayan Likert 
tipi bir ölçektir. 
Bu amaçla sizden, aşağıdaki ifadelerle ilgili (1) Hiç 
Katılmıyorum, (2) Katılmıyorum, (3) Kısmen Katılıyorum, (4) 
Çok Katılıyorum, (5) Tamamen Katılıyorum seçeneklerinden 

sizin için en uygun olanı “X” işareti ile belirtmeniz 

istenmektedir. 
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      Okul Müdürüm; 

1. Görevimle ilgili yeterli bilgiye sahip olduğumu düşünür      

2. Gelecekte daha başarılı olacağıma inanır      

3. Öğrencilerimi başarıya ulaştıracağıma inanır      

4. Okulu temsil edebildiğime inanır      

5. Öğrencilerle iyi ilişkiler kurabileceğime inanır      

6. Başarılarımı takdir eder      

7. Girişimlerimi önemser      

8. Sözel olmayan ifadelerle beni cesaretlendirir      

9. Mesleki başarılarımı ödüllendirir      

10. Kararlara katılmamı önemser      

11. İşimle ilgili önemli bilgileri benimle paylaşır      
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Ek-C: Etik Komisyon Onay Bildirimi 

 

 



ccxxii 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ccxxiii 
 

 

Ek-Ç: Iğdır İl Milli Eğitim Müdürlüğü Araştırma izni 
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