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Öz 

Bu araştırmanınæ amacıæ resmiæ ortaokullardaæ görevæ alanæ öğretmenlerinæ kolektifæ 

öğretmenæ yeterlikleriæ ileæ etkiliæ okulæ arasındakiæ ilişkiyiæ incelemektir.æ Çalışmadaæ 2017-

2018æ Ankaraæ iliæ merkezæ ilçelerindeæ yeræ alanæ resmiæ ortaokullardaæ görevæ yapanæ 356æ 

öğretmeninæ görüşlerineæ başvurulmuştur.æ Kolektifæ Öğretmenæ veæ Okulæ Etkiliğiæ 

kavramınıæ bilimselæ olarakæ açıklanmasınınæ Türkæ eğitimæ sistemindekiæ eğitimæ 

örgütlerindeæ nasılæ algılandığıæ oldukçaæ önemæ arzæ etmektedir.æ Araştırmadaæ 

değişkenleræ arasındakiæ ilişkiyiæ incelemeyeæ yönelikæ veriæ toplamaæ aracıæ olarakæ 

Tschannen-Moranæ veæ Barræ (2004)æ tarafındanæ geliştirilen,æ Erdoğanæ veæ Dönmezæ 

tarafındanæ 2015æ yılındaæ Türkçeæ uyarlananæ “Kolektifæ Öğretmenæ Yeterliğiæ Ölçeği”æ veæ 

Balcıæ (2002)æ tarafındanæ geliştirilenæ æ “Etkiliæ Okulæ Ölçeği”ndenæ yararlanılmıştır.æ Eldeæ 

edilenæ verileræ SPSSæ (IBMæ SPSSæ Statisticsæ 20)æ adlıæ paketæ programæ kullanılarakæ 

analizæ edilmiştir.æ Verilerinæ analizindeæ aritmetikæ ortalama,æ standartæ sapma,æ bağımsızæ 

örneklemleræ t-testi,æ tekæ yönlüæ varyansæ analiziæ (ANOVA),æ korelasyonæ veæ çokluæ 

doğrusalæ regresyonæ analizleriæ kullanılarak çözümlenmiştir. Araştırmadan elde edilen 

sonuçlara göre katılımcıların yüksek düzeyde kolektif öğretmen yeterliklerine sahip 

oldukları belirlenmiştir. Katılımcıların kolektif öğretmen yeterlik düzeylerinin cinsiyet, 

eğitim düzeyi, meslekteki hizmet yılı ve çalıştıkları kurumdaki hizmet yılı 

değişkenlerine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği ortaya 

çıkmıştır. Yapılan korelasyon analizleri sonucunda kolektif öğretmen yeterliği ile 

etkili okul arasında istatistiksel olarak anlamlı, pozitif yönde ve yüksek düzeyde bir 

ilişki olduğu tespit edilmiştir. Son olarak kolektif öğretmen yeterliğinin okul etkililiğinin 

bir yordayıcısı olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Anahtar sözcükler: kolektif öğretmen yeterliği, etkili okul, öğretmen, ortaokul 
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Abstract 

The aim of this study is to examine the relationship between collective teacher 

efficacy of teachers working in public secondary schools and effective school. To 

that end, the study asked the opinions of 356 teachers working in public secondary 

schools in the central districts of Ankara, Turkey during the 2017-2018 academic 

year. It is highly important how a scientific explanation of the concepts of collective 

teacher and school efficiency is perceived by educational organizations in Turkish 

education system. To collect data for exploring the relationship between the 

variables, the study used “Collective Teacher Efficacy Scale” that was developed by 

Tschannen-Moran and Barr (2004) and adapted to Turkish by Erdoğan and 

Dönmez, and “Effective School Scale” developed by Balcı (2002). The data were 

analyzed by using SPSS software. In the analyses, the study used arithmetic mean, 

standard deviation, independent samples t-test, one-way analysis of variance 

(ANOVA), correlation and multiple linear regression analyses. The results of the 

study indicated that the participants had high collective teacher efficacy. It was found 

that collective teacher efficacy did not differ significantly among the participants in 

relation to gender, level of education, work experience in teaching occupation and 

work experience in their current school. The results of the correlation analyses 

demonstrated a statistically significant, high positive relationship between collective 

teacher efficacy and school efficiency. The study came to the conclusion that 

collective teacher efficacy is a predictor of school efficiency. 

  

Keywords: collective teacher efficacy, effective school, teacher, secondary school 
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Bölüm 1 

Giriş 

Eğitim sisteminin en önemli temel taşı olan öğretmenler; gerek eğitimdeki 

yenileşme sürecinde gerek kurumsal gelişimde vazgeçilmez dinamiklerdir. Bu 

sebeple öğretmenlerinæ öğretimselæ süreçlerdekiæ niteliklerini,æ yönelimlerini,æ 

performanslarını,æ motivasyonlarınıæ veæ tutumlarınıæ etkileyenæ değişkenlerinæ 

belirlenmesiæ önemliæ görülmektedir.æ Buæ bağlamdaæ otuzæ yıldanæ fazlaæ biræ süredenæ beriæ 

yapılanæ çalışmalardaæ öğretmenlerinæ davranışlarınıæ veæ tutumlarınıæ etkileyenæ 

değişkenlerdenæ birininæ yeterlikæ algısıæ olduğuæ belirlenmiştir (Armor vd,. 1976; Bandura, 

1997; Dembo ve Gibson, 1985; Riggs ve Enochs, 1990; Ross, 1992). Yeterlikæ algısıæ 

öğretimselæ etkililikteæ ortayaæ çıkanæ bireyselæ farklılıklarıæ açıklayanæ biræ değişkenæ olarakæ 

tanımlanmıştır (Gibson ve Dembo, 1984).  

Öğretmenlerinæ etkileşimliæ sosyalæ biræ ortamæ olanæ okullardaæ diğeræ 

öğretmenlerdenæ yalıtılmışæ biræ şekildeæ çalışmanınæ aksineæ kolektifæ biræ şekildeæ 

çalıştıklarınıæ ifadeæ etmişæ veæ kolektifæ yeterliğiæ okulæ bağlamındaæ 

değerlendirmiştir(Bandura, 1997).æ Okullaræ içinæ kolektifæ yeterlikæ biræ okuldakiæ 

öğretmenlerin,æ biræ bütünæ olarakæ öğrencileræ üzerindeæ olumluæ etkileræ göstermekæ içinæ 

gerekliæ olanæ eylemæ aşamalarınıæ yönetebileceklerineæ ilişkinæ sahipæ olduklarıæ algılaræ 

olarak tanımlanmıştır (Goddard, 2001). 

Kolektif öğretmenæ yeterliğiæ okulaæ aitæ önemliæ biræ özelliktiræ veæ okulæ kültürününæ 

değiştirilmesiæ zoræ olanæ biræ parçasınıæ meydanaæ getirir (Schechter ve Tschannen-

Moran, 2006). Aynıæ zamandaæ öğretmenlerinæ davranışlarını,æ eylemleriniæ biçimlendirenæ 

okulunæ sosyalæ normlarınıæ güçlüæ biræ biçimde etkiler (Goddard vd., 2000). 

Tschannen-Moran ve arkadaşlarına (1998) göre okullardaæ eğitimæ veæ öğretim,æ 

genelæ olarakæ grupæ bağlamındaæ gerçekleştiriliræ veæ öğretmenlerinæ karşılaştığıæ birçokæ 

sorunluæ durum,æ onlarınæ öğrencilerinæ yaşamlarınıæ değiştirmeleriæ içinæ kolektifæ olarakæ 

çalışmalarınıæ gerektirir. Bandura’ya (1995’den akt. Grass, 2004) göreæ öğretmenleræ 

yalıtılmışæ olmaktanæ ziyadeæ etkileşimliæ biræ sosyalæ sistemæ içindeæ işleriniæ yaparlar.æ 

Öğretmenleræ görevleriniæ sınıflardaæ genellikleæ yalnızæ olarakæ gerçekleştirirler,æ ancakæ buæ 

durumæ öğretmenlerinæ okulæ bağlamındanæ etkilenmediğiæ anlamınaæ gelmez.æ Grupæ 

yapısıæ içindeæ çalışanæ insanlaræ etrafındakilerinæ etkilerindenæ tamamenæ soyutlanmışæ 

veyaæ sosyalæ olarakæ yalıtılmışæ biræ şekildeæ işlevæ görmezler.æ Belirliæ biræ sistemæ tarafındanæ 

sağlananæ kaynaklar,æ engelleræ veæ fırsatlaræ bireylerinæ neæ kadaræ etkiliæ olabileceğiniæ 
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belirler.æ Buæ sebeple,æ okullardakiæ eğitiminæ niteliğiniæ artırabilmekæ içinæ yapılanæ 

araştırmalaræ etkiliæ okulæ kavramınıæ ortaya çıkarmıştır. 

Okul, öğretmenlerleæ öğrencilerinæ biræ arayaæ geldikleriæ biræ öğretmeæ veæ öğrenmeæ 

ortamıdır.æ Buradaæ öğrencilerinæ öğrenmeæ gereksinimleriæ veæ toplumunæ eğitimæ istekleriæ 

karşılanır.æ Buæ açıdanæ bakıldığındaæ okullarınæ temelæ işlevleriæ aynıdır.æ Ancakæ heræ okulæ 

tektiræ veæ kendineæ özgüæ biræ niteliğiæ vardır (Burns ve Howes, 1988). Etkiliæ okulunæ enæ 

önemliæ niteliğiæ iseæ diğeræ okullarınæ aksineæ eğitimselæ etkililikæ düzeyininæ yüksekæ 

olmasıdır.æ Biræ okulunæ etkililikæ düzeyiæ öğrencilerinæ eğitimselæ başarıæ düzeyleriæ ileæ ölçülür 

(Ostroff ve Schmitt, 1993). Başkaæ biræ ifadeyleæ okulunæ başarısıæ veæ etkililiğiæ öğrencilerinæ 

bilgi,æ beceriæ veæ davranışlarındakiæ gelişimæ ile belirlenir (Purkey, 1985). 

Etkili okulæ birçokæ araştırmacıæ tarafındanæ farklıæ şekillerdeæ tanımlamayaæ çalışılanæ 

biræ kavramdır.æ Klopfæ veæ izleyenleriæ (1982),æ etkiliæ okulu;æ farklıæ zekaæ veæ yetenektekiæ heræ 

öğrencininæ bilişsel,æ duyuşsal,æ psikomotoræ veæ estetikæ yöndenæ gelişmesineæ olanakæ 

sağlayanæ biræ okul,æ olarakæ açıklarken,æ Brookoveræ (1985)æ iseæ etkiliæ okulu;æ farklıæ zekaæ veæ 

yetenektekiæ heræ öğrenciyeæ bilgiæ veæ becerileriæ öğretmekteæ başarıyıæ hedefæ alanæ veæ bunuæ 

yüksekæ düzeydeæ gerçekleştirenæ biræ okulæ olarakæ tanımlamaktadır (Akt: Balcı, 1993). 

Levineæ veæ Lezotteæ (1990)’aæ göreæ etkiliæ okul,æ okulaæ devamæ edenæ bütünæ öğrencilerinæ 

verilenæ programlardanæ enæ iyiæ şekildeæ yararlanması,æ biræ başkaæ anlatımlaæ hazırlananæ 

programınæ arzuæ edilenæ hedefe ulaşmasıdır. 

Özdemir (1996) etkiliæ okulu,æ öğrencilerinæ bilişsel,æ duyuşsal,æ psikomotor,æ 

sosyalæ veæ estetikæ gelişimlerininæ enæ uygunæ biçimdeæ desteklendiği,æ optimumæ biræ 

öğrenmeæ çevresininæ yaratıldığıæ okulæ olarakæ tanımlamaktadır.æ Şişmanæ (2002)æ iseæ okulæ 

veæ eğitimæ açısındanæ etkililiği,æ okulunæ girdileri,æ okulæ programları,æ okulæ veæ sınıfæ içiæ 

süreçler,æ okulunæ çıktıları,æ okulunæ içindeæ yeræ aldığıæ dışæ çevreæ gibiæ yönlerdenæ eleæ alarakæ 

tanımlanmaktadır. Bu kapsamda, bu araştırmada ortaokullarda görev alan 

öğretmenlerin kolektif öğretmen yeterlikleri ile okulların etkinlikleri arasındaki ilişkiye 

odaklanılmıştır. 

Problem Durumu 

Kolektif öğretmen yeterliğine ilişkin akademik ilginin son yıllarda arttığı 

görülmektedir ( Alinder,  1994; Goddard, 2001;Duman, Göçen, Duran, 2013; Turhan 

ve Yaraş, 2014). Bu çalışmalardan bazıları kolektif öğretmen yeterliği ile okul 

müdürlerinin öğretim liderliği davranışları ve öğretmen öz yeterliği arasındaki 
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ilişkilerin belirlenmesi değişkenleriyle (Çalık, Sezgin, Kavgacı, ve Kılınç), bazıları ise 

tükenmişlik değişkeni ilişkisi üzerinde odaklanmıştır (Schwarzer ve Schmitz, 1999). 

Bununla birlikte okul etkililiği ile ilgili çalışmalarda mevcuttur (Balcı,1988; Köksal ve 

Karip vd.,1996). Bu çalışmalardan bazıları okul etkililiği ile okul iklimi değişkeni (Şenel 

ve Buluç, 2016), bazıları ise öğretmenlerin örgütsel farkındalık ve örgütsel güven 

algıları değişkenleri ile ilişkisini incelemiştir (Yılmaz, 2015). Alan yazın taramasında 

kolektif öğretmen yeterliği ile okul etkililiği arasındaki ilişkinin görünümlerinin nasıl 

olduğunu sorgulayan çalışmalara ise rastlanamamıştır. Bu bağlamda bu çalışma 

kolektif öğretmen yeterlikleri ile etkili okul arasındaki ilişkinin ortaokullardaki 

görünümlerine odaklanmaktadır.  

Araştırmanın Amacı ve Önemi 

Bu çalışmanınæ amacı,æ Ankaraæ iliæ merkezæ ilçelerindeæ bulunanæ kamuæ 

ortaokullardaæ görevæ yapmaktaæ olanæ öğretmenlerin kolektif öğretmen yeterliklerinin ne 

düzeyde olduğunu ve araştırmaya katılım sağlayan öğretmenlere ilişkin görüşlerin 

okulun etkililik düzeyi arasındaki ilişkiyi tespit etmektir. Bu kapsamda, kolektifæ 

öğretmenæ yeterliğiæ ileæ okulæ etkililiğiæ arasındaæ nasılæ biræ ilişkininæ olduğuæ veæ kolektif 

öğretmen yeterliği okul etkinliğinin anlamlı yordayıcısı olup olmadığı sonucuna 

ulaşmak amaçlanmaktadır. 

Bu araştırmanın önemi kolektif öğretmen yeterliğinin etkili okul değişkeni 

ilişkisine yol göstereceği düşünülmektedir. Ayrıca ortaokulların etkililik algılarının 

belirlenmesi ortaokulda görev alan öğretmenlerin kolektif yeterliği konusunda 

yapılacak araştırmalar özendirici bir nitelik taşıyacağı ve onlara katkı 

sağlayacağından ayrı bir öneme sahiptir. Yapılan incelemeler ve literatür taraması 

sonucunda kolektif öğretmen yeterliği ve etkili okul ayrı ayrı farklı değişkenler ile 

araştırma konusu olarak bilim dünyasına kazandırılmıştır fakat ülkemizde kolektif 

öğretmen yeterliği ile etkili okul arasında ilişkinin araştırılmadığı ve ele alınmadığı 

sonucuna ulaştırmıştır. Bu bağlamda Türk eğitim sistemi örgütlerinde uygulanacak 

bu araştırma kolektif öğretmenlerin yeterlikleri ile etkili okul arasındaki ilişki açısından 

yararlanabilecek bir metodoloji oluşturulması literatüre katkı sağlanması 

beklenmektedir. 
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Araştırma Problemi 

Ankara ilindeæ görevæ yapmaktaæ olanæ ortaokulæ öğretmenlerininæ kolektifæ 

öğretmenæ yeterlikleriæ ileæ okulæ etkililiğiæ arasındaæ biræ ilişkiæ varæ mıdır? 

Alt problemler  

Bu kapsamda araştırmanın alt problemleri aşağıdaki gibi belirlenmiştir. 

1. Ankara ilinde görev yapmakta olan ortaokul öğretmenlerin kolektif öğretmen 

yeterliğine ilişkin görüşleri nasıldır? 

2. Ankara ilinde görev yapmakta olan ortaokul öğretmenlerin kolektif öğretmen 

yeterliğine ilişkin katılımcı görüşleri; 

a. Cinsiyetlerine, 

b. Eğitimæ durumlarına, 

c. Meslektekiæ hizmetæ yıllarınaæ ve 

d. Çalıştıklarıækurumdakiæhizmetæyıllarınaægöreæistatistikselæ 

olarakæanlamlıæfarklılıkægöstermekteæmidir? 

3. Ankaraæ ilindeæ görevæ yapmaktaæ olanæ ortaokul öğretmenlerin görev yaptıkları 

okulların etkililiğine ilişkin görüşleri nasıldır? 

4. Ankara ilinde görev yapmakta olan ortaokul öğretmenlerin okul etkililiğine 

ilişkin görüşleri; 

a. Cinsiyetlerine, 

b. Eğitimæ durumlarına, 

c. Meslektekiæ hizmetæ yıllarınaæ ve 

d. Çalıştıkları kurumdaki hizmet yıllarına göre istatistiksel olarak anlamlı 

fark göstermekte midir? 

5. Ankaraæ ilindeæ görevæ yapmaktaæ olanæ ortaokulæ öğretmenlerinæ Kolektifæ öğretmenæ 

yeterliğiæ ileæ okulæ etkililiğiæ arasındaæ istatistikselæ olarakæ anlamlıæ biræ ilişkiæ varæ 

mıdır? 

6. Ankara ilinde görev yapmakta olan ortaokul öğretmenlerin Kolektifæ öğretmen 

yeterliği okul etkililiğin anlamlı bir yordayıcısı mıdır? 
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Sayıltılar 

Bu çalışma;æ veriæ toplamaæ aracının,æ araştırmanınæ amacınaæ uygunæ verileriæ 

toplayabilmekæ içinæ uygunæ veæ yeterliliğeæ sahipæ olduğu,æ araştırmayaæ katılanæ ortaokulæ 

öğretmenlerinæ veriæ toplamaæ aracınaæ doğru,æ samimiæ veæ tarafsızæ yanıtlaræ verdikleriæ 

varsayımlarıæ altında gerçekleştirilmiştir.   

Sınırlılıklar 

Bu çalışma;æ Ankaraæ ilininæ dokuzæ metropolæ ilçesiæ ile,æ buæ ilçelerindeæ bulunanæ 

kamuæ ortaokullarındaæ görevæ yapmaktaæ olanæ öğretmenleræ ile,æ araştırmadaæ kullanılanæ 

ölçmeæ araçlarıæ ile,æ katılımcılarınæ 2017-2018æ eğitimæ öğretimæ yılıæ içerisindeæ kolektifæ 

öğretmenæ yeterlikleriæ ileæ okulæ etkililiğiæ ölçmeæ araçlarınaæ verdikleriæ yanıtlaræ ileæ veæ 

verilerinæ analizindeæ kullanılanæ istatistikselæ yöntemleræ ile sınırlıdır. 

Tanımlar 

Öğretmen. Araştırmaæ kapsamındaæ Ankaraæ iliæ metropolæ ilçelerindekiæ kamuæ 

ortaokullardaæ görevæ yapmaktaæ olanæ öğretmenlerdir. 

Kolektifæ Öğretmenæ Yeterliği. Banduraæ (1997)’yaæ göreæ “Belirliæ düzeylerdeæ 

becerileræ üretmekæ içinæ gerekliæ eylemæ aşamalarınıæ örgütlemeæ veæ yönetmeæ 

yeteneklerineæ ilişkinæ grubunæ paylaşılmışæ inancı”æ olarakæ tanımlamıştır. 

Etkiliæ Okul. Baştepeæ (2009)’ye  göreæ kişiæ veæ kişilerdenæ oluşanæ toplumunæ eğitimæ 

veæ öğretimæ istekæ veæ arzularınıæ enæ üstæ düzeydeæ gerçekleştirenæ öğrenciæ merkezliæ 

çağdaşæ biræ eğitimæ veæ öğretimæ ortamıdır. 

Merkezæ İlçe. Ankaraæ ilindeæ bulunanæ Altındağ,æ Çankaya,æ Etimesgut,æ Gölbaşı,æ 

Keçiören,æ Mamak,æ Pursaklar,æ Sincanæ veæ Yenimahalleæ ilçeleridir.  
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Bölüm 2 

Araştırmanın Kuramsal Temeli ve İlgili Araştırmalar 

Kolektif Yeterlik Kavramı  

İnsanlar, toplumdan izole bir şekilde yaşamazlar. Karşılaştıkları zorlayıcı ve 

zahmetli işlerin birçoğu kolektif bir çaba gerektiren grup temelli problemlerdir. 

Grupların, örgütlerin ve hatta milletlerin gücü, kısmen insanların birlikte çaba sarf 

ederek hayatlarını geliştirebileceklerine, problemleri çözebileceklerine ilişkin kolektif 

yeterlik inançlarına bağlıdır (Bandura, 1982). Başka bir ifadeyle, insan ilişkilerinin 

artan karşılıklı bağımlılığı, arzulanan sonuçları üretmek için insanların bilgi, beceri ve 

kaynaklarını bir araya getirmelerini zorunlu kılmıştır. Bu nedenle Bandura (2001) 

sosyal bilişsel kuramın temelini oluşturan bireysel düzeyli kişisel eylemlilik ve öz 

yeterlik kavramını grup düzeyine genişleterek kolektif eylemlilik ve kolektif yeterlik 

kavramını ortaya koymuştur. Öz yeterliğin, kişisel eylemliliğin temelini oluşturması 

gibi kolektif yeterlik de kolektif eylemliliğin temelini oluşturmaktadır (Bandura, 2000). 

Banduraæ (1997)æ kolektifæ yeterliğiæ “biræ grubun,æ belirliæ düzeydeæ kazanımlaræ eldeæ 

edebilmekæ içinæ gerekliæ olanæ eylemæ aşamalarınıæ düzenlemeæ veæ yönetmeæ yeteneklerineæ 

ilişkinæ paylaştıklarıæ ortakæ inançlar”æ biçimindeæ tanımlamıştır.æ Dahaæ basitæ olarakæ ifadeæ 

etmekæ gerekirseæ algılananæ kolektifæ yeterlik,æ biræ gruptakiæ üyelerinæ örgütselæ hedeflereæ 

ulaşmaæ konusundaæ kendiæ beceriæ veæ yeteneklerineæ olan inançlarıdır (Goddard ve 

LoGerfo, vd., 2004). 

Örgütler içerisinde öz yeterlik, kişilerin kendi rollerine özgü görevleri başarılı 

bir şekilde yerine getirebileceklerine ilişkin kapasitelerine olan inançları yansıtırken 

kolektif yeterlik, örgütün karşılaştığı güçlüklerin ve zorlukların başarılı bir şekilde 

üstesinden gelebilmek için örgütteki üyelerin farklı roller ve uzmanlıklar arasında 

ihtiyaç duyulan sinerjiyi oluşturma ve birlikte uyum içerisinde hareket etme 

kapasitelerine olan inançları yansıtır (Caprara, Barbaranelli, Borgogni, ve Steca, 

2003). Kolektif yeterlik inancı ile kişisel yeterlik inancı farklı eylemlilik düzeylerini 

temel alsalar da her iki kavramın da benzer kaynakları vardır, benzer işlevlere hizmet 

ederler ve benzer süreçlerle etkilerini gösterirler (Bandura, 1997). Kolektif yeterlik 

inancı, insanların bir grup olarak ne yapmayı seçtiklerini, ne kadar çaba harcadıklarını 

ve başarısızlıkla sonuçlanan işlerde grup çabalarını ne kadar daha sürdüreceklerini 

belirler (Bandura, 1982). Yeterlik inancı yüksek olan gruplar, başarılı olabileceklerine 
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inanırlar, zorlu görevler karşısında yılgınlık göstermezler, başarısız oldukları zaman 

çabucak toparlanırlar. 

Kolektif yeterlik, etkileşimli, koordineli, sinerjik dinamikleri içerir ve bu nedenle 

bir gruptaki bireylerin öz yeterlik inançlarının toplamından daha fazlasını ifade eder 

ve grup temelli bir özelliktir (Bandura, 2001). Yani bir grubun elde ettiği kazanımlar, 

yalnızca grup içerisinde yer alan farklı bilgi ve becerilerin birleşiminin ürünü değil aynı 

zamanda grup üyeleri arasında oluşan sinerjik ve dinamik etkileşimlerin de ürünüdür 

(Bandura, 2000). Bu nedenle grup üyeleri arasındaki etkileşimler, bütünün parçaların 

toplamından daha fazlası olmasını sağlar. Gruptaki yeteneklerin ve bilginin türü, 

grubun nasıl yapılandırıldığı, etkinliklerin nasıl koordine edildiği, gruba ne kadar iyi 

liderlik edildiği, stratejilerin nasıl benimsendiği ve üyelerin birbiriyle nasıl etkileşim 

gösterdiği gibi faktörler grup içinde oluşan etkileşimli dinamikleri etkiler (Bandura, 

1997). 

Çok sayıda araştırmada, kolektif yeterlik inancı farklı bağlamsal çerçevede ele 

alınmış ve kullanılan bağlama göre işlevsel tanımlar oluşturulmuştur. Bu araştırmalar 

kolektif yeterlik inancının, eğitim sistemleri, iş örgütleri, toplum sağlığı, atletizm 

takımları, muharebe ekipleri, kentsel mahalleler ve politik eylem grupları gibi çeşitli 

sosyal sistemlerin işleyişi üzerindeki etkilerini incelemişlerdir. Kolektif yeterlik inancı 

ile mahallerde yaşanan suç oranları arasında negatif yönlü ilişki olduğu belirlenmiştir 

(Sampson, Raudenbush ve Earls, 1997). Politika alanında yapılan çalışmada kolektif 

yeterliğin politik katılımı artırdığı belirlenmiştir (Lee, 2006). Toplum sağlığı alanında 

yapılan çalışmada, kolektif yeterlik ile pozitif toplum sağlığı çıktıları arasında pozitif 

ilişki olduğu ve kolektif yeterlik inancının toplum sağlığını desteklediği belirlenmiştir 

(Cohen, Finch, Bower ve Sastry, 2006; Teig vd., 2009). Atletizm alanındaæ yapılanæ 

çalışmalarda,æ kolektifæ yeterlikæ inancıæ ileæ takımæ performansıæ arasındaæ pozitifæ ilişkiæ 

olduğuæ belirlenmiştiræ (Myers,æ Feltzæ veæ Short,æ 2004;æ Watson,æ Chemersæ veæ Preiser,æ 

2001). 

Muharebe ekipleri ile ilgili yapılan çalışmada kolektif yeterliğin, hava trafiği 

kontrolcülerinin paylaşılan görev modelleri ile takım etkililiği arasında aracı bir 

değişken olduğu belirlenmiştir (Mathieu, Rapp, Maynard ve Mangos, 2010). İş 

örgütlerinde yapılan çalışmalarda, kolektif yeterlik inancının, öznelæ iyiæ oluşæ 

(Salanova,æ Llorens,æ Cifre,æ Martínezæ veæ Schaufeli,æ 2003),æ örgütselæ bağlılık,æ işæ terki,æ işæ 

doyumuæ (Walumbwa,æ Wang,æ Lawleræ veæ Shi,æ 2004),æ grupæ performansıæ æ (Gully,æ 
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Incalcaterra,æ Joshiæ veæ Beaubien,æ 2002;æ Stajkovic,æ Leeæ veæ Nyberg,æ 2009) üzerinde 

anlamlı bir etki gösterdiği belirlenmiştir. Araştırma bulguları genel olarak 

incelendiğinde, kolektif yeterlik inancı arttıkça grupların motivasyonlarının daha 

yüksek olduğu, zorluklar karşısında daha mukavemetli oldukları, amaçları 

gerçekleştirmek için daha fazla çaba gösterdikleri, daha fazla performans 

sergiledikleri söylenebilir. 

Kolektif Yeterliğin Öncülleri / Belirleyicileri  

Yazında, kolektif yeterlik ile bireysel yeterlik farklı düzeylerde ele alınmalarına 

rağmen, her ikisi de hemen hemen aynı kaynaklara, aynı fonksiyonlara ve süreçlere 

sahiptirler. Kolektif yeterlik algısının kökleri, bireysel yeterlik algısına dayanmaktadır. 

Aynı zamanda bireysel yeterlik algısının kaynaklarının/ belirleyicilerinin (geçmiş 

deneyimler, sözel ikna, dolaylı deneyimler ve psikolojik durum) kolektif yeterlik 

algısında da etkili olduğu belirtilmektedir (Bandura, 1997; Tasa, Taggar ve Seijts, 

2007); Tschannen ve Barr, 2004). Bunun aksine, bazı bilimciler, (Zaccaro, Blair, 

Peterson ve Zazanis, 1995; Chen ve Bliese, 2002) her iki yeterlik türünün farklı 

mekanizmalara sahip olduğunu, öz-yeterliğin bireysel seviyede bir olgu olduğunu, 

kolektif yeterliğin ise grup düzeyinde ele alınması gerektiği belirtilmektedir. Bu 

bağlamda öz-yeterlik algısı kişisel değerlendirmeleri içerirken; kolektif yeterlik grup 

kapasitesi ile ilgili algılardan oluşmaktadır (Arıkan, 2009).  

Gibson ve Early (2007), Borgogni ve Petitta (2010), göre kolektif yeterlik, 

üyelerin karakteristik özelliklerinden (yetenekleri ve öz-yeterlilikleri), iş süreçlerinden 

(yardımlaşma ve rekabet düzeyi) ve görev bağlamından (önemi, liderle iletişim) 

etkilenmektedir. Bu konuda yapılan çalışmalarda grup bağlılığı ve güçlü grup 

normlarının kolektif yeterliği olumlu yönde etkilediği belirtilmektedir (Lee, Tinsley, ve 

Bobko (2002), Gibson ve Early (2007). Collins ve Parker (2003) ise görev 

bağımsızlığının ve açıklığının kolektif yeterliği geliştirdiğini belirtmektedir.  

Kolektif Yeterlik Kaynakları  

Sosyal öğrenme kuramında öz-yeterlilik inancının kaynakları olarak kabul 

edilen etmenlerin kolektif yeterlilik inancının da kaynağı olarak kabul edileceği 

söylenilmektedir (Goddard vd., 2000). Böylece öz-yeterlilik kaynakları olan 

performans başarısı, başkalarının performansını gözlemleme, sözel ikna ve duygusal 
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durumun gruplar ya da örgütler için de geçerli olan kaynakları arasında olduğu 

söylenilebilir (Kurt, 2009). 

Performans başarısı. Performans başarısı yeterlilik algısının oluşması için 

önemlidir. Bireyin yeterlilik algısında etkili olan bu kaynak grup ya da örgütler için de 

geçerlidir (Kurt, 2009). Grubun ya da örgütün önceden gösterdikleri başarılı 

performanslar kolektif yeterlilik algısını olumlu yönde etkileyebilmektedir (Kurt, 2009). 

Başkalarının performansını gözlemleme. Bu kaynak için grubun diğer 

başarılı grupların kullandığı tekniklerin gözlemlenerek kullanılması örnek verilebilir 

(Kurt, 2009). Yani, başarılı olan diğer gruplardaki tecrübeleri görerek kolektif yeterlilik 

inancı değişiklik gösterebilir. Başarılı olan grubun yetenek ve belirli özellikleri 

benzerlik gösteriyorsa, grup kendisini örnek alarak, başarılarından etkilenerek kendi 

yeterliliği de gelişebilir (Safkan, 2010). Diğer taraftan benzer gruplarda yüksek 

çabaya rağmen başarısızlık olduysa grubun başarı beklentisi düşebilir. Diğer bir 

ifadeyle, grupların kendiæ başarılarınaæ benzeyenæ başarılarıæ gördüklerinde 

yeterlilikæ inançlarıæ artmasınaæ karşılık,æ gruplarınæ başarısızlıklarını 

gördüklerindeæ benzeræ performanslaræ için yeterlilik inançları düşebilir (Safkan, 

2010). Örneğin; küçük bir firma örnek aldığı büyük bir firmanın başarılı olduğunu 

duydukça kendisinin de o noktada başarılı olabileceği inancını arttırırken; firmanın bir 

anda başarısız olması kendisinin başarılı olabileceği inancını azaltabilmektedir. 

Sözel ikna. Grup dışındaki kişilerin gruba söylediği bazı sözler grubun 

performansı için etkili olabilir. Sözel ikna, zorlukların üstesinden gelme noktasında 

grup üyelerini teşvik edebilir (Goddard vd., 2004). Grup liderlerinin grup üyelerine 

söylediği sözler, verdiği bazı stratejiler grup üyelerinin verilen görevi yapmaları 

konusunda etkili olmaktadır. Yani burada önemli olan nokta öz-yeterlilik inancı 

kaynağındaki gibi destek olacak kişinin konuştuğunda grup tarafından dikkate 

alınacak bir kişi olmasıdır. 

Duygusal durum. Gruplar ya da organizasyonlar da duygusal durumlardan 

veya stresten etkilenebilir. Etkili organizasyonlar zor durumlarda nasıl baş 

edebileceğini öğrenirler ve krizler ya da olumsuz durumlarda çalışmaya devam 

edebilirler (Goddard vd., 2000). Fakat organizasyonların görevlerini gerçekleştirirken 

hissettiği baskı ve zorlama gibi durumlar kolektif yeterliliği olumsuz etkileyebilir (Kurt, 

2009). 

Görüldüğü gibi kolektif yeterlilik de öz-yeterlilik inancı gibi belirli kaynaklardan 

etkilenmektedir. Grupların da bir bütün olarak grup dışındaki bir kişinin 
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söylediklerinden, grubun kendi motivasyon düşüklüğünden, grubun önceden 

gösterdiği başarı ya da başarısızlıklarından ve kendisinin örnek aldığı diğer grupların 

başarılarından kendisine pay çıkartarak ya da örnek alarak kendi yeterlilikleri 

üzerinde etki yaptığı görülmektedir. 

Kolektif Öğretmen Yeterliği Kavramı 

Öğretmenler, diğer öğretmenlerden izole bir şekilde görev yapmak yerine 

etkileşimli sosyal bir sistem olan okullarda bir arada çalışırlar. Bu nedenle gerek 

sosyal sistemler için gerek okullar için de örgütsel amaçların gerçekleştirilmesinde 

kolektif yeterlik inancı büyük önem göstermektedir. Bandura (1993)’ ya göre kolektif 

yeterlik kavramını okullar düzeyinde ele alarak bireysel düzeyli öğretmen yeterliğini, 

okullar düzeyinde incelemiştir ve kolektif yeterlik inancının okullar için önemli faktör 

olduğunu belirtmiştir. Goddard ve Goddard (2001, s. 17) kolektif öğretmen yeterliğini, 

“biræ okuldakiæ öğretmenlerin,æ biræ bütünæ olarakæ öğrencileræ üzerindeæ olumluæ etkileræ 

göstermekæ içinæ gerekliæ olanæ eylemæ aşamalarınıæ yönetebileceklerine ve organize 

edebileceklerine olan inançlar” olarak tanımlamıştır. Adams ve Forsyth (2006, s. 44) 

“örgütsel düzeyde, kolektif yeterliğin, öğretim kadrosunun öğrenci başarısını 

destekleyen öğretim etkinliklerini gerçekleştirme konusundaki ortak becerilerine olan 

inançları yansıttığını belirtmiştir.” 

Kolektif öğretmen yeterliği, öğretmenlerin tutumlarını, duygusal durumlarını, 

motivasyonlarını ve davranışlarını farklı biçimlerde etkileyen güçlü bir faktördür ve 

okulæ kültürününæ değiştirilmesiæ zoræ olanæ biræ bileşeniniæ meydanaæ getirir (Schechter ve 

Tschannen-Moran, 2006). Bununlaæ birlikteæ kolektifæ yeterlik,æ öğretmenlerinæ 

davranışlarını,æ eylemleriniæ biçimlendirenæ okulunæ sosyalæ normlarınıæ daæ güçlüæ biræ 

biçimdeæ etkiler (Goddard vd., 2000). Biræ okuldakiæ kolektifæ öğretmenæ yeterliğiæ inancı,æ 

öğretmenlerinæ öğrencileriæ nasılæ eğiteceklerini,æ sınıfæ yönetiminiæ nasılæ sağlayacaklarınıæ 

veæ öğrencileriæ nasılæ motiveæ edecekleriniæ güçlüæ biræ şekildeæ etkiler (Tschannen-Moranæ 

veæ Barr,æ 2004).æ Ayrıcaæ kolektifæ yeterlikæ inancı,æ öğretmenlerin öğretim sürecinde 

gösterdiği çabayı ve öğrenme sürecinde zorluk yaşayan öğrenciler için yeni öğretim 

tekniklerini deneme konusundaki kararlılıklarını da etkiler (Tschannen-Moran, 

Salloum, ve Goddard, 2015). Genel olarak kolektif yeterlik inançlarının, okulların 

davranışsal ve normatif ortamını şekillendirerek grup performansını etkilediği 

söylenebilir (Goddard, 2001). 
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Güçlü bir kolektif yeterlik inancı geliştiren okullar, paylaşılan bir sorumluluk 

duygusunu teşvik ederler ve bu okullarda görev yapan öğretmenler öğrencilerin 

başarısızlığının kaynağı olarak öğrencilerin sosyoekonomik durumunu, ırkını veya 

aile özelliklerini görmeyip, sorumlukları kendilerinde ararlar (Tschannen-Moran ve 

Barr, 2004). Kolektif yeterlik inancı güçlü olan etkili okullardaki öğretmenler, 

öğrenciler için zorlayıcı hedefler belirlerler ve öğrencilerin bu güç hedeflerine 

ulaşacağına inanırlar (Bandura, 1997), bununla birlikte yaratıcı problem çözmeyi ve 

ulaşılmak istenen sonuçların kararlı bir şekilde takip edilmesini teşvik ederler 

(Goddard vd., 2004). Ayrıca öğrenci katılımını ve başarısını teşvik etmek için sınıf 

yönetimi dikkatli bir şekilde yürütürler ve sonuç olarak olumsuz davranışların 

gösterilme olasılığı azaldıkça akademik etkinliklere daha fazla zaman ayırırlar 

(Tschannen-Moran vd., 2015). Bir okulun kolektif yeterlik inancı ne kadar güçlü olursa 

öğretmenlerin arzulanan hedeflere ulaşmak için gerekli çaba ve sebat göstermeleri 

daha olasıdır. Güçlü kolektif yeterlik inancına sahip gruplar, başarısızlıkları yetersizlik 

olarak görmek yerine üstesinden gelinmesi gereken geçici engeller olarak görürler 

(Goddard ve Skrla, 2006). 

Kolektif Öğretmen Yeterliğinin Bileşenleri  

Bandura’ya (1997) göre yeterlik inançları farklı eylemlilik düzeylerinde yer 

alsalar da hem öz yeterlik hem de kolektif yeterlik inançlarının benzer kaynakları 

vardır. Bu kaynaklar benzer işlevlere sahip olmakla beraber benzer süreçlerle 

etkilerini gösterirler. Bu bağlamda, öz yeterliğin temel bilgi kaynaklarıæ olanæ doğrudanæ 

deneyimler,æ dolaylıæ deneyimler,æ sözelæ iknaæ veæ duygusal durumlar kolektif yeterlik 

inancının gelişiminde önem gösteren bilgi kaynaklarıdır (Goddard, vd., 2004; 

Goddard vd., 2000). Bu kaynaklardan elde edilen bilgilerin bilişsel süreçler ile 

işlenerek yorumlanması sonucunda kolektif yeterlik inançları şekillenir. Kolektif 

öğretmen yeterliğinin kaynakları Şekil 1’de verilmiştir. 

Doğrudan deneyimler. Doğrudan deneyimler, örgütlere doğrudan ve güçlü 

geribildirim sağladıkları için önemli bir bilgi kaynağıdır (Goddard ve Skrla, 2006) ve 

bu deneyimler öğretmenlerin kolektif yeterlik inançlarının güçlenmesine veya 

zayıflamasına neden olabilmektedir (Cybulski vd., 2005). Bir grup olarak öğretmenler, 

başarıları ve başarısızlıkları deneyimler. Başarı ile sonuçlanan deneyimler 

öğretmenlerin kolektif yeterlik inançlarını güçlendirirken başarısızlıkla sonuçlanan 

deneyimler öğretmenlerin kolektif yeterlik inançlarını azaltıcı bir etki gösterir (Goddard 
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vd., 2000). Araştırmalarda doğrudan deneyimlere gösterge olarak okulların önceki 

başarıları esas alınmaktadır (Belfi, Gielen, De Fraine, Verschueren, ve Meredith, 

2015; Cybulski vd., 2005; Goddard, Goddard, Sook Kim ve Miller, 2015). Ross, 

Hogaboam-Gray ve Gray (2004) okulların önceki başarı puanın, doğrudan 

deneyimlerin en iyi göstergesi olabileceğini belirtmektedir. Bandura (1993) akademik 

dönemin başında yapılan sınav sonuçlarının, akademik dönem sonunda yapılan 

kolektif öğretmen yeterliğine ilişkin ölçümleri yordadığını belirlemiştir. Goddard (2001) 

okulların önceki başarısının, okullar arasında ortaya çıkan kolektif öğretmen 

yeterliğine ilişkin varyansın %65’ini açıkladığını ve en güçlü yordayıcı olduğunu 

belirlemiştir. 

Dolaylı deneyimler. Öğretmenler, kolektif yeterliklerine ilişkin tek bilgi kaynağı 

olarak doğrudan deneyimlerine güvenmezler. Meslektaşlarının başarıları ve diğer 

okulların başarıları hakkındaki hikâyeleri dinlerler (Goddard vd., 2000). Öğretmenler, 

öğrenci başarısının yüksek olduğu okullardaki öğretmenlerle görüşerek etkili olan 

öğretim stratejileri, yöntemleri ve etkinlikleri hakkında bilgi alarak dolaylı deneyimler 

kazanabilirler (Tschannen-Moran ve Barr, 2004). Dolaylı deneyimler aracılığıyla 

öğretmenler başarı ya da başarısızlıkları doğrudan deneyimlemezler. Başka 

öğretmenleri gözlemleyerek başarıya nasıl ulaştıklarını anlamaya çalışırlar ve 

edindiği fikirlerle öğrenci başarısını olumlu yönde geliştirebileceğine ilişkin inanç 

geliştirirler. Dolaylı deneyimlerin yeterlik inancını geliştirmede etkili ve başarılı 

olabilmesi için model alınan örneklerin bağlamsal özelliklerinin, kendi özelliklerine 

benzer olması gerekmektedir (Tschannen-Moran ve Barr, 2004). 

Sosyal ikna. Öğretmenlerin amaçlara ulaşacak becerilere ve yeteneklere 

sahip oldukları konusunda onları ikna etmek, kolektif yeterlik inancını güçlendirmenin 

diğer bir yoludur (Goddard vd., 2000). Görüşmeler, çalıştaylar, koçluk uygulamaları, 

mesleki gelişim fırsatları ve başarı hakkındaki geribildirimler, öğretmenleri harekete 

geçirecek etkiye sahiptir. Her ne kadar sözel ikna tek başına, kalıcı örgütsel değişim 

yaratmasa da başarılı modeller ve olumlu doğrudan deneyimler ile birleştiğinde 

öğretmenlerin kolektif yeterlik inançlarını şekillendirebilir (Goddard, Hoy, vd., 2004). 

Sosyal ikna ile elde edilen bilgilerinin etkisi, ikna eden kişinin uzmanlığına, 

güvenirliğine ve dürüstlüğüne bağlıdır (Bandura, 1997). Bu nedenle güçlü ve güvenilir 

bir lider, başarılı bir şekilde öğretmenleri yetenekleri konusunda ikna edebilirse 
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okullarındaki kolektif öğretmen yeterliği inancını güçlendirebilir (Goddard, Logerfo, 

vd., 2004). 

Duygusal durumlar. Bireyler gibi örgütlerin de duygusal durumları vardır ve 

tıpkı bireyler gibi örgütler de strese ve olumsuz durumlara tepki gösterirler (Goddard 

vd., 2000). Grup becerilerine ilişkin güçlü inançlara sahip olan okullar, baskıyı ve 

krizleri tolere edebilir ve zayıflatıcı sonuçları olmadan çalışmaya devam edebilirler 

(Goddard, vd., 2004). Öğretmenler işlerinde desteklendiklerini, cesaretlendirildiklerini 

ve güçlendirildiklerini hissettikleri zaman pozitif duygular geliştirebilirler ve sonuç 

olarak kolektif yeterlik inançlarını güçlendirebilirler (Cybulski vd., 2005). Ayrıca 

öğretmenlerin akranlarından gördüğü destekler, öğretmenlerin kolektif yeterlik 

inançları üzerindeki olumsuz etkileri azaltabilir (Ross vd., 2004). 

Kolektif Öğretmen Yeterliği Modeli  

Goddard, Hoy ve diğerleri (2004) kolektif öğretmen yeterliği inancını öğretim 

görevi ve öğretim becerilerinin analizine dayandırmışlar ve kolektif öğretmen yeterliği 

inancının gelişimini, etkilerini, çıktılarını döngüsel bir model ile ifade etmişlerdir. Şekil 

1’de kolektif öğretmen yeterliğinin döngüsel süreç modeli yer almaktadır. 

 

Şekil 1. Kolektif öğretmen yeterliğinin kaynakları, bileşenleri, çıktıları ve etkileri. 

Kaynak: Goddard, R. D., Hoy, W. K. ve Woolfolk Hoy, A. (2004). Collective efficacy 

beliefs: Theoretical developments, empirical evidence, and future directions. 

Educational Researcher, 33(3), 3–13. 
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Kolektif öğretmen yeterliğinin temel bileşenleri olan öğretim görevi (teaching 

task) ve öğretim becerileri (teaching competence), elde edilen bilgi kaynaklarının 

bilişsel süreçlerden geçirilerek analiz edilmesi ve değerlendirilmesi sonucunda 

oluşur. Bu bileşenler kolektif yeterlik inancının gelişmesinde anahtar rol 

oynamaktadırlar (Goddard vd., 2000). Öğretim görevinin analizi, okulda öğretim 

sürecinde ortaya çıkabilecek güçlükler hakkında fikir verir yani öğretmenlerin öğretim 

sürecinde başarılı olmaları için neler yapmaları gerektiği konusunda çıkarımlar sağlar 

(Goddard vd., 2000). Kısaca “görev ne?” sorusuna yanıt verir (Cybulski vd., 2005). 

Bu süreç, öğrencilerin yetenekleri ve motivasyonları, öğretim materyallerinin 

kullanılabilirliği, öğretim kaynaklarının ve kısıtlamalarının varlığı ve okulun fiziksel 

yapısının uygunluğu konusunda değerlendirmeler içerir. Öğretim becerilerinin 

değerlendirilmesi, öğretmenlerin okullarındaki diğer öğretmenlerin öğretim görevini 

başarılı bir şekilde tamamlamak için gerekli becerilere, yeteneklere, uzmanlığa sahip 

olup olmadıkları konusundaki yargıları içerir (Goddard vd., 2000). Öğretim 

becerilerinin analizi, kısaca “yapabilir miyiz?” sorusuna yanıt verir (Cybulski vd., 

2005). Kolektif yeterliğin temel bileşenleri incelendiğinde, görev analizi dışsal 

faktörlerin öğretim sürecindeki etkilerini ifade ederken, beceri analizi, öğretmenlerin 

beceri, yetenek gibi içsel faktörlerinin öğretim sürecindeki etkisine odaklanır. 

Şekil 1’de yer alan model genel olarak incelendiğinde bilişsel süreçlerde 

işlenen bilgilerin, kolektif yeterlik inancını oluşturduğu ve kolektif öğretmen yeterliği 

inancının kültürel normları etkilediği söylenebilir. Kültürel normlar ise öğretmenlerin 

bir bütün olarak gösterdikleri çabayı, azim ve kararlılığı etkilemektedir. Sonuç olarak 

elde edilen başarılar, yeni bilgilerin kazanılmasını sağlamaktadır. Bu şekilde döngü 

devam ederek öğretmenlerin kolektif yeterlik inançları şekillenmektedir. 

Kolektif Yeterlilik ve Kolektif Öğretmen Yeterliği İle İlgili Yapılmış Çalışmalar 

Literatür araştırması yapıldığında kolektif yeterlilik alanında yurt dışında daha 

çok çalışmanın bulunduğu ancak yurtiçinde ise kolektif yeterlilik alanında yapılmış 

çalışmaların az olduğu görülmüştür. Kolektif yeterlilik kavramının yer aldığı çalışmalar 

sporcular, öğretmenler ve hastalar üzerindedir. Çalışmalarda kolektif yeterlilik- 

kavramının öz-yeterlilik içinde yer aldığı da görülmüştür. Yapılan çalışmalardan 

bazıları şu şekildedir; 



 

15 
 

Güneş (2014)’ in yaptığı çalışmada ilköğretimæ okullarındaæ görevæ yapanæ 

öğretmenlerinæ örgütselæ güvenæ veæ kolektifæ yeterlilikæ algılarıæ ileæ örgütselæ farkındalıkæ 

düzeyleriæ arasındaki ilişki belirlenmeye çalışılmıştır. Araştırmanın sonucunda; 

ilköğretim okulu öğretmenlerinin kolektif yeterlilik algıları cinsiyet, yaş, öğrenim 

durumu, kıdem, kurumdaki çalışma süresi branş ve yönetim/eğitim bilimleri alanında 

lisansüstü eğitim yapma değişkenlerine göre istatistiksel anlamda fark göstermiştir. 

Kurt (2009)’un yaptığı bir çalışmada ilköğretim okulu müdürlerininæ dönüşümcüæ 

veæ işlemciæ liderlikæ stillerininæ öğretmenlerinæ özæ yeterliğiæ veæ kolektifæ yeterliğiæ ileæ ilişkiæ 

olupæ olmadığınıæ belirlemeyeæ çalışmıştır.æ İşlemciæ liderliğinæ ise;æ özæ yeterlikleæ doğrudanæ 

veyaæ kolektifæ yeterlikæ üzerindenæ dolaylıæ olarakæ ilişkiliæ olmadığıæ bulunmuştur.æ 

Öğretmenlerinæ kolektif yeterlik algıları cinsiyet, kıdem ve branş değişkenlerine göre 

farklılık göstermektedir. Ayrıca diğer bir sonuç, öğretmenlerinæ özæ yeterlikææ algılarınınææ 

cinsiyetææ veææ kıdemææ değişkenlerineæ göreæ anlamlıæ düzeydeæ farklılaştığı, bununla birlikte 

branş değişkenine göre farklılaşmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Bandura’nın (1993) öncü çalışmasından sonra Goddard ve diğerleri (2000) çok 

düzeyli analiz tekniklerini kullanarak kolektif öğretmen yeterliği ile öğrenci başarısı 

arasındaki çok düzeyli ilişkileri incelemişlerdir. Araştırma sonucunda, kolektif- 

öğretmen yeterliği inancı ile hem matematik hem de okuma başarısı arasındaæ pozitifæ 

yönlüæ güçlüæ biræ ilişkiæ olduğuæ tespitæ edilmiştir. Ayrıca kolektif öğretmen yeterliğinin 

okullar arasında ortaya çıkan matematik başarısındaki varyansın %53’ünü, okuma 

başarısındaki varyansın ise %69’unu açıkladığı görülmüştür. Bandura’ nın (1993) 

bulgularına benzer şekilde bu araştırmada da kolektif öğretmen yeterliğinin 

sosyoekonomik durumdan daha fazla varyans açıkladığı belirlenmiştir. 

Bandura’ nın (1993) çalışmasını izleyen yıllarda farklı eğitim kademelerinde 

yapılan araştırmalarda da kolektifæ öğretmenæ yeterliğiæ ileæ akademikæ başarı arasındaæ 

güçlüæ biræ ilişki olduğuna yönelik bulgulara ulaşılmıştır (Goddard vd., 2015; Goddard, 

Skrla ve Salloum, 2017). Bazı araştırmalar kolektif öğretmen yeterliğinin akademik 

başarı üzerinde, sosyoekonomik durum değişkeninden daha büyük etkiye sahip 

olduğunu ortaya koyarken (Goddard, 2001; Goddard, LoGerfo, vd., 2004), bazı 

araştırmalar ise sosyoekonomik durum değişkenin akademik başarı üzerinde kolektif 

öğretmen yeterliğinden daha fazla etkiye sahip olduğu sonucunu ortaya koymuştur. 

Bulgular bir bütün olarak incelendiğinde, kolektif öğretmen yeterliği ileæ akademikæ 
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başarıæ arasındaæ güçlüæ biræ ilişkiæ olduğu, okulların kolektif yeterlik düzeyleri arttıkça 

akademik başarılarının da arttığı söylenebilir. 

Etkili Okul Kavramı 

Eğitimsel etkililiğin kökleri Coleman (1966) ve Jencks (1972) tarafından 

yapılan, fırsat eşitliğine odaklanan çalışmalara dayanmaktadır. Birisi sosyoloji diğeri 

psikoloji alanından gelen bu iki çalışmada da eğitimsel faktörler tarafından açıklanan 

varyans açısından benzer bulgulara ulaşılmıştır. Bu bulgular doğrultusunda 

öğrencilerin yetenek ve aile özellikleri vb. değişkenler kontrol edildiğinde geriye kalan 

açıklanan öğrenci başarısı varyansı miktarı azalmaktadır. Buna karşılık, Coleman ve 

diğerlerinin (1966) raporuna yönelik ciddi eleştiriler getirilmiştir ve performans 

açısından uçlarda yer alan okulların verileri kullanılarak, bazı okulların benzer 

koşullarda diğerlerinden çok daha yüksek performans gösterdiği bulgusuna ulaşan 

araştırmalar literatüre kazandırılmıştır. Bu noktada alandaki literatürde önemli 

görülen ve genel olarak basında yer alan birbirine zaman olarak yakın olan iki çalışma 

benzer sonuçlar sağlamıştır. Bu çalışmalardan ilkinde Edmonds (1979) eğitim 

alanındaki uygulayıcıların; Brookover, Beady, Flood ve Schweitzer (1979) ise genel 

olarak eğitim alanında içinde bulunulan topluluğun önemli faktörler olduğunu 

bulmuşlardır. Bu bulgular doğrultusunda okulların etkililiğini artırmaya yönelik projeler 

geliştirilmiş ve okul etkililiği üzerine çalışmalarda ciddi bir artış yaşanmıştır. Bu 

çalışmalar çoğunlukla eğitimin etkililiğinin bir göstergesi olarak kabul edilen eğitsel 

çıktıları okul ve sınıf özellikleriyle ilişkilendiren korelasyonel çalışmalardır. Bu 

noktada, özellikle okul etkililiği konusunda yoğunlaşan korelasyonel çalışmaların da 

metodolojik açıdan eleştirildiği belirtilmelidir (Creemers, 2002).  

İngiltere’de ise okul etkililiğinin incelenmesine yönelik eğilim özellikle Rutter 

(1979)’ın çalışmaları ile hız ve yoğunluk kazanmıştır. Bu çalışmalarda Rutter (1979), 

sıklıkla toplumda başarı ile doğrudan ilgili olduğu düşünülen sınıf büyüklüğü, okuldaki 

öğrenci sayısı, okul binasının yaşı ve büyüklüğü gibi değişkenlerin aslında bir okulun 

temel çıktıları üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olmadığını göstermiştir. Beklentinin 

aksine, çıktılar üzerinde önemli etkiye sahip olan değişkenler okulda yüksek ve düşük 

yeteneğe sahip çocuk sayılarının dengesi, ödüllendirme sistemi, okul ortamı, 

çocukların sorumluluk alabilmesi için yaratılan fırsatlar, ödevlerin kullanımı, 

öğretmenin olumlu bir rol model olması, etkili sınıf yönetimi ve demokratik karar 

verme süreçlerini içeren liderlik olarak bulunmuştur. İngiliz Okul Etkililiği 
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Çalışmasında okula devam yüzdesi, suç işleme yüzdesi, davranış sorunları görülme 

yüzdesinin de okul etkililiği çerçevesinde değerlendirilmesi gerektiği belirtilmiştir 

(Reynolds, 1976).  

1970 ve 1980’lerde devam eden Reynold’un çalışmaları okulların öğrencilerin 

okula yönelik tutumları, öğretmenlerin öğrencilere yönelik yaklaşımları, okul-içi 

organizasyonel faktörler ve okulun sağladığı kaynaklar açısından geniş çaplı 

gözlemlere dayanmaktadır. Bu gözlemlerin ortak çıktısı olarak, yetkili pozisyonlarda 

öğrencilerin yer alma sıklığı, kurumsal kontrolün esnek olması, olumlu akademik 

beklentiler, zorlayıcı yönetim yaklaşımının düşük düzeyde tutulması, yüksek düzeyde 

öğrenci katılımı, yüksek öğretmen/öğrenci oranı, belirlenen kurallara uyma 

konusunda daha toleranslı yaklaşıma sahip olma faktörlerinin etkili okulları ayrıştıran 

özellikler olduğu görülmektedir. Edmonds (1979) tarafından bir okulun etkililiğini 

değerlendirmek üzere geliştirilen beş faktörlü model, sonra gelecek çalışmalar için bir 

öncül niteliğindedir ve modelin boyutları şu şekildedir; 

 Güçlü eğitsel liderlik  

 Öğrenci başarısına yönelik yüksek beklentiler 

 Temel beceriler üzerine vurgu 

 Güven ve düzene dayalı atmosfer 

 Öğrenci gelişiminin sık aralıklarla izlenmesi. 

Öncül çalışmaların bulgularının yanında, son 25 yıldaki çalışmalar ise 

metodolojik gelişmeler ve çok düzeyli istatistiksel analiz modellerinin gelişmesi, 

istatistiksel yazılımların da hızla artması ile okul etkililiğini odağına alan araştırmaların 

sayısını da hızla artırmıştır. Ayrıca, okulların etkililiğini belirlemede ve karşılaştırmalar 

yaparken hangi yöntemler kullanılacağına dair önemli ölçüde fikir birliğine de 

varılmıştır. Bu gelişmelere rağmen, okul etkililiğini belirlemede kullanılabilecek 

anlamlı, uygulanabilir modeller konusunda ciddi bir sınırlılık görülmektedir. Geliştirilen 

modeller metodolojik açıdan, yeterince kurama dayanmamakla ya da bir bütün olarak 

okul etkililiğini açıklamak için sınırlı sayıda faktörü dikkate almakla eleştirilmektedir 

(Goldstein, 2003).  

Campbell, Kyriakides, Muijs ve Robinson (2003)’a göre diğer bir sorun da 

literatürde okul etkililiğine odaklanan çalışmaların büyük kısmı özellikle matematik ve 

yerel dil disiplinlerine yoğunlaşması, öğrencilerin bütüncül bir şekilde okul müfredatı 

kapsamında izlenmesinin ve meta-bilişsel becerilerini geliştirmek gibi çağdaş eğitimin 
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hedeflerinin takibinin mümkün olmamasıdır. Bunun sonucunda mevcut modeller ve 

yaklaşımlar, yalnızca öğrencinin bilişsel becerileri ile ilgilenmeleri ve odaklarını bu 

şekilde sınırlandırılmak açısından eleştirilmektedirler.  

Etkili Okulun Özellikleri 

Etkili okulda temel ilgi öğretim olup okul müdürü öğretim lideridir. Okulun 

amaçları tüm personel tarafından bilinir. Açık iklime sahip okuldaki hava, öğrencinin 

öğrenmesine etkisi açısından önemlidir. Öğrenciler, belirlenen ve bütün öğrenciler 

için aynı olan asgari başarı standartlarına göre değerlendirilmektedirler. Etkili okulda 

öğretmen öğretebileceğine inanır. Öğretim için yapılanların ödüllendirileceğine ve 

değişimin yukardan aşağı doğru yapıldığına inanılır. Etkiliæ okulda;æ öğrencilerinæ 

akademikæ başarılarıæ üzerindeæ yoğunlaşma;æ öğrenciæ başarısıæ içinæ yüksekæ beklentilereæ 

sahipæ olma;æ akademikæ öğrenmeæ zamanınınæ etkiliæ veæ etkinæ biræ şekildeæ tahsisiæ veæ 

kullanımı;æ düzenliæ veæ destekleyiciæ okulæ iklimineæ sahipæ olma;æ öğretmenæ veæ öğrencileræ 

içinæ öğrenmeæ imkanıæ sağlamaæ veæ düzenliæ değerlendirmeæ programlarıæ kullanmaæ veæ 

sonuçlarıæ öğrencilereæ duyurmaæ eylemleriæ vardır (Aydoğan, 1999).  

Etkili okulun önemli öğelerinden biri de, temel beceri üstünlüğünün hemen 

hemen herkes tarafından kabul edilmesidir. Etkili okula ulaşmak için okulun mevcut 

kültürünün değişime uğraması, ortak amaçlar için çalışılması ve katılımlı karar 

mekanizmasının işletilmesi gerekmektedir (Dağlı, 2000). Etkili okullar, açık bir misyon 

geliştirir ve kullanırlar. Bu misyonla yönetici ve öğretmenler ortak bir amaç konusunda 

anlayışı paylaşır ve amacı gerçekleştirmek için istekli bir işbirliği ortaya koyarlar. Açık 

misyon, örgütsel etkinlikler için temel oluşturur. Örgüt üyelerini örgüte bağlar ve onları 

güdüler (Yıldız, 2001). Etkili okul; hakseverlik, iyilikseverlik, yüreklilik, doğruluk, 

ölçülülük ve hoşgörülü olma gibi nitelikleri bireye kazandırırsa kişi kendisi, doğa ve 

toplumla barışık olacaktır. Etkili okulda dersler yaşamsal öğretim şeklindedir. Diğer 

bir deyişle, etkili okulda bilgi kazandırmak kadar anlam ve ruh kazandırmak da 

önemsenir (Binbaşıoğlu, 2003). 

Kısaca etkiliæ okul,æ öğrenciæ merkezli,æ zenginæ akademikæ beklentileriæ olan,æ 

öğrencilerinæ öğrenmesiniæ geliştirenæ olumluæ açıkæ biræ iklimeæ sahip,æ meslekiæ etkileşimiæ 

besleyen,æ yoğunæ hizmetæ içiæ eğitimæ ortamıæ olan,æ paylaşımcıæ liderlikæ yapılan,æ aileæ veæ 

toplumæ katılımınıæ sağlayanæ okuldur.æ Etkiliæ okullardaæ başarıæ veæ başarısızlıkæ anlayışıæ 

farklıdır.æ İlkokuldanæ itibarenæ öğrencileræ başarılıæ veæ başarısızæ diyeæ adlandırılmaktadır.æ 
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Başarı,æ genelæ olarakæ bireyæ içinæ anlamlıæ olanæ amaçlarınæ yapılmışæ günlükæ programlarlaæ 

adımæ adımæ gerçekleşmesidir.æGerçekæ başarı,æ kişininæ kendisiniæ sürekliæ 

değerlendirerekæ veæ kendisiniæ geçerekæ eldeæ ettiğiæ başarıdıræ (Solmaz,æ 2002).æ Eğitim-

öğretimdeæ başarı,æ sınavlardaæ alınanæ sonuçlaræ veæ mezunæ sayısıæ gibiæ daræ ölçeklerleæ 

değil,æ bireyinæ sahipæ olduğuæ potansiyeldenæ yeterinceæ yararlanabilmeleriæ ileæ başarıæ 

yakalanmışæ olacaktıræ (Erdoğan,æ 2001).æ Okulunæ pedagojikæ yapısı,æ birimleri,æ sosyalæ 

durumları,æ olanakları,æ bunlarınæ kullanımı,æ öğrenciæ sayısıæ veæ görünümündekiæ 

estetiklik,æ öğrencininæ tutum,æ davranışæ veæ başarısınıæ etkilemektedir.æ Öğrencilerinæ 

birbiriyleæ veæ öğretmenleæ ilişkisi,æ etkileşimi,æ öğrencilerinæ güdülenmesiniæ veæ eğitim-

öğretimæ etkinliklerininæ kalitesiniæ veæ öğrenciæ başarısınıæ etkileræ (Özsoyæ veæ Altunal,æ 

2001).æ Ayrıcaæ öğrencilerin,æ eğitim-öğretimæ etkinliklerinin,æ kendileriæ içinæ yararlarınaæ 

inanmaları,æ buæ çabalarıæ benimsemeleriæ veæ ilgiyleæ katılımlarıæ başarıyıæ etkilemektedir.æ 

Önceleriæ etkiliæ okuldaæ merkeziæ sınavlardaæ alınanæ akademikæ başarılaræ önemsenseæ deæ 

dahaæ sonraları,æ biræ öğrencininæ okulaæ devamæ ettiğiæ süreceæ okulunæ onaæ kazandırdığıæ 

değeræ ölçümleriæ deæ kullanılmıştır.æ Biræ okulunæ etkililiği;æ farklıæ sınıflar,æ dersler,æ öğrenciæ 

gruplarıæ veyaæ dönemlerdeæ farklıæ düzeylerdeæ olabilmektedir (Barış, 2002).  

Öğrencilerin başarılarını, sosyo-ekonomik durumdan daha fazla okulların 

etkililiği belirlemektedir. Etkili okullar, beş faktör modelini uygularlar. Bu beş faktör 

aynı zamanda okulların etkililiğinde tekrarlanan özelliklerdir. Bunlar; güçlü öğretim 

liderliği, öğrenci başarısında yüksek beklenti, temel becerileri vurgulama, güvenliæ veæ 

düzenliæ ortamæ ileæ öğrenciæ gelişimininæ sıkæ sıkæ değerlendirilmesidir.æ Etkiliæ okul,æ 

işlerin/heræ şeyinæ æ düzenliæ veæ işbirliğiæ içindeæ yapıldığı;æ çalışmanınæ anlamlıæ veæ yaşamınæ 

önemliæ görüldüğü;æ öğretmenæ veæ öğrencilerinæ birlikteæ çalıştığıæ veæ aynıæ anlayışıæ 

paylaştığı;æ başarılarınæ tanındığıæ veæ ödüllendirildiği;æ yüksekæ biræ moralinæ bulunduğu;æ 

üstæ okulæ kademelerineæ fazlaæ öğrenciæ gönderildiği;æ öğrencilerdeæ öğrenmeæ sevgisi,æ 

merakæ eleştirelæ düşünmeæ veæ problemæ çözmeæ becerilerininæ geliştiği;æ öğrencilereæ ahlakiæ 

değerlerinæ veæ insanlaræ arasıæ ilişkileræ konusundaæ yeterlikæ kazandırıldığı söylenebilir. 

Etkisiz okullar, okulda yapılan iş ve işlemlerde bir karmaşıklık, verimsizlik, 

hoşnutsuzluğun egemen olduğu; öğrenci başarısının düşük ve devamsızlığın fazla 

olduğu; öğretmenin fazla mesai yapma eğiliminde olmadığı; disiplin konularında 

birtakım sorunların yaşandığı; kişiler arası ilişkilerde öğretmen ve yöneticiler arasında 

çatışmanın egemen olduğu ve ailelerin okuldan soyutlandığı söylenebilir (Şişman, 

2002).  
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Etkili Okulun Bileşenleri 

Okul, okuma yazma öğretimden en yüksek düzeyde bilim eğitimi üreten ve 

farklı isimlerle anılan farklı kademede eğitim ve öğretim sunan bütün sistemleri 

kapsayan temel sistemdir. Okullar yönetici ve öğretmenleri aracılığıyla, öğrencileri 

hayata ve mesleklerine hazırlamaları beklenen kurumlardır. Okulların temel hedefi 

eğitim-öğretimi sağlamaktır ve başlarında yöneticiler bulunur. Yöneticiler, okuldaki 

etkinlikleri koordine eden ve yönlendiren kişilerdir. Okullarda eğitim-öğretimin 

merkezinde bulunan en stratejik birim sınıftır ve sınıfın doğal yöneticisi olarak 

öğretmen dikkati çekmektedir. Yönetici ve öğretmenlerin dışında öğrenci de okullarda 

bulunan önemli bir iç etken olarak karşımıza çıkmaktadır. Çünkü okulların temel varlık 

sebebi öğrencilerdir. Programlama ve öğrenme süreci de öğrencilerin başarıya 

ulaşmasına yönelik olarak geliştirilir. Okulun sahip olduğu öğrenme kültürü ve iklimi 

ile velilerin bilgi ve görüşleri ile sağladıkları katkı da etkili bir okul ortamı oluşturmada 

önemli görülen etkenlerdir (Başaran, 1996).  

Okul Yöneticisinin Liderliği 

Yönetim, biræ örgüttekiæ etkinlikleriæ amaçlaræ doğrultusundaæ planlama,æ 

örgütleme,æ eşgüdümlemeæ veæ kontrolæ etmeæ çalışmalarıdır.æ Yönetmeæ ise;æ yönetiminæ buæ 

işlevleriniæ yerineæ getirmekæ içinæ gerekliæ yetkiyeæ sahipæ olmaæ veæ istenenæ çalışmalarıæ 

yapmaæ işlemidir.æ Eğitimæ yönetimiæ ise;æ toplumunæ eğitimæ gereksinimleriniæ karşılamakæ 

üzereæ kurulanæ eğitimæ örgütünüæ işletme,æ geliştirmeæ ve çevresinde meydana gelen 

değişimler doğrultusunda yenileme sürecidir. Başarılı ve etkili bir yönetim sürecinin 

ortaya çıkarılması için yöneticinin liderliği ve liderlik özellikleri ön plana çıkmaktadır 

(Celep, 2004).  

Liderlik, ikiæ veyaæ dahaæ fazlaæ kişiyiæ güçæ veæ etkilemeæ yoluyla yönlendirme 

sanatıdır. Başarılı bir liderlik ancak çevresindekileri etkilemek ile mümkün olabilir. 

Formal güç kaynakları ile kendisine liderlik verilen okul yöneticisi aynı zamanda 

informal güçlere ve kendi kişiliğinden kaynaklanan izleyicilerini etkileme gücüne sahip 

olmalıdır. Çalışanlarını etkileme gücüne sahip olmayan, herkes tarafından paylaşılan 

ortak değerler ve hedefler oluşturamayan bir okul liderinin, kendisine formal güç 

kaynaklarıyla verilen yetkiyle okulu yönetmesi, başarıya götürmesi ve etkili bir okul 

ortamı yaratması beklenen bir durum değildir. Etkiliæ veæ başarılıæ biræ okulæ ortamıæ içinæ enæ 

önemli ögelerden biri formal ve informal güç kaynakları ile okulu başarılı bir şekilde 



 

21 
 

yöneten bir okul müdürünün varlığı olarak görülmektedir. Etkiliæ okulæ yöneticilerininæ enæ 

önemliæ başarılarındanæ biriæ hiçæ kuşkusuzæ birlikteæ çalıştığıæ kişileriæ öğretimiæ dahaæ 

iyileştirmekæ içinæ güdülemesidir (Çelikten, 2001).  

Şişman (2002)’nın yaptığı çalışmaya göre okul müdürü, okulæ içinæ gerekliæ olanæ 

insani,æ finansalæ veæ maddiæ kaynaklarınæ sağlanmasındaæ veæ buæ kaynaklaræ aracılığıylaæ 

öngörülenæ ürünlerinæ üretilmesinden,æ okulæ çalışanlarınınæ veæ öğrencilerinæ 

performansındanæ sorumludur.æ Ancakæ okulunæ toplamæ performansı,æ okulæ içindeæ 

çalışanæ insanlarınæ performansınaæ bağlıdır.æ Okulæ müdürü,æ okulunæ amaçlarınınæ 

gerçekleşmesiæ içinæ insanlarınæ sahipæ olduğuæ bedenselæ veæ zihinselæ güçlerinæ yanıæ sıraæ 

onlarınæ gönülæ güçleriniæ deæ hareketeæ geçirmesiæ gerekenæ kişiæ olmalıdır.æ Okulæ müdürüæ 

bütünæ bunlarınæ yanıæ sıraæ güçlüæ biræ öğretimselæ lideræ olmalıdır.æ Okulæ yöneticisininæ 

sergilediğiæ güçlüæ öğretimselæ liderlikæ davranışları şunlardır; 

 Programæ veæ öğretimdekiæ öncelikliæ konularıæ belirleme,æ  

 Okulunæ hedeflerininæ gerçekleştirilmesineæ kendiniæ adama,æ  

 Okulunæ amaçlarınıæ gerçekleştirebilmesiæ içinæ gerekliæ kaynaklarıæ sağlamaæ veæ 

kullanmaæ yeterliliğineæ sahipæ olma,æ æ  

 Öğretmenler,æ öğrenciler,æ velileræ veæ toplumunæ beklentileriniæ karşılayacakæ 

olumluæ biræ iklimæ oluşturma,æ Doğrudanæ öğretimæ politikasınıæ geliştiriciæ biræ lideræ 

olarak;æ öğretmenlerleæ iletişimæ kurma,æ personelæ geliştirmeæ etkinliklerineæ katılmaæ 

veæ buæ etkinlikleriæ destekleme,æ yeniæ öğretimæ stratejilerininæ kullanılmasınıæ 

özendirmeæ veæ değişikæ öğretimæ materyalleriæ sağlama, 

 Sürekliæ olarakæ öğrencileriæ okulæ başarısınıæ artırmaæ doğrultusundaæ geliştirmeæ veæ 

öğretmenæ etkililiğiniæ sağlama, 

 Uzunæ vadedeæ okulunæ amaçlarınaæ uygunæ olarakæ açıkæ biræ vizyonæ geliştirme,æ 

örgütselæ amaçlarlaæ özdeşleştiğiniæ öğretmenlereæ yansıtmaæ veæ amaçlaraæ 

ulaşmaæ başarısınıæ gösterme, 

 Okulunæ kararæ vermeæ sürecindeæ gruplarınæ veæ ilgiliæ birimlerinæ görüşleriniæ alma, 

 Etkiliæ materyalæ sağlamaæ veæ kullanma,æ öğretmenlerinæ akademikæ başarılarınıæ 

artırmakæ içinæ onlaraæ zamanæ ayırmaæ veæ gerekliæ desteğiæ sağlama, 

 Kıtæ biræ kaynakæ olarakæ zamanıæ etkiliæ biræ şekildeæ yönetmeæ veæ öğrenmeæ süreciniæ 

bozucuæ faktörleriæ enæ azaæ indirerekæ düzenæ veæ disiplinæ oluşturma. 
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Gerçekte formal yetkilerden güç alan bir üst olan okulæ müdürü,æ okulunæ 

amaçlarınıæ gerçekleştirecek,æ yapısınıæ yaşatacakæ veæ havasınıæ koruyacakæ öğelerinæ 

lideriæ olmalıdır.æ Çünküæ okulæ müdürü,æ okuldaki diğer ögeler tarafından kabul edilip 

benimsendiğinde statüsünü kazanabilir (Bursalıoğlu, 2012). Şişman (2002) 

tarafından ifade edilen etkili okul müdürünün özellikleri şunlardır: 

 Biræ eğitimæ veæ öğretimæ lideridir, 

 Okulæ hakkındaæ biræ vizyonæ veæ misyonæ sahibidir, 

 Güçlüæ yazılı-sözlüæ iletişimæ veæ iknaæ becerilerineæ sahiptir, 

 Okulunæ amaç,æ vizyonæ veæ misyonununæ okulæ toplumunuæ oluşturanæ bütünæ üyeleræ 

tarafındanæ paylaşılmasınıæ sağlar, 

 Okulæ içinæ öncelikleræ belirleræ veæ öğretmenleriæ kararæ sürecineæ katar, 

 Öğretmenlerinæ performansınıæ değerlendiriræ veæ ödüllendirir, 

 Açıkæ okulæ kurallarıæ belirleræ veæ uygular, 

 Öğrenciæ başarısıæ hakkındaæ yüksekæ beklentilereæ sahipæ olupæ buæ beklentileriniæ 

okulæ toplumununæ bütünæ üyelerineæ iletir, 

 Okulæ kadrosunuæ destekler,æ kadronunæ meslekiæ yöndenæ geliştirilmesineæ dönükæ 

çalışmalaræ gerçekleştirir, 

 Okulæ programınınæ oluşturulmasındaæ öğretmenlerleæ işbirliğiæ içindeæ çalışır, 

 Okulæ programlarınınæ oluşturulmasındaæ öğrencilerinæ beklentilerindenæ hareketleæ 

temelæ becerilerinæ kazandırılmasıæ üzerindeæ yoğunlaşır,æ  

 æ Öğretimæ veæ öğrenmeæ içinæ gerekliæ heræ türlüæ kaynaklarıæ sağlar,æ gerekliæ ortamlarıæ 

hazırlar, 

 æOkulæ programlarınınæ değerlendirilmesineæ veæ geliştirilmesineæ öncülükæ eder,æ  

 Öğrenciæ gelişimæ veæ başarısınınæ sıkæ değerlendirilmesiniæ sağlar, 

 æOkuldaæ veæ sınıftaæ geçenæ zamanınæ etkiliæ biræ biçimdeæ kullanılmasınıæ sağlar, 

 æOkuldakiæ zamanınıæ gözlemæ veæ incelemeleræ yaparakæ harcar, 

 æOkullaæ ilgiliæ heræ türlüæ bilgiæ veæ başarınınæ paylaşılmasınıæ sağlar, 

 æBaşarılarınæ ödüllendirilmesiniæ veæ başkalarıncaæ daæ tanınmasını,æ bilinmesiniæ 

sağlar, 

 Okuldaæ işbirliğineæ dayalıæ biræ çalışmaæ veæ öğrenmeæ kültürüæ oluşmasınaæ öncülükæ 

eder, 

 Okuldaæ biræ takımæ veæ toplulukæ ruhuæ gelişmesineæ öncülükæ eder, 

 Okuldaæ güveneæ dayalıæ biræ okulæ veæ öğrenmeæ iklimiæ oluşmasınıæ sağlar, 
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 æ Okuldaæ diğerlerininæ yeterliliğineæ inanır,æ güvenir,æ yetkiæ devreder, 

 Okulæ çevresininæ veæ ailelerinæ okulaæ destekæ veæ katılımınıæ sağlar, 

 Diğerleriæ içinæ iyiæ biræ rolæ veæ davranışæ modeliæ olur. 

Davranışlar, liderler tarafından gösterildiği ve desteklendiği sürece çalışanlar 

üzerinde etki yaratır. Bundan dolayı okul yöneticisinin etkili bir okul ortamı oluşturmak 

için göstereceği davranışlar etkili okul ortamı oluşturma hususunda belirleyici rol 

oynayacaktır. Diğer yandan çalışanların etkili okul ortamı oluşturmak için yaptıkları 

eylemlerin yöneticileri tarafından desteklenmesi, onların bu eylem ve davranışları 

gösterme hususunda cesaretlenmelerini sağlar. 

Etkili Okulda Öğretmen 

Eğitim sistemlerinin en önemli örgütü okullardır. Okulların da işlevlerini yerine 

getirebilmelerinin en önemli ve stratejik boyutu eğitimi aktif olarak üreten 

öğretmenlerdir. Özellikle öğrenciyi merkeze alan yapılandırmacı eğitim yaklaşımı ile 

birlikte sınıf içerisinde öğrencilerin kendiæ deneyimleriæ veæ düşünmeleriæ sonucundaæ 

kendiæ bilgileriniæ veæ zihinselæ modelleriniæ oluşturmalarıæ beklenmektedir.æ Bunlarıæ 

gerçekleştirmekæ içinæ öğretmenlerinæ amaçlarıæ açıkçaæ belirlemeleriæ veæ amaçlarıæ 

gerçekleştirmekæ içinæ sürekliæ biræ çabaæ göstermeleriæ etkiliæ öğretmendeæ bulunmasıæ 

gerekenæ önemliæ nitelikleræ olarakæ görülebilir (Can, 2013). Öğretmen,æ sınıfæ içiæ 

süreçlerinæ veæ buæ bağlamdaæ öğretme-öğrenmeæ sürecininæ temelæ aktörüdür. Sınıf 

içerisindeki diğer etkenler öğretimi ne kadar etkilerse etkilesin sınıf içi süreçlerin doğal 

lideri ve en etkili öğesi öğretmendir. Öğretmen, sınıf içi öğrenmenin etkililiğinin 

belirleyicisi olduğu gibi etkili okul kavramının açıklanmasında da en önemli 

boyutlardan bir tanesidir (Şişman, 2002). 

Öğretmenlerin rolleri çevre ve okuldaki rollerin bir bileşimi şeklinde meydana 

çıkar. Okulun bulunduğu çevrede meydana gelen değişmeler ve gelişmelere göre 

rollerini belirleyen ve bu değişim ile gelişimin farkında olan öğretmenler, okul ve sınıf 

içerisindeki davranışlarında okulun sahip olduğu öğrenme kültürü, öğrenme iklimi ve 

okulda öğrencilerden beklentilerin de farkında olmalıdırlar. Öğretmenler bütün bu 

etkenleri dikkate alarak sınıf içi öğretimde liderlik rolleri ile birlikte etkili bir sınıf içi 

öğretim sürecini ortaya çıkarabilirler (Şişman, 2002); 

 Eğitim-öğretimæ ileæ ilgiliæ konulardaæ işbirliğiæ içerisindeæ çalışma, 

 Birlikteæ planlama-değerlendirmeæ veæ kararaæ katılma, 
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 Meslekiæ açıdanæ sürekliæ gelişmeæ çabasıæ içerisindeæ olma, 

 Yeniæ yöntemler-teknikleræ bulmaæ veæ uygulamaæ çabasıæ içindeæ olma,æ  

 Üstæ düzeydeæ sorumlulukæ duygusunaæ sahipæ olma,æ  

 Öğrencileræ içinæ iyiæ biræ rol-davranışæ modeliæ olma, 

 Programınæ amaçlarınıæ öğrencilereæ açıklama, 

 Öğrencilerinæ beklentiæ veæ ihtiyaçlarınınæ farkındaæ olma,æ  

 Öğrencilerleæ ilgiliæ yüksekæ beklentilereæ sahipæ olma,æ  

 Öğrencilerinæ öğrenmesiniæ sürekliæ izleme,æ  

 Öğrencilerinæ öğrenmesineæ liderlikæ etmeæ veæ yolæ gösterme,æ  

 Öğrencilerinæ çalışmaæ veæ ödevlerineæ yardımcıæ olma. 

Özelliklerine sahipæ olmalıdır.æ Okulæ örgütününæ birincilæ amacıæ veæ ilgiæ odağıæ 

öğretimæ olgusuduræ veæ okulæ öğretimæ içinæ varæ olanæ biræ kurumdur.æ Okuldakiæ heræ şeyæ 

öğretimeæ olanæ katkıæ derecesineæ göreæ değeræ kazanır.æ Okulunæ asılæ işiæ olanæ buæ öğretim,æ 

sınıfæ içerisindeæ öğretmeninæ yönlendirmesiæ veæ denetimiæ altındaæ öğretmen-öğrenciæ 

etkileşimiæ ile oluşur. Bundan dolayı öğretmenin sınıf içerisinde gösterdiği öğretimsel 

liderlik ve rol-model olma becerisi öğretimi etkileyen en önemli faktör olarak görülebilir 

(Balcı, 2011).  

Etkili Okulda Program-Öğrenme Süreci ve Öğrenci  

Etkili okul ile ilgili belirlenen özellikler, çok boyutlu ve birbirleriyle ilişkili 

kavramlardır. Fakat bu kavramların önemli bir kısmı sınıf içi süreçlerle ilgilidir. Sınıf 

içi süreçler göz önüne alındığında öğretmen, öğrenci ve eğitim programlarının 

birbirleriyle bir ilişki içerisinde olması beklenen bir durumdur. Okul, öğrencilerin 

öğrenmeyi gerçekleştirdikleri bir çevre olup, öğrenci öğrenmesine karşı sorumluluklar 

taşımaktadır. Okula her çevreden, yaşam biçiminden ve farklı hazırbulunuşluk 

düzeyinden farklı davranış alışkanlıklarına sahip öğrenciler geldiğinden okullar 

homojen yapılar değildirler. Ancak etkili okullarda öğrenciler arasında büyük 

farklılıkların ve ayrışmanın olmaması beklenmektedir (Şişman, 2002).  

Bundan dolayı eğitim-öğretim programları geliştirilirken bütün öğrencilerin en 

uygun şekilde öğrenmelerini sağlayacak faktörler göz önünde bulundurulmalıdır. 

Bütün öğrencilerin öğrenebileceğine dair inançlar okul içerisinde paylaşılmalıdır ve 

bu inançlar okul politikalarına da yansıtılmalıdır. Okulda neyin nasıl öğretileceği 

sorusu eğitim programı konusunu gündeme getirmektedir (Balcı, 2011). Alan yazında 
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eğitim programları ile ilgili tanımlar incelendiğinde, okulda öğretilen her şey, konular 

listesi, çalışma programı ve materyaller seti gibi birbirinden farklı tanımların 

bulunduğu görülmektedir. Tanımlardaki bu farklılıkların programın kapsamı, materyal, 

paydaş çalışanlar ve bunlar arasındaki ilişkiler, mantıksal düzenleme, yaşantılar, okul 

sorumluluğu, genel bilgi ve beceri gibi faklı özelliklerin göz önüne alınarak 

tanımlanmasından kaynaklandığı görülmektedir (Ada ve Baysal, 2012).  

Planlamaya rehberlik eden amaçların belirlenmesinden sonra bu amaçları 

gerçekleştirmek için gerekli araçlar seçilir. Okulun amaçları çerçevesinde ortaya 

çıkan okul programı okulun eğitim-öğretim sürecine yol gösterir. Balcı (2011)’ya göre 

okulun zihinsel ve akademik yaşamı, program alanları içerisinde örgütlenmelidir. 

Program bir ekip çalışması içerisinde yapılmalı, veliler, öğrenciler, alan uzmanları, 

program geliştirme uzmanları ve eğitim teknologları bu ekipte yer almalıdır. Program 

planlaması; amaçlar, öğretim stratejileri, sıralanma-ardışıklık, süreklilik, 

değerlendirme ve dönüt elemanlarını içermelidir (Balcı, 2011). Etkili okullarda, bütün 

öğrencilereæ akademikæ veæ toplumsalæ yaşamæ içinæ gerekliæ olanæ becerilerinæ 

kazandırılmasıæ amaçlanır.æ Buæ becerileræ sosyal,æ yazılı,æ sözlü,æ elektronik,æ iletişim,æ 

vatandaşlık,æ bilgiyeæ ulaşmaæ veæ bilgiyiæ analizæ edebilmeæ becerileriæ olarakæ sıralanabilir.æ 

Bütünæ buæ becerilerinæ yanındaæ iyiæ biræ vatandaşæ olma,æ eleştirelæ düşünmeæ veæ estetikæ 

gelişimæ gibiæ becerilerinæ de kazandırılması amaçlanmaktadır. Bu becerilerin 

öğrencilere optimum seviyede kazandırılması, sistematik bir şekilde tasarlanmış olan 

eğitim programının sınıf ve öğrenci özelliklerine uygun olarak uygulanmasını 

gerektirmektedir (Şişman, 2002).  

Sınıf içi ortamın en önemli öğesi sınıfı oluşturan öğrencilerdir. Öğrenciler okul 

ve sınıf varlığının temel ön koşuludurlar. İçerisinde öğrenci bulunmayan yapı bir beton 

yığınından farksızdır. Bu beton yığınını anlamlı ve kutsal kılan unsur ise içerisinde; 

topluma faydalı, iyi birer insan olmak ve gelecek yaşantılarını şekillendirmek için 

akademik seviyelerini yükseltmeyi amaçlayan öğrencilerdir. Öğrenciler bu becerileri 

kazanmak için sürekli bir öğrenme ortamının içerisinde bulunmalıdırlar. Öğrenme, 

farklı yöntem ve teknikleri olan, bireyin özellikleri, çalışma disiplini ve alışkanlıklarına 

göre değişebilen bir kavramdır. Ancak bireyin kendi eylem ve uygulamalarıyla daha 

etkili öğreneceği düşünülmektedir. Bu durumda öğrenme, öğrencilerin içinde 

bulundukları durum sonucunda kazandıkları deneyimler olarak tanımlanabilir (Can, 

2013). 
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Öğrenci, öğrendikleriyle ve öğrenmek istedikleriyle okulu etkileyen etkenlerden 

biridir. Bundan dolayı etkili bir okuldan bahsedebilmek için okulu oluşturan 

öğrencilerin etkili öğrenci özellikleri göstermesi önemli bir faktör olarak karşımıza 

çıkmaktadır. Etkili okulun oluşması için birçok değişkenin birlikte ve koordineli 

çalışması gerektiğini ve bu değişkenlerden birinin de öğrenci olduğunu belirten Ada 

ve Baysal (2012), etkili öğrencinin özelliklerini şu şekilde açıklamaktadırlar; 

 Bilgiæ toplumunaæ hazıræ olacakæ şekilde,æ öğrenmeyiæ öğrenenæ biræ anlayışaæ sahipæ 

olmak, 

 Yaratıcılığınıæ enæ üstæ düzeydeæ kullanmak, 

 Aktifæ öğrenciæ olmak, 

 Sosyalæ öğrenciæ olmak, 

 Problemæ çözmeæ becerisineæ sahipæ olmak, 

 Eleştirelæ düşünmeæ becerisineæ sahipæ olmak, 

 Geleceğeæ ilişkinæ hedeflereæ sahipæ olmak, 

 Kendisiniæ objektifæ olarakæ değerlendirebilme, 

 Bireyselæ teşebbüsæ gücüneæ sahipæ anlayıştaæ olmak, 

 Gelişmeye açık  olmak, 

 Takımæ çalışmasıæ ruhunaæ sahipæ olmak. 

Ancak öğrencilerin bu becerileri kendi kendilerine kazanmaları 

beklenmemelidir. Gelişme çağında bulunmalarından dolayı aile içerisinde ve okulda, 

karşılaştıkları davranışlar ve öğrendikleri bilgilerin, üzerlerinde yüksek etki yaratacağı 

düşünülürse öğrencilerin etkili öğrenci özelliklerine sahip olmasında okul ve ailenin 

büyük sorumluluğu bulunmaktadır. Çünkü öğrencilerin gösterecekleri özellikler ancak 

karşılaştıkları ve öğrendikleri ile sınırlı olabilir. 

Etkili Okulun Kültürü ve Öğrenme İklimi  

Paylaşılan değerler, normlar, inançlar ve sayıltılar olarak kabul edilen kültür, 

bir okulun etkili okul olarak adlandırılmasında önemli faktörlerden biridir. Öğrenmeye 

dayalı güçlü bir kültüre sahip olmayan okulların etkililiğinden söz edilemez. Açık ve 

gizli sözleşmeler bütünü olarak görülen örgütlerde, formal sözleşmelerde 

çalışanlardan beklentiler, ödüller ve cezalar açık bir şekilde belirtilir. Örgüt içerisinde 

zamanla resmi olarak belirtilmeyen ancak informal olarak geliştirilen örgütsel 

varsayım kalıpları örgüt kültürünün temelini oluşturur (Balcı, 2011). Okul kültürü, 
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okulda kabul görmüş birçok sayıltı, inanç ve değerden oluşur. Herhangi bir sınırı 

olmayan kültür, kendi felsefesine göre insanları yönlendiren, insan yaşamını her 

alanda etkileyen, her yerde hissedilen ve yaşamı şekillendiren toplumsal 

karakterlerdir (Döş, 2013). Bundan dolayı örgüt kültürü, örgütsel davranışın temel 

belirleyicisidir. Okulu oluşturan bireylerin davranışları okulun baskın kültürüne göre 

şekillenir. Örgüt kültürü, çalışanların örgütsel davranışlarını belirleyen yaşam biçimi 

olarak tanımlanabilir. Okul içerisinde gösterilecek davranışları belirleyen kültür, 

başarı merkezli ve öğrenmeye dayalı bir kültür ise okulda öğretmen ve öğrencilerin 

başarılı olmasına katkıda bulunacağından etkili bir okul ortamı meydana getirmeyi 

kolaylaştırır (Balcı, 2011).  

Etkili okul ile ilgili olarak yapılan araştırmalar, etkiliæ okuldaæ öğrenmeyeæ uygunæ 

olumluæ biræ kültürünæ varlığınıæ işaretæ etmektedir.æ Okuldaæ olumluæ biræ kültüræ 

yaratılmadıkçaæ etkiliæ okuldanæ sözæ etmekæ mümkünæ değildir.æ æ Okulunæ tarihiæ veæ 

gelenekleri,æ çalışanlarınæ birikimleriæ veæ karşılıklıæ olarakæ etkileşimleriæ sonucundaæ okulaæ 

özgüæ biræ kültüræ gelişir.æ Buæ kültüræ norm,æ inanç,æ tutum,æ beklenti,æ davranışæ veæ 

eğilimlerdenæ oluşur.æ Etkiliæ okuldaæ buæ kültür,æ eğitimæ veæ öğretimiæ destekleyiciæ nitelikte,æ 

bireyselæ öğrenmeæ veæ gelişmeæ çabalarını özendiricidir (Ada ve Baysal, 2012). 

Örgüt kültürünün başarı merkezli, bütünleştirici, işlevsel ve güçlü olması 

gerektiğini ifade eden Şişman (2002)’ a göre, etkili okul kültürünün özellikleri 

şunlardır; 

 Okulunæ temelæ değeræ veæ sembolleriæ herkesæ tarafındanæ paylaşılır, 

 Okuldaæ biræ takımæ ruhuæ egemenæ olupæ ortaklaşaæ davranışlaræ teşvikæ edilir, 

 Okulæ toplumunuæ oluşturanæ üyeler,æ birbiriyleæ dostaneæ ilişkiæ içindedir, 

 Okuldaæ yenilikæ veæ değişmeæ teşvikæ edilir, 

 Okulæ kadrosuæ arasındaæ karşılıklıæ biræ yardımlaşmaæ veæ güvenæ vardır, 

 Başarılaræ kutlanıræ veæ ödüllendirilir, 

 Okulæ yöneticileriæ kültürelæ veæ sembolikæ liderlikæ davranışlarıæ sergiler,æ  

 Destekleyiciæ biræ ortamæ vardır. 

Akan (2007), yapılanæ araştırmalaræ ışığındaæ okulæ kültürüæ gelişmişæ etkiliæ 

okullardaæ şuæ özelliklerinæ varlığınınæ ifadeæ edildiğiniæ belirtmektedir; 

 Okulæ veæ çevreæ arasındaæ etkiliæ biræ iletişimæ sistemiæ vardır, 

 Tümæ öğrencilerinæ veæ okulæ çalışanlarınınæ mutlulukæ duyduğuæ biræ ortamæ vardır, 
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 Okulæ kaynaklarıæ öğrenciæ başarısınıæ geliştirmeyeæ yönelikæ kullanılmaktadır,æ  

 Herkesinæ kendisiniæ rahatlıklaæ ifadeæ edebildiğiæ demokratikæ biræ ortamæ vardır,æ  

 Temelæ becerilerinæ geliştirilmesineæ odaklanılmıştır,æ  

 Okulunæ başarısıæ okulæ çalışanlarıæ arasındaæ işbirliğineæ dayanmaktadır,æ  

 Başarılıæ öğretmenleræ takdiræ ediliræ veæ ödüllendirilir,æ  

 Okulæ çalışanlarıæ arasındaæ sevgi,æ saygıæ veæ güveneæ dayalıæ biræ iletişimæ ortamıæ 

kurulmuştur,æ  

 Görevæ yapmaæ istekæ veæ heyecanıæ üstæ düzeydedir,æ  

 Değişimeæ açıkæ biræ ortamæ sağlanmıştır 

 Sorunlaræ gözæ ardıæ edilmemiştir,æ herkesæ çözümeæ katkıæ sağlamaktadır, 

 Toplantılardaæ etkinæ biræ düşünmeæ ortamıæ oluşmuştur, 

 Eğitiminæ kalitesiniæ artırmaæ konusundaæ uygunæ biræ ortamæ vardır 

 Tümæ idariæ personelæ kendileriniæ eğitim-öğretimæ sürecininæ biræ parçasıæ olarakæ 

görmektedir, 

 Okuldaæ toplumæ merkeziæ olabilecekæ sosyalæ etkinlikleræ yoğunluktaæ olmaktadır, 

 Okulæ çalışanlarındaæ mesaiæ kavramıæ yoktur, 

 Öğretmenæ veæ öğrencileræ okulaæ veæ yaşamaæ ilişkinæ pozitifæ tutumæ içindedir,æ  

 Okuldaæ güvenliæ biræ ortamæ vardır, 

 Eğitimæ çalışanlarınıæ birbirlerininæ önemliæ günleriniæ kutladıklarıæ biræ ortamæ vardır. 

Etkili bir okul ortamı için göz önünde bulundurulması gereken diğer bir özellik 

ise; örgütæ kültürününæ biræ parçasıæ veæ toplumsalæ kültürünæ biræ altæ tabakasınıæ oluşturanæ 

örgüt iklimidir. Balcı (2011)’ya göre üyelerin örgüt çevresine ilişkin algıları olarak 

tanımlanan örgüt iklimi, bir okula girildiğinde hissedilen psikolojik hava olarak da 

tanımlanabilir. Etkili okul ile ilgili olarak yapılan çalışmalarda, örgüt ikliminin ahlak, 

psikolojikæ ortam,æ okulunæ içæ çevresiæ yaæ daæ ortamı gibi farklı ifadelerle tanımlandığı 

görülmektedir. Ancak hangi ifade ile tanımlanırsa tanımlansın okulun hissedilen 

psikolojik havasını yansıtan bir kavramın var olduğu kabul edilen bir gerçektir.  

Etkili Okulda Çevre ve Aileyle İlişkiler  

Aile, bireylerin doğumundan başlayıp ölümlerine kadar sürekli etkileşimde 

bulundukları, okulları ve toplumsallaşmaya ilk başladıkları çevredir. Kişilikæ yapısınınæ 

temelæ davranışlarıæ büyükæ ölçüdeæ ailedeæ eldeæ edilir. Aile içerisinden çıkıp okul ile 

tanışan çocuk yeni bir dünyaya adım atmış olur. Ailelerin, çocukların nasıl bir eğitim 
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aldıkları, öğretmenlerin ise çocukların nasıl bir ortamdan geldikleri ile ilgili merakları 

okul aile ilişkilerinin temelini oluşturmaktadır. Etkili okullarda, ailelerin okulun temel 

misyonunu anlayıp desteklediğini ve okulun misyonunu gerçekleştirmek için okula 

yardımcı önemli roller oynamalarına fırsat verildiğini ifade eden Kirk ve Jones 

(2004)’a göre; aile ve okul arasındaki ilişki, okul ve ev arasında kurulmuş otantik bir 

ortaklık olmalıdır. Okulæ veæ aileæ işbirliğineæ destekæ vererekæ öğrencininæ kişiselæ 

ihtiyaçlarınıæ belirlemedeæ enæ kısaæ yolunæ aileæ ileæ birlikteæ çalışmakæ olduğuæ 

düşünülmektedir.æ Anneæ babalarınæ çocuklarıæ enæ iyiæ tanıyanæ kişileræ olmasındanæ veæ 

eğitimæ sürecindeæ okul-evæ tutarlılığınınæ gerekliliğinden,æ yolaæ çıkarak,æ anneæ babalarınæ 

daæ eğitimæ sürecininæ etkinæ elemanlarıæ olarak,æ çocuklarınınæ akademik,æ kişiselæ veæ sosyalæ 

gelişimineæ katkıdaæ bulunmalarıæ büyükæ önemæ taşımaktadır.  

Okul ve ailelerle işbirliği Türk Milli Eğitim sisteminin de temel ilkelerindendir. 

1739 sayılı Milliæ Eğitimæ Temelæ Kanunu’nunæ 16.æ Maddesinde:æ “Eğitimæ kurumlarınınæ 

amaçlarınınæ gerçekleştirilmesineæ katkıdaæ bulunmakæ içinæ okulæ ileæ aileæ arasındaæ işbirliğiæ 

sağlanır.æ Buæ amaçlaæ okullardaæ okul-aileæ birlikleriæ kurulur.”æ ifadesiæ yeræ almaktadır.æ 

Okullar,æ belliæ biræ toplumsalæ çevreæ içindeæ yeræ alıræ veæ buæ çevreæ ileæ sürekliæ etkileşimæ 

içindedir.æ Akademikæ yöndenæ yüksekæ başarıyaæ sahipæ okulların,æ başarıæ düzeyiæ düşükæ 

okullardanæ dahaæ fazlaæ çevresel-aileselæ destekæ veæ katılımaæ sahipæ olduklarınıæ yapılanæ 

araştırmalar göstermektedir (Akan, 2007).  

Etkili Okulun Ölçülmesi 

Edmonds (1979)’ın sunduğu beş faktör modelinin Amerika Birleşmiş 

Devletlerindeki eğitim sektörü üzerinde önemli bir etkisi bulunmaktadır. Bu etkinin ön 

plana çıktığı alanlar özellikle liderlik ve yönetsel özelliklerdir. Buna ek olarak beş 

faktör modelinin geçerliğini kanıtlamak için ve başka faktörler olmadığını gösteren 

çalışmalar yapılmaya başlanmıştır.  1985 ve sonrasında bu alanda yapılan 

çalışmalar, özellikle HLM (Hiyerarşik Lineer Modelleme) gibi istatistiksel analizlerin 

kullanım alanının genişlemesi dolayısıyla çalışma sayısı da ciddi ölçüde artmıştır.  

Yenilikçi açıdan yapılan temel çalışmalardan biri Martimore, Sammons, Stoll, 

Lewis ve Ecob (1988) tarafından, olasılığa dayalı örnekleme süreci ile belirlenen 50 

okuldaki toplam 2000 okul çağı çocuğu ile yapılan araştırmada sosyal ve akademik 

açıdan okullar açısından fark yaratan önemli faktörler aşağıda açıklanmıştır: 
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Yönetim tarafından amaç odaklı yaklaşım: 

Okulun ihtiyaçlarını anlamaya özen gösteren, sürece aktif olarak katılan ancak 

karar aşamasında gücü paylaşmaya eğilimli olan yönetim anlayışıdır. Personelin 

üzerinde baskı yaratan otoriter bir anlayış yerine, süreçler açısından onlara rehberlik 

etme ve destek olmayı içermektedir. 

Paydaşların sürece dâhil olması: 

Eğitim politikalarının belirlenmesinde doğrudan/dolaylı olarak rol alan 

delegelerin, görev alanında yer alan okullarda da yönetimsel süreçlerde rol alması, 

yönetimin olumlu yönde etki kazanmasını sağlar. 

Öğretmenlerin sürece katılması: 

Başarılı ve fark yaratan okullarda, öğretmenler yönetsel kararların 

alınmasında, müfredatın oluşturulmasında ve kendi müfredat programlarının 

yapılmasında rol almakta, bu süreçlere doğrudan katılmaktadır. 

Öğretmenler arası tutarlılık: 

Personelin uzun süreli çalışması (düşük işten ayrılma oranı) ve öğretmenlerin 

öğrencilere yönelik tutarlı davranışları etkinliği artırmaktadır. 

Yapılandırılmış okul günleri: 

Öğrenciler, okuldaki süreleri bir şekilde yapılandırıldığında daha iyi performans 

göstermektedirler. Etkili okullarda çocuklardan beklenenler öğretmenler tarafından 

organize edilmekte ancak bu yapılandırma içinde çocukların belli bir düzeyde özgür 

olmaları garanti altına alınmaktadır. Sıklıkla, uzun bir görev listesi ve sınırsız 

sorumluluk ve özgürlük verilen öğrencilerin performanslarının olumsuz etkisi olduğu 

bulunmuştur. 

Entelektüel açıdan zorlayıcı eğitim: 

Öğretmenlerin daha ilgi çekici güdüleyici bir süreci yönetmelerinin, öğrencilerin 

performansını artırması beklendik bir durumdur. Bu nedenle yüksek düzey bilişsel 

becerileri ölçen soruların sorulması ve problem çözme becerilerini gerektiren 

süreçlerin işe katılması önemli görülmektedir. 
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İş merkezli ortam: 

Öğrencilerin yaptıkları işten ve içinde buldukları süreçlerden memnun 

oldukları, yeni görevlere başlamaya hevesli oldukları bir ortama sahip olmaları 

öğrenci performansını artırıcı bir role sahiptir. Bu ortamın standart özellikleri düşük 

ses seviyesi ve ortamdaki hareketin daha çok işle ilgili olması, nedensiz olmamasıdır. 

Oturumlar içinde sınırlandırılmış odaklanma: 

Öğretmenlerin, enerji ve odaklarının bir ya da en fazla iki konuyla 

sınırlandırmaları öğrenci performansını artırmaktadır. Daha fazla konu söz konusu 

olduğunda, diğer bir ifadeyle odak konular sınırlandırılmadığında öğrenci odağı da 

dağılma eğilimindedir.  

Öğrenci ve öğretmenler arasında maksimum iletişim: 

Öğrencilerin performansı, öğretmenleriyle içerik odaklı iletişim arttıkça ciddi 

ölçüde artmaktadır. Öğretmenler sıklıkla zamanların büyük kısmını içerik aktarmaya 

ayırmakta, öğrencilerle doğrudan iletişime daha az zaman ayırmaktadır. Bunun 

yerine, öğrencilerle tartışma ve konuşma fırsatlarını etkin şekilde kullanma, sık soru 

sorma ya da içerikle ilgili metinleri okumak daha etkili seçeneklerdir. 

Bütüncül bir kayıt ve izleme sistemine sahip olma: 

Çocukların gelişimini izleme ve farklı şekillerde kaydetme yönetimin önemli 

sorumluluklarından biridir ve aynı zamanda öğretmenlerin planlama ve 

değerlendirme sürecinin de önemli bir parçasıdır. 

Veli katılımı: 

İnformal olarak “açık-kapı” politikasına sahip olan, velilerin katılımı açısından 

açık ve destekleyici olan eğitim süreçleri öğrencilerin performanslarını artırıcı bir 

etkiye sahiptir. Böylece ebeveynler, çocuklarının evdeki eğitsel etkinliklerini izleme ve 

takip etmeye imkân bulmaktadır. 

Olumlu iklim: 

Etkili bir okul, olumlu değerlere ve inançlara sahip olmayı gerektirir. Bu nedenle 

etkili bir okul iklimi, olumlu değişkenler ve yaklaşım gerektirir. 
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Etkili Okul Modelleri 

Okul etkililiğinin tanımlanmasında, yorumlanmasında ve hakkında bir yargıya 

varılmasında kullanılan ölçütlerin belirlenmesinde rehberlik edecek bir model 

olmadan okul etkililiğini saptamak mümkün olmamaktadır. Okulların etkililiklerini farklı 

açılardan yaklaşan pek çok model geliştirilmiştir. Ancak bir tek model ile okulların 

etkililiğini ölçmek, okul etkililiğini belirlemede yetersiz kalabilir. Bundan dolayı okul 

etkililiğinin ölçülmesinde bu modellerin ortak bir şekilde kullanılması okulları etkili 

olarak tanımlamada önemli sonuçların alınmasına katkı sağlayabilir. 

Amaç modeli. Amaç modeli, belirtilen açık amaçların başarılmasına 

odaklanan bir modeldir. Ancak okullar karmaşık amaçları olan yapılardır ve onların 

amaçlarına ulaşıp ulaşmadıklarını belirlemek oldukça güç olmaktadır. Bu modelinæ ikiæ 

temelæ varsayımıæ vardır.æ Birincisi,æ kararæ alıcılaraæ özelæ amaçlaræ kümesiæ yolæ gösterir.æ 

İkincisi,æ buæ amaçlaræ yeterliæ sayıda,æ yeterinceæ anlaşılıræ olarak tam bir katılım şeklinde 

tanımlanabilir (Balcı, 2011). Her iki varsayımdan da anlaşılacağı gibi amaçlarınæ açıkæ 

veæ anlaşılıræ şekildeæ ifadeæ edilmediğiæ örgütselæ sistemlerde,æ paydaşlarınæ amaçlarıæ 

gerçekleştirmekæ içinæ katılımlarınıæ sağlamakæ veæ onlarıæ amaçlaræ doğrultusundaæ 

güdülemekæ zoræ olacaktır.æ Amaçæ modelininæ uygulanabilmesiæ amaçlarınæ açık,æ 

ölçülebilir,æ sabitæ veæ herkesæ tarafındanæ aynıæ şekildeæ anlaşılıpæ veæ yorumlanmasınaæ 

bağlıdır (Şişman, 2002). Okulun amaçlarının farklı kesimler tarafından farklı 

değerlendirilmesi ve okullardan beklentilerin farklılık göstermesi nedeniyle amaç 

modelinin okullarda uygulanmasında zorluklar ortaya çıkarmaktadır. 

Döş (2013)’e göre okulların etkililiğini amaç modeli çerçevesinde ölçmek için 

okullarda kurumsal bir hafıza oluşturulmalı ve okullar belli aralıklar ile kendi içinde, 

benzer yapıdaki okullar ve ideal okul olarak tanımlanabilecek okullar ile 

karşılaştırılmalıdır. Ancak amaçları tanımlamadaki zorluklardan dolayı bir okulu ideal 

okul olarak tanımlamak da oldukça zor görünmektedir. Okulların açık ve en önemli 

hedefi pek çok paydaş tarafından akademik başarı olarak görülmektedir. Ancak 

akademik başarıya odaklanmak, öğrencilerin kişilik ve karakter gelişimlerinin göz ardı 

edilmesine neden olabilir. Diğer taraftan bazı veliler, öğrencilerin mesleki becerilerini 

geliştirmelerini önemli görebilirler. Eğitiminæ politikæ veæ ekonomikæ amaçlarınaæ önemæ 

verenæ paydaşlaræ amaçları,æ politikæ istikraræ veæ ekonomikæ gelişmeæ yönünden ele 

alabilirler. Bütün paydaşların beklentilerini aynı noktada birleştirmek mümkün 
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olmadığından sadece amaçların gerçekleştirilmesine odaklanarak okulun etkililiğini 

ölçmeyi hedefleyen bu model yetersiz kalabilir.  

Kaynak-sistem modeli. Bütün sistemler gibi açık sistem olarak kabul edilen 

okullar da varlıklarını sürdürebilmek ve rekabet içerisinde kalabilmek için yeterli 

seviyede kaynakları çevreden almak zorundadırlar. Bu modele göre; çevrelerinde 

bulunan sınırlı kaynaklardan ihtiyaç duyduklarını elde etmede başarılı olan okullar 

etkili okul olarak adlandırılır. Buæ kaynaklaræ aileyleæ ilgiliæ kaynaklar,æ okulæ 

kaynakları,æ öğrenciæ kaynağı,æ toplumsalæ özellikleræ veæ akranæ grupları 

olarak tanımlanabilir. Okulun hedeflerine ulaşmasını sağlayan ve engelleyen okul içi 

ve dışı etkenler bu modelde ele alınmalıdır. Bu etkenler tespit edilmeli ve 

geliştirilmelidir. Bundan dolayı okul ve çevre arasındaki ilişkiler bu modelde son 

derece önemli görülmektedir. Kaynakların elde edilmesindeki yetenek, esneklik ve 

çevreye uyum gibi konular üzerine odaklanan model, genel olarak ekonomik bir bakış 

açısıyla okullara yaklaşmakta ve harcanan paraların karşılığının alınıp alınmadığı 

önemli görülmektedir (Döş, 2013).  

Ancak okullarda sadece girdilere odaklanılması modelin zayıf yönü olarak 

görülmektedir. Çıktılardan daha fazla girdilere odaklanmakta olan bu modelde temel 

amaç olarak girdiler karşımıza çıkmaktadır. Okullar elde ettikleri kaynakları her 

zaman amaçlarını ve işlevlerini gerçekleştirmede kullanamayabilirler. Yani okulların 

girdilerindeki başarı etkililiklerini garanti etmeyebilir. Kaynak-sistem modeli, girdi ve 

çıktıları açık bir şekilde tanımlanmış olan sistemlerde etkililiğin ölçülmesinde oldukça 

etkili bir model olarak değerlendirilebilir. Ancak okul gibi karmaşık amaçları olan ve 

amaçlarını gerçekleştirmek için ihtiyaç duydukları girdileri farklı kaynaklardan elde 

etmeleri gereken sistemlerde etkililiği sadece çevreden elde edilen kaynaklarla 

ölçmek, sonucu belirlemek açısından oldukça zor görünmektedir. 

Süreç modeli. Süreç modeli,  okuldaki öğretimsel ve yönetsel süreçlere 

odaklanmaktadır. Modelde elde edilen kaynakların kapalı bir sistem olarak kabul 

edilen okullarda nasıl kullanıldığı ile ilgilenilmektedir. Yani bir okulun kaynakları elde 

etmesi yeterli değildir. Bu kaynakların okul içinde nasıl kullanıldığı, ayrıca 

öğretmenlerin sınıf içinde gösterdikleri öğretimsel liderlik rolleri ve kaynakları sınıf 

içerisinde etkili kullanabilme becerileri bu modelde oldukça önemli görülmektedir. 

Ancak süreçler üzerine yoğunlaşmaktan dolayı amaçların göz ardı edilebileceği 

düşüncesi bu modelin eksikliği olarak değerlendirilebilir. Okul ve sınıf içi süreçlerin, 
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okulun amaçlarına ulaşmasına sağladığı katkı göz önüne alınarak değerlendirilmelidir 

(Şişman, 2002).  

Doyum modeli. Doyum modeli,æ okulæ paydaşlarınınæ uygulamalardanæ 

sağladıkları doyuma odaklanmaktadır. Okulların iç ve dış çevrelerinde pek çok 

paydaşı bulunmaktadır, ancak bu paydaşların hepsini aynı oranda memnun etmek 

oldukça zordur. Okulun stratejik paydaşlarının beklentilerinin okulun amaçları ile 

örtüşmesi modelin başarısını artırır. Okulun farklı paydaşlarının beklentilerinin en üst 

düzeyde karşılanması okulu etkili kılmaktadır. Fakat bütün paydaşların beklentilerini 

yüksek düzeyde karşılamak özellikle okul gibi karmaşık ve birbiriyle çelişen amaçlara 

sahip olan örgütlerde çok güç olmaktadır. Okullaæ ilgiliæ paydaşlaræ arasındaæ öğrenciler,æ 

öğretmenler,æ okulæ yönetimi,æ okulæ yönetimæ kurulu,æ eğitimleæ ilgiliæ il-ilçeæ merkezæ örgütü,æ 

aileleræ vb.æ sayılabilir. Ancak bunlar arasında daha güçlü olan paydaşların beklentileri 

genel olarak daha önemli görülmektedir. Ancak bu modelin başarılı bir şekilde 

uygulanabilmesi için paydaşların beklentilerinin birbirleriyle uyum içerisinde olması 

gerekir (Şişman, 2002).  

Etkisizlik modeli. Etkisizlik modeli,æ okuldakiæ uygulamaæ eksikliklerineæ veæ 

yetersizliklereæ odaklananæ biræ modeldir.æ Okulunæ etkililikæ ölçülerininæ belirlenmesi,æ bütünæ 

etkiliæ okulæ çalışmalarındaæ önemliæ biræ sorunæ olarakæ görülmüştür.æ Bundanæ dolayıæ okulunæ 

eksikæ veæ hatalıæ yönleriniæ tanımlamak,æ etkililikæ özellikleriniæ belirlemektenæ dahaæ kolayæ 

görülmektedir.æ Buæ modeleæ göre,æ biræ okuldaæ etkisizlikæ göstergeleriæ neæ kadaræ azæ iseæ buæ 

okulæ tersæ orantılıæ biræ şekildeæ etkiliæ okulæ olarak tanımlanmaktadır (Can, 2013).  

Örgütsel öğrenme modeli. Örgütsel öğrenme modeli, okuldaki öğrenme 

sürecine odaklanan bir modeldir. Sürekli değişim içerisinde olan bir çevrede 

varlıklarını sürdürmek ve rekabet avantajlarını kazanmak zorunda olan açık sistemler 

olarak değerlendirilen okullar, çalışanlarının sürekli öğrenmesi ve gelişme 

göstermesini sağlamalıdırlar. Bütün örgütlerde olduğu gibi eğitim ve öğrenime 

adanmış hizmet örgütleri olan okulların da örgütsel öğrenme kapasitelerini 

geliştirerek etkili olmaları beklenmektedir. Okulların örgütsel olarak öğrenme 

kapasitelerini artırması sonucu etkili okul özellikleri göstereceğini ifade eden örgütselæ 

öğrenmeæ modelineæ göre;æ biræ okulæ çevreyeæ uyumæ sağlamayıæ öğrendiğiæ veæ çevreninæ 

geliştirilmesineæ katkıdaæ bulunduğuæ ölçüdeæ etkiliæ okulæ olarak adlandırılır (Şişman, 

2002).  
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Toplam kalite yönetimi modeli. Toplam kalite yönetimi, okulun bütün halinde 

kaliteyi üretmesine odaklanan bir modeldir. Toplam kalite yönetiminde nihai hedef 

müşteri memnuniyetini gerçekleştirmektir. Okullar, ürettikleri ürünleri sundukları bir 

müşteriye sahip olan örgütler değildir. Okulun bütün paydaşlarının okulda işlenen 

ürün olan öğrenciden farklı beklentileri bulunmaktadır. Eğitimde toplamæ kaliteæ modeli,æ 

doyum,æ süreçæ veæ örgütselæ öğrenmeæ modellerininæ bileşimiæ olarakæ görülebilir. Toplam 

kalite yönetimi, okul süreçlerinin bir bütün olarak değerlendirilmesini ve sürekli 

gelişimini hedeflemektedir. Okullarda kalitenin temel olarak öğrenci gereksinimlerine 

göre tanımlanması gerektiğini belirten Bridge (2003)’e göre kalite sürekli gelişim 

üzerine kurulmalı, yanlışı meydana çıkarmaya değil önlemeye yönelik ve ölçülebilir 

olmalıdır. Lidere duyulan gereksinim diğerlerinin sorumluluklarını azaltmamalı, kalite 

kurum içinde tüm ilişkilere yayılmalı, sürekli değerlendirme yapılmalı, okullar öğrenci 

ve veliye yakın olmalı ve onların gereksinimlerini anlamaya çalışmalıdır.  

Etkili Okul İle İlgili Yurt İçinde ve Yurt Dışında Yapılan Çalışmalar 

Balcı (1993)’nın geliştirmiş olduğu etkili okul ölçeği ile Türkiye' deki ilköğretim 

okullarının öğretmen algılarınaæ göreæ okulæ yöneticisi,æ öğretmenler,æ okulæ ortamı,æ 

öğrenciler,æ velileræ boyutlarındakiæ etkililikæ düzeyleriniæ veæ öğretmenlerinæ bazıæ 

demografikæ özellikleriæ açısındanæ etkiliæ okulæ boyutlarındaæ kendiæ okullarınıæ 

değerlendirmeleriæ arasındaæ anlamlıæ biræ farklılıkæ olupæ olmadığını ortaya çıkarmaya 

çalışmıştır. Çalışmada şu sonuçlara varılmıştır; 

Öğretmen algılarına göre okul yöneticilerinin düşük algılanan özellikleri daha 

çok öğretim liderliği ile ilgili olan özelliklerdir. Öğretmenlerin okul yöneticisi algıları 

yaş, branş veæ öğretmenliktekiæ hizmetæ süresiæ değişkenlerineæ göreæ anlamlıæ biræ farklılıkæ 

göstermemektedir.æ Öğretmenæ algılarınaæ göreæ öğretmenlerinæ düşükæ algılananæ 

özellikleriæ dahaæ çokæ öğrencilerinæ öğrenmesineæ katkıæ sağlamaklaæ ilgiliæ olanæ 

özelliklerdir.æ Öğretmenlerinæ etkiliæ okulæ boyutlarındanæ öğretmenæ boyutuæ algılarıæ yaş,æ 

branşæ veæ öğretmenliktekiæ hizmetæ süresiæ değişkenlerineæ göreæ anlamlıæ biræ farklılık 

göstermemektedir. 

Şişman (2002) Araştırmaya katılan öğretmenlerin algılarına göre etkiliæ okulæ 

boyutlarındanæ okulæ yöneticisiæ boyutuæ enæ etkiliæ boyuttur.æ Etkililikteæ diğeræ boyutlaræ okulæ 

kültürüæ veæ ortamı,æ öğretmen,æ okulæ programıæ veæ eğitimæ öğretimæ süreci,æ öğrenci,æ okulæ 

çevresiæ veæ veliæ boyutlarıæ olarakæ sıralanmaktadır.æ Merkezdekiæ okullardaæ etkililiktekiæ 
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sıralamaæ okulæ yöneticisi,æ öğretmen,æ okulæ çevresiæ veæ veli,æ okulæ programıæ veæ öğretimæ 

süreci,æ öğrenci,æ okulæ kültürüæ veæ ortamıæ boyutlarıæ olarak değişmektedir. 

Merkez dışındaki çevreæ okullardaæ etkililikæ okulæ yöneticisi,æ öğretmen,æ okulæ 

programıæ veæ eğitimæ öğretimæ süreci,æ okulæ kültürüæ veæ ortamı,æ okulæ çevresiæ veæ velileræ veæ 

öğrenciæ boyutlarıæ olarakæ sıralanmaktadır.æ Okulæ yöneticisiæ boyutuæ hariçæ öğretmen,æ 

öğrenci,æ okulæ programıæ veæ eğitim-æ öğretimæ süreci,æ okulæ kültürüæ veæ ortamı,æ okulæ 

çevresiæ veæ velileræ boyutlarındaæ merkez okulları lehine anlamlı fark vardır. 

Akan (2007)’ın "Değişimæ Sürecindeæ İlköğretimæ Okullarınınæ Etkiliæ Okulæ 

Özelliklerineæ Sahipæ Olmaæ Düzeyleri"æ æ konulu,æ Erzurumæ İlindeæ 155æ okulæ yöneticisi,æ 616æ 

öğretmenæ arasındaæ yapmışæ olduğuæ doktoraæ tezæ çalışmasındaæ şuæ sonuçlaraæ 

ulaşılmıştır;æ Erzurumæ ilindekiæ ilköğretimæ okullarınınæ etkililiğineæ ilişkinæ okulæ 

yöneticilerininæ algıæ düzeyininæ okulæ yöneticisiæ boyutundaæ "tamamenæ katılıyorum",æ 

öğretmen,æ öğrenci,æ öğrenmeæ ortamıæ veæ süreci,æ okulæ kültürüæ veæ ortamıæ boyutundaæ 

"katılıyorum",æ okulæ çevresiæ veæ öğrenciæ velileriæ boyutundaæ "kararsızım"æ düzeyindeæ 

olduğuæ görülmüştür.æ İlköğretimæ okullarınınæ etkililiğineæ ilişkinæ okulæ yöneticilerininæ algıæ 

düzeyininæ okulæ yöneticisiæ boyutundaæ "tamamenæ katılıyorum",æ öğretmen,æ öğrenci,æ 

öğrenmeæ ortamıæ veæ süreci,æ okulæ kültürüæ veæ ortamıæ boyutundaæ "katılıyorum",æ okulæ 

çevresiæ veæ öğrenciæ velileriæ boyutundaæ "kararsızım"æ düzeyindeæ olduğuæ görülmüştür. 

Aynı konudaæ sınıfæ öğretmenlerininæ algıæ düzeyininæ okulæ yöneticisiæ boyutundaæ 

"tamamenæ katılıyorum",æ öğretmen,æ öğrenmeæ ortamıæ veæ süreci,æ okulæ kültürüæ veæ ortamıæ 

boyutundaæ "katılıyorum",æ öğrenci,æ okulæ çevresiæ veæ öğrenciæ velileriæ boyutundaæ 

"kararsızım"æ düzeyindeæ olduğuæ görülmüştür.æ İlköğretimæ okullarındaæ görevæ yapmaktaæ 

olanæ okulæ yöneticisiæ veæ öğretmenlerinæ etkiliæ okulæ boyutlarınaæ ilişkinæ algılarıæ arasındaæ 

öğretmen,æ öğrenci,æ öğrenmeæ ortamıæ veæ süreci,æ okulæ çevresiæ veæ veliæ boyutlarındaæ 

istatistikselæ olarakæ anlamlıæ farkæ bulunurken,æ okulæ yöneticisi,æ okulæ kültürüæ veæ ortamıæ 

boyutlarındaæ anlamlıæ biræ farkæ bulunamamıştır.æ Okulæ yöneticilerininæ etkiliæ okulæ boyutlarıæ 

algılarınınæ cinsiyet,æ öğrenimæ durumu,æ branşæ değişkenlerineæ göreæ farklılaşmadığı,æ 

meslekiæ kıdemæ veæ görevæ yeriæ değişkenineæ göreæ farklılaştığıæ görülmüştür. 

Öğretmenlerin etkili okul boyutları algılarının cinsiyetæ değişkenineæ göreæ okulæ 

yöneticisi,æ öğrenci,æ okulæ kültürüæ veæ ortamıæ boyutlarındaæ farklılaştığıæ belirlenmiştir.æ 

Öğrenimæ durumuæ değişkenineæ göreæ öğretmen,æ öğrenmeæ ortamıæ veæ süreci,æ okulæ 

kültürüæ veæ ortamı,æ okulæ çevresiæ veæ veliæ boyutlarındaæ anlamlıæ farklılıklaræ olduğuæ 

görülmüştür.æ Branşæ değişkenineæ göreæ öğretmenæ algılarıæ açısındanæ etkiliæ okulæ 
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boyutlarındaæ anlamlıæ biræ farklılığınæ olmadığıæ anlaşılmıştır.æ Görevæ yeriæ değişkenineæ 

göreæ öğretmenlerinæ etkiliæ okulæ algılarıæ öğrenci,æ okulæ kültürüæ veæ ortamı,æ okulæ çevresiæ veæ 

veliæ boyutlarındaæ şehiræ merkeziæ veæ kırsalæ kesimdeæ çalışanæ öğretmenleræ arasındaæ 

anlamlıæ biræ farklılığınæ görüldüğüæ anlaşılmıştır.æ Öğretmenlerinæ kıdemæ değişkenineæ 

göreæ etkiliæ okulæ algılarınınæ okulæ yöneticisi,æ öğretmen,æ öğrenci,æ öğrenmeæ ortamıæ veæ 

süreci,æ okulæ kültürüæ veæ ortamı,æ okulæ çevresiæ veæ veliæ boyutlarındaæ öğretmenæ algılarıæ 

arasındaæ anlamlıæ biræ farklılığın olduğu belirlenmiştir. 

Ayık (2007)’ın Erzurum ilinde "İlköğretimæ Okullarındaæ Oluşturulanæ Okulæ 

Kültürüæ İleæ Okullarınæ Etkililiğiæ Arasındakiæ İlişki"æ başlıklı,æ 401æ okulæ çalışanıæ arasındaæ 

yaptığıæ doktoraæ çalışmasındaæ şuæ sonuçlaraæ ulaşılmıştır;æ İlköğretimæ okullarındakiæ 

yöneticiæ veæ öğretmenleræ Erzurumæ ilindekiæ ilköğretimæ okullarınınæ etkililiğiniæ okulæ 

yöneticisi,æ öğretmen,æ okulæ ortamıæ veæ eğitimæ süreci,æ öğrenci,æ veli yöneticileri 

boyutlarında "çok katılıyorum" düzeyinde değerlendirmişlerdir.  

Okullardaki yöneticiæ veæ öğretmenlerin,æ okullarınınæ etkililiğineæ ilişkinæ 

puanlarınınæ cinsiyetæ değişkenineæ göreæ öğretmen,æ okulæ ortamıæ veæ eğitimæ öğretimæ 

süreci,æ öğrenci,æ veliæ boyutlarındaæ anlamlıæ biræ şekildeæ farklılaştığıæ belirlenmiştir.æ Eğitimæ 

düzeyiæ değişkenineæ göreæ öğretmen,æ öğrenci,æ veliæ boyutlarındaæ veæ etkiliæ okulæ boyutlaræ 

toplamında,æ kıdemæ değişkenineæ göreæ öğretmenæ veæ öğrenciæ boyutlarında,æ hizmetæ 

süresiæ değişkenineæ göreæ yöneticiæ boyutunda,æ branşæ değişkenineæ göreæ tümæ 

boyutlardaæ anlamlıæ farklılıklaræ bulunmuştur.æ Yöneticiæ veæ öğretmenæ algılarınaæ göreæ 

ilköğretimæ okullarındakiæ okulæ kültürüæ ileæ etkiliæ okullaræ arasındaæ aynıæ yöndeæ pozitifæ ilişkiæ 

olduğu belirlenmiştir. 

Çobanoğlu (2008)’nun 12 ilköğretim okulunda görevli olan 595 öğretmen ile 

yaptığı çalışmada ilköğretimæ okullarınınæ etkililikæ düzeylerineæ göre,æ örgütselæ kimliğinæ 

veæ anlamlandırılmışæ dışæ imajınæ öğretmenleræ tarafındanæ nasılæ algılandığınıæ veæ 

algılananæ örgütselæ kimliğinæ veæ imajınæ çekiciliğininæ okullarınæ etkililikæ düzeylerineæ göreæ 

farklılaşıpæ farklılaşmadığınıæ incelemiştir.  

Öğretmenlerin öğretimselæ sorunlarıæ danışacaklarıæ biræ kaynakæ olma,æ dersæ 

planlarınıæ inceleyerekæ dönütæ verme,æ meslekiæ gelişimleriæ doğrultusundaæ teşvikæ etmeæ 

gibiæ öğretimselæ liderlikæ davranışlarınıæ okulæ yöneticilerininæ dahaæ azæ sergilemesi,æ Okul-

aileæ ilişkilerindeæ velilerinæ okulæ politikalarındaæ yeterinceæ aktifæ rolæ almamaları,æ evæ ödeviæ 

politikasınıæ çokæ azæ bilmeleri,æ okulæ kurallarınaæ veæ öğrenciæ başarısınaæ ilişkinæ konulardaæ 

yeterinceæ sorumlulukæ almamalarıdır. 
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Çiftçi (2009)’nin İlköğretim okullarındaki öğretmenlerinæ etkiliæ okulæ müdürüæ 

algılarınıæ belirleme,æ etkiliæ okulæ müdürününæ göstermesiæ gerekenæ liderlikæ davranışlarınıæ 

saptamaæ veæ önerilerdeæ bulunmaæ amacıylaæ 318æ öğretmeneæ uyguladığıæ çalışmadaæ 

etkiliæ okulæ müdürlerininæ etkileşimciæ veæ dönüşümcüæ liderlikæ davranışıæ göstermesiæ 

gerektiği,æ öğretmenlerinæ otoriteræ liderliğiæ istemediğiæ sonucunaæ ulaşmıştır.  

Yılmaz (2010)æ ilköğretimæ okulundaæ çalışanæ öğretmenlerinæ görüşlerineæ göre,æ 

okulæ müdürlerininæ öğretimselæ liderlikæ rolleriæ ileæ etkiliæ okulæ arasındakiæ ilişkiyiæ belirlemeæ 

amacıylaæ 500æ öğretmenæ gurubuylaæ yaptığıæ çalışmadaæ ilköğretimæ okulæ müdürlerininæ 

öğretimselæ liderlikæ davranışæ düzeyleriæ ileæ etkiliæ okulæ düzeyiæ arasındaæ aynıæ yöndeæ 

yüksekæ düzeyliæ ilişki bulunmuştur.  

Orhan (2011) "Etkiliæ Okulæ Karakteristikleriæ Çerçevesindeæ Okulæ Yöneticilerininæ 

Davranışsalæ Özellikleri" başlıklı,æ 35æ ilköğretimæ okulundaæ görevæ yapmaktaæ olanæ 436æ 

öğretmenæ ileæ yapmışæ olduğuæ çalışmadaæ ilköğretimæ okuluæ yöneticilerinin öğretimæ 

liderliğiæ davranışlarındanæ "öğretmenlerinæ desteklenmesiæ veæ geliştirilmesi"æ 

boyutundakiæ davranışlarıæ "araæ sıra",æ diğeræ dörtæ boyuttakiæ davranışlarıæ iseæ "çoğuæ 

zaman"æ sıklığındaæ yerineæ getirdikleriæ belirlenmiştir.æ İlköğretimæ okuluæ yöneticilerininæ 

"öğretmenlerinæ desteklenmesiæ veæ geliştirilmesi"æ boyutundakiæ davranışlarıæ 

gerçekleştirmeæ düzeyleriæ cinsiyetæ veæ görevæ yapılanæ ilçeyeæ göreæ anlamlıæ farklılıkæ 

göstermektedir.  

Has (1998), ilköğretimæ Okuluæ Öğretmenlerininæ Meslekiæ Uygulamalarınıæ 

Geliştirmelerindeæ Teftişinæ Rolü” isimli araştırmada elde edilen bulguların sonuçları 

özet olarak aşağıya çıkarılmıştır. 1. Müfettiş ve öğretmenler, eğitim-öğretim 

çalışmalarıyla ilgili yapılan teftişin, öğretmenlerin uygulamalarını geliştirmesine 

aritmetik ortalamaya göre orta derecede rolü olduğu görüşündedir. 2. Müfettiş ve 

öğretmenler, yönetim çalışmalarına yönelik yapılan teftişlerin öğretmenlerin 

uygulamalarının geliştirilmesine aritmetik ortalamaya göre orta derecede rolü olduğu 

görüşündedir. 3. Okul çevre ilişkilerine yönelik olarak yapılan teftişlerin öğretmenlerin 

uygulamalarını geliştirmesine aritmetik ortalamaya göre orta derecede rolü olduğu 

görüşündedirler. 

Durmuş (2003), yaptığı araştırmada lise yöneticilerinin liderlik ve yöneticilik 

davranışlarına yönelik öz değerlendirme konulu çalışmasında; çeşitli değişkenlere 

göre yönetici ve lider davranışlarını incelemiş, yönetici ve liderlik davranışları cinsiyet, 

kıdem yılı, çalıştığı okullara göre farklılıklar gösterdiğini tespit etmiştir. Liderlik , 
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öğretimse liderlik davranışları da değişkenlere göre farklılıklar arz ettiği sonucuna 

ulaşmıştır. Yöneticilerin okul başarılarını ve okul disiplini değişkenlerine göre 

izledikleri davranışlarında okul türlerine göre değişiklik arz ettiği sonucuna ulaşmıştır. 

Özel okullarda devlet okullarına göre daha manidar bir liderlik davranışları 

sergilendiği bu çalışma sonucunda tespit edilmiş olup; okul müdürlerinin müdür 

yardımcılarına oranla daha fazla liderlik davranışları sergiledikleri bulunmuştur. 

Ayrıca bu çalışmada liderlik davranışları sergilenen okullarda okul başarısının 

sergilenmeyene göre daha da yükseldiği gözlemlenmiştir. 

Getzel, 1952 yılında "Eğitim Yönetimi Çalışmaları İçin Psiko - Sosyolojik 

Çerçeve" adlı çalışmasını yayımlamıştır. Bu çalışmada Getzel'in ortaya koyduğu 

kuramsal modele göre bir örgütteki yönetsel davranış kurumun beklentileri ile 

çevresel şartlardan etkilenen bireyin kişiliği tarafından şekillendirilir. Getzel'in 

çalışması kendisinden sonraki araştırmacıların kullanabileceği faydalı bir yönetim 

kuramı geliştirmiş olması açısından önemlidir. 

Halpin "Yönetsel Davranış Araştırmaları İçin Paradigma" adlı eserini 

yayımlamıştır. Bu paradigma, okul yöneticisinin yapacağı işleri üç değişken grubuna 

göre belirlediğini öne sürmüştür. Buna göre yöneticinin davranışları kişisel 

özelliklerle, örgüt içi veya örgüt dışı etkilerle açıklanabilir. Bu araştırmanın sonucunda 

Halpin ve Croft altı farklı tip örgütsel iklim tanımlamıştır. Bunlar kapalı, ataerkil, ailesel, 

kontrollü, otonom ve açık iklimlerdir. Bu çalışma örgütsel iklimle ilgili ilk çalışmalardan 

biridir ve yönetsel tarzın anlaşılabilmesi için kuvvetli bir kuramsal bağlantıdır. 

İlk çalışmalar arasında sayılabilecek diğer bir önemli çalışma Hemphill, 

Griffiths ve Fredericks'in (1962) çalışmalarıdır. Bu çalışma zamanının en kapsamlı 

yönetsel tarz ve kişilik çalışmasıydı. 232 okul müdürü üzerinde yapılan bu 

araştırmada, okullarda normalde var olan çalışma şartlarına benzeyen faaliyetler 

tasarlandı. Bilişsel yetenek, bilgi, kişisel ilgiler ve değerlerle ilgili veriler de toplandı. 

Faaliyetlerde müdürün performansını tanımlayan sekiz faktör tanımlandı. Bunlardan 

dört faktörün, üstlerinin ve astlarının değerlendirmelerine göre yüksek müdür 

performansı ile ilişkili olduğu bulundu. Diğer dört faktörün yüksek performans 

değerlendirmeleri ile ters ilişkili olduğu belirlendi. Yüksek performansla aralarında 

pozitif korelasyon bulunan dört faktör; bilgi alış verişi, ilişkileri önemseme, 

tartışmalara hazırlanma ve iş miktarı iken yüksek performansla aralarında negatif 

korelasyon bulunan dört faktör ise; eyleme geçmeden önce tartışma, önerilere uygun 
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davranma, durumu analiz etme ve başkalarını yönlendirme olarak belirlendi. Bu 

verilere göre müdürler, verilen zamanda önemli miktarda işi başaranlar ve acil 

sorunları çözerken ya da gelecekle ilgili kararlar verirken planlamaya önem verenler 

olarak iki gruba ayrılmaktaydı. Bu çalışmanın bir sonucu olarak etkili müdürler; kararlı, 

çalışkan, birlikte çalıştığı arkadaşlarıyla yakın ilişkiler sürdüren ve bilgi bankası gibi 

çalışan kişiler olarak tanımlanmaktaydı. 

Madden (1976) etkili okullarda müdürlerin daha az etkili okulların müdürlerine 

göre öğrenmeyi destekleyen bir atmosferin kurulmasına öncülük etmede daha 

başarılı olduklarını bulmuştur.  

1980-1995 yıllan arasında yapılan ve okul müdürünün liderlik tarzları ile okul 

etkililiği arasındaki ilişkiyi inceleyen araştırmalarla ilgili bir literatür taraması 

yayımlayan Heck ve Hallinger bu araştırmaları kuramsal bir çerçeveye oturtmayı 

amaçlamıştır. Bunun için Pittner'in (1988) okul yöneticisinin okul ve öğrenme 

üzerindeki etkisini inceleyen araştırmalarından faydalanan araştırmacılar bu 

çalışmaları dört grupta toplamıştır. 

Bunlardan birincisi, doğrudan etki modelidir ve eğitim liderinin öğrenme 

sonuçları üzerinde, herhangi bir ara değişken olmaksızın, etkili olduğunu öne 

sürmektedir. Çoğu çalışmada ara değişkenlerin etkisi istatistiksel olarak kontrol 

edilmemiştir. Literatürde bu tür araştırmalar oldukça yaygındır. Ancak bu yaklaşım, 

okul özellikleri - liderlik ilişkisi ve liderliğin doğası gibi karmaşık süreçleri incelemede 

basit kalmıştır. Bu araştırmalarda okul-eğitim yöneticilerinin yaptıkları etkiyi hangi 

süreç üzerinden yaptığı açık değildir. ncak bu yaklaşımı benimseyen araştırmalardan 

bazıları veri analizinde bir ya da birden çok ön değişkeni de (öğrencilerin 

sosyoekonomik statüleri ya da daha önceki okul başarıları gibi) hesaba katmıştır. 

Birinci yaklaşıma benzer bir diğer yaklaşım da yine liderlik tarzının okul başarısı 

üzerindeki doğrudan etkisini inceleyen ancak bu süreçte liderin kişisel özelliklerini, 

okulun ve okul çevresinin etkilerini de açıklamaya çalışan araştırmalardır. Bu 

yaklaşım ön değişkenli doğrudan etki modeli olarak adlandırılabilir. Bu yaklaşımı 

benimseyen çalışmalar potansiyel olarak önemli olan çevre-liderlik ve kişisel 

özellikler-liderlik uygulamaları arasındaki ilişkilere ışık tutmuştur. Okul çevresinde 

yaşayan toplumun özellikleri, okulun büyüklüğü, öğrencilerin sosyoekonomik statüleri 

ve okul düzeyi (ilk, orta, lise) gibi okul özelliklerinin müdürlerin işlerine yaklaşımları 

üzerinde etkili olduğu bulunmuştur. Bu yaklaşımı benimseyen araştırmalara örnek 
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olarak Rowan ve Denk'in 1984 yılındaki çalışması gösterilebilir. Araştırmacılar, müdür 

değişimi ile 6 yıllık bir süreçte öğrenci başarısını incelemişlerdir. Eğer okul 

müdürünün liderlik davranışı akademik performansı etkilemekte idiyse müdürün 

değişmesi ile akademik performansta da değişim olabilirdi. Bulgular okullar arasında 

sosyoekonomik statüye bağlı değişiklikler buldu. Düşük sosyoekonomik düzeydeki 

okullardaki öğrencilerin akademik performansında müdür değişikliğine bağlı birtakım 

değişiklikler olmakta idi, ancak aynı durum yüksek sosyoekonomik seviyedeki okullar 

için geçerli değildi. 

Russel, Mazzarella, White ve Maurer 1985 yılında yaptıkları çalışmada okul 

müdürünün liderlik tarzlarını, okul etkiliği ile ilişkilendirdiler ve müdürlerin okullarının 

etkililiğini arttırmak için almaları gereken önlemleri ifade eden 202 etkili davranış 

belirlediler. Çalışmanın amacı, bu davranışların deneysel olarak etkiliğini ya da 

etkisizliğini belirlemek değil, etkili okulların özellikleri ile belirli müdür davranışlarını 

ilişkilendirmekti. Bu davranışlardan bazıları şunlardı: öğretmen kararlarını ve 

ihtiyaçlarını doğrudan eylemle destekler, akademik başarıya özel ya da olağandışı 

önem verilmesine çalışır. 
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Bölüm 3 

Yöntem 

Bu bölümdeæ araştırmanınæ yöntemine,æ evrenæ veæ örneklemine,æ veriæ toplamaæ 

araçlarınaæ ilişkinæ bilgilereæ veæ uygulanışınaæ dairææ bilgilereææ yeræ verilmiştir. 

Araştırmanın Yöntemi 

Nicel araştırmaæ yöntemlerindenæ taramaæ deseni altında yer alan genel tarama 

yönteminde ilişkisel tarama deseni ile yürütülen bu araştırmada tabakalama 

örnekleme yöntemi aracılığıyla Ankara iliæ merkezæ ilçeæ sınırlarıæ devletæ ortaokullardaæ 

görevæ yapmaktaæ olanæ öğretmenleræ ileæ çalışılmıştır.æ İlişkiselæ taramaæ modeli,æ Karasaræ 

(1984)’aæ göreæ geçmişteæ yaæ daæ oæ andaæ varæ olanæ biræ durumuæ varæ olduğuæ şekliyleæ 

betimlemeyen,æ tanımlamayıæ amaçlayanæ araştırmaæ yaklaşımıdır. Bu modelde 

araştırmayaæ konuæ olanæ heræ neyseæ onlarıæ değiştirmeæ veæ etkilemeæ çabasıæ yokturæ buæ 

modelde. Amaçæ oæ şeyiæ doğruæ biræ şekildeæ gözlemleyipæ belirleyebilmektir.æ Asılæ amaçæ 

değiştirmeyeæ kalkmadanæ gözlemektir.æ İlişkiselæ taramaæ modelindeæ biliminæ gözlemeæ 

kaydetme,æ olaylaræ arasındakiæ ilişkileriæ tespitæ etme,æ kontrolæ edilenæ değişmezæ ilişkileræ 

üzerindeæ genellemelereæ varmaæ vardır.æ Yaniæ biliminæ tasviræ fonksiyonuæ ön plandadır 

(Yıldırım,1966,67). 

Araştırmanın Evreni ve Örneklemi 

Araştırmanınæ evrenini,ææ Ankaraææ iliææ merkezææ sınır ilçeleri devletæ ortaokullardaæ 

görevæ yapmaktaæ olanæ öğretmenleræ oluşturmuştur.æ Araştırmaæ örneklemininæ 

seçiminde,æ tabakalıæ örneklemæ yöntemiæ kullanılmıştır.æ Balcı’yaæ (2004)æ göre,æ tabakalıæ 

örneklemæ yöntemiyle,æ evrendekiæ altæ gruplarınæ örneklemdeæ temsilæ edilmeleriæ garantiæ 

altınaæ alınmaktadır.æ Araştırmalardaæ uygunæ örneklemæ büyüklüğününæ neæ olmasıæ 

gerektiğineæ ilişkinæ çeşitliæ kaynaklarda,æ evreninæ büyüklüğüneæ göreæ seçilebilecekæ 

örneklemæ büyüklükleriæ verilmektedir.  

Araştırmada, Ankara’yaæ bağlıæ dokuzæ ilçeninæ (Altındağ,æ Çankaya,æ Etimesgut,æ 

Gölbaşı,æ Keçiören,æ Mamak,æ Pursaklar,æ Sincan,æ Yenimahalle)æ heræ biri,æ ilçeæ ölçütæ 

alınarakæ biræ tabakaæ olarakæ düşünülmüştür.æ Böylece,æ heræ biræ ilçedeæ yeræ alanæ okulæ veæ 

öğretmenæ sayısının,æ toplamæ içindekiæ oranınaæ göreæ araştırmaæ örneklemindeæ Tablo 

1‘de sunulmuştur. 
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Tablo 1  

Araştırma Evreninin Seçilen İlçelere Göre Dağılımı 

 OKUL ÖĞRETMEN 

İLÇELER 

Sayı % 

Kadın          Erkek Toplam  

Sayı Sayı Sayı %   

Altındağ  47 
0.11 

932 411 1.343 
0.09   

Çankaya  75 
0.18 

1.939 539 2.478 
0.16   

Etimesgut  35 
0.08 

1.351 418 1.769 
0.12   

Gölbaşı  27 
0.06 

377 93 470 
0.03   

Keçiören  63 
0.15 

2.027 829 2.856 
0.19   

Mamak  60 
0.14 

1.290 517 1.807 
0.12   

Pursaklar  14 
0.03 

312 182 494 
0.03   

Sincan  45 
0.11 

1.398 559 1.957 
0.13   

Yenimahalle   52 
0.12 

1.480 511 1.991 
0.13   

Toplam 418 1.00 11.106 4.059 15.165 1.00   

 

Bu bilgileræ doğrultusundaæ  örneklemæ seçimindeæ öncelikle,æ MEBæ İlæ Milliæ Eğitimæ 

Müdürlüğü Strateji Geliştirme Şubesi, İstatistik Bölümünden alınan Ankara’daki resmi 

ortaokulların öğretmen sayılarını gösteren ‘2016-2017 Öğretim Yılı Resmi Ortaokul 

İstatistik’ bilgileri araştırma evrenini oluşturmaktadır (MEB, 2017). İlgiliæ istatistikîæ 

bilgilereæ göre,æ 2016-2017æ öğretimæ yılında,æ Ankara’nınæ dokuzæ merkezæ ilçesindekiæ 

resmiæ ortaokullarınæ sayısıæ 418,æ buæ okullardaæ görevliæ öğretmenæ sayısıæ iseæ 15165æ 

olarakæ tespitæ edilmiştir.æ Ancak,æ evreninæ tamamınaæ ulaşmanınæ oldukçaæ maliyetliæ veæ 

zamanæ alıcıæ olmasındanæ dolayıæ mevcutæ evrendenæ evreniæ temsilæ edebilmeæ özelliğineæ 

sahipæ olduğuæ varsayılanæ uygunæ örneklemæ seçimi yapılmıştır. 

Araştırmanın evrenindeæ toplamæ 15165æ ortaokulæ öğretmeniæ bulunmaktadır.æ 

Evreniæ temsilæ edeceğiæ düşünülenæ örneklemæ büyüklüğüæ %95æ güvenæ aralığında;æ yaniæ 

𝛼 =0.05’likæ biræ standartæ sapmaæ esasæ alınarakæ hesaplanmıştır. 
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Örneklemdeki öğretmenæ sayılarınınæ ilçelereæ göreæ orantısalæ dağılımıæ Tablo 2’deæ 

verilmiştir. 

Tablo 2  

Araştırma Evreninin Seçilen Merkez İlçelere Göre Dağılımı 

Merkez İlçeler Öğretmen Sayısı 

(Evren) 

Yüzde (%) Öğretmen sayısı 

(Örneklem) 

Altındağ 1343 8.85 45 

Çankaya 2478 16.34 80 

Etimesgut 1769 11.66 60 

Gölbaşı 470 3.09 15 

Keçiören 2856 18.83 95 

Mamak 1807 11.90 60 

Pursaklar 494 3.25 15 

Sincan 1957 12.90 65 

Yenimahalle  1991 13.12 65 

Toplam  15165 100.0 500 

 

Tablo 2’deæ deæ görüleceğiæ gibiæ Ankaraæ ilininæ 25æ merkezæ ilçesindenæ Altındağ,æ 

Çankaya,æ Etimesgut,æ Gölbaşı,æ Keçiören,æ Mamak,æ Pursaklar,æ Sincanæ veæ Yenimahalleæ 

ilçeleriæ çalışmayaæ dâhilæ edilmişæ veæ çalışmanınæ evreni,æ buæ ilçelerdeæ görevæ yapmaktaæ 

olanæ ortaokulæ öğretmenleriæ önæ plandaæ tutularakæ dokuzæ altæ tabakayaæ ayrılmıştır.æ Evrenæ 

içindekiæ ağırlıklarınaæ göreæ örnekleminæ dağılımıæ belirlenmiştir.æ Örneğin;æ buæ ilçeleræ 

arasındaæ Altındağ’daæ görevæ alanæ 1343æ ortaokulæ öğretmeni,æ 15165æ kişilikæ evreninæ 

%8,85’ineæ karşılıkæ gelmektedir.æ Buæ oranaæ göreæ yapılanæ hesaplamalaræ sonucundaæ 

Altındağæ ilçesindeæ örneklemeæ dâhilæ edilecekæ olanæ öğretmenæ sayısıæ 45æ olarakæ 

belirlenmiştir.æ Benzeræ şekildeæ Çankaya’daæ 2478,æ Etimesgut’taæ 1769,æ Gölbaşı’ndaæ 

470,æ Keçiören’deæ 2856,æ Mamak’taæ 1807,æ Pursaklar’daæ 494,æ Sincan’daæ 1957æ veæ 

Yenimahalle’deæ 1991æ öğretmenæ görevæ almaktadır.æ Buæ öğretmenæ sayılarınınæ evrendeæ 

karşılığıæ olanæ yüzdelikæ dilimlerineæ göreæ yapılanæ hesaplamaæ sonucundaæ örneklemeæ 

dahilæ edilecekæ öğretmenæ sayılarıæ sırasıylaæ Çankaya’daæ 80,æ Etimesgut’taæ 60,æ 

Gölbaşı’ndaæ 15,æ Keçiören’deæ 95,æ Mamak’taæ 60,æ Pursaklar’daæ 15,æ Sincan’daæ 65æ veæ 
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Yenimahalle’deæ 65æ olarakæ belirlenmiştir.æ Hesaplamalaræ sonucundaæ toplamdaæ 500æ 

öğretmeneæ ulaşılmasıæ planlanmışæ veæ veriæ toplamaæ araçlarıæ ilçelerdekiæ resmiæ 

ortaokullara dağıtılmıştır. 

İlçelere göreæ ulaşılmasıæ hedeflenenæ öğretmenæ sayılarıæ ileæ buæ ilçelerdenæ veriæ 

analiziæ içinæ uygunæ geriæ dönenæ veriæ toplamaæ aracıæ sayılarıæ Tablo 3’æ te sunulmuştur. 

Tablo 3  

Veri Toplama Araçlarının Merkez İlçelere Göre Geri Dönüş Sayıları ve Oranları 

Merkez İlçeler Öğretmen sayısı 

(Örneklem) 

Geri Dönen Veri Toplama 

Aracı Sayısı 

Geri Dönen Veri Toplama 

Aracı Yüzdesi (%) 

Altındağ 45 46 8.85 

Çankaya 80 60 16.34 

Etimesgut 60 46 11.66 

Gölbaşı 15 0 0 

Keçiören 95 112 18.83 

Mamak 60 21 11.90 

Pursaklar 15 14 3.25 

Sincan 65 26 12.90 

Yenimahalle  65 31 13.12 

Toplam  500 356 100,0 

Belirlenen örneklemæ sayılarıæ ileæ yaklaşıkæ 500æ adetæ veriæ toplamaæ aracıæ merkezæ 

ilçelerdekiæ ilgiliæ ortaokullaraæ dağıtılmıştır.æ Tablo 3’teæ görüldüğüæ gibiæ ilçelerdenæ geriæ 

dönenæ veriæ toplamaæ araçlarındanæ 356’sıæ veriæ analiziæ içinæ uygunæ bulunmuşæ veæ 

araştırmaæ buæ veriæ toplamaæ araçlarıæ üzerinden yürütülmüştür. 

Katılımcılara ilişkin Demografik Bilgiler 

Araştırmaya katılanæ ortaokulæ öğretmenlerininæ cinsiyet,æ eğitimæ düzeyi,æ okuldakiæ 

hizmetæ süresiæ veæ öğretmenlikteæ geçirilenæ hizmetæ süresiæ değişkenlerininæ dağılımınaæ 

ilişkinæ bilgileræ aşağıda sunulmuştur. 



 

46 
 

Katılımcıların Cinsiyet Değişkenine Göre Dağılımları 

Tablo 4’æ teæ araştırmayaæ katılanæ ortaokulæ öğretmenlerinæ cinsiyetæ değişkenineæ 

göreæ dağılımlarınaæ ilişkinæ bilgileræ yeræ almaktadır. 

Tablo 4  

Katılımcıların Cinsiyet Değişkenine Göre Dağılımları 

Cinsiyet Frekans Yüzde % 

Kadın  85 23.9 

Erkek 271 76.1 

Toplam 356 100.0 

 

Araştırmaya katılanæ toplamæ 356æ ortaokulæ öğretmenininæ 85’iniæ (%23.9)æ kadın,æ 

271’iniæ (%76.1)æ erkekæ öğretmenleræ oluşturmaktadır.æ Buæ bilgiyeæ göreæ araştırmayaæ 

katılanæ öğretmenlerin çoğunun erkek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Katılımcıların Eğitim Düzeyi Değişkenine Göre Dağılımları 

Tablo 5’te araştırmaya katılan ortaokul öğretmenlerin eğitim düzeyine göre 

dağılımlarına ilişkin bilgiler yer almaktadır. 

Tablo 5  

Katılımcıların Eğitim Düzeyi Değişkenine Göre Dağılımları 

Eğitim Düzeyi Frekans Yüzde % 

Lisans   322 90.4 

Lisansüstü 34 9.6 

Toplam 356 100.0 

 

Tablo 5’teæ görülebileceğiæ gibiæ araştırmayaæ katılan 356 öğretmenin 322’si 

(%90.4) lisans mezunu, 34’ü (%9.6) ise lisansüstü eğitimini tamamlamış öğretmen 

olduğu gözlemlenmiştir. 
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Katılımcıların Bulundukları Okullardaki Hizmet Süresi Değişkenine Göre 

Dağılımları 

Tablo 6’daæ araştırmayaæ katılanæ ortaokulæ öğretmenlerinæ bulunduklarıæ 

okullardakiæ hizmetæ süresiæ değişkenineæ göreæ dağılımlarınaæ ilişkinæ bilgileræ yeræ 

almaktadır. 

Tablo 6  

Katılımcıların Bulundukları Okullardaki Hizmet Süresi Değişkenine Göre Dağılımları 

Okul Hizmet Süresi 

( X̅ ± S → 5.21 ± 4.75 (yıl) ) 
Frekans Yüzde % 

1-5.yıl 247 69.4 

6-10.yıl 68 19.1 

11-15.yıl 25 7.0 

16.yıl ve üzeri 16 4.5 

Toplam 356 100.0 

 

Tablo  6’daæ görüldüğüæ gibiæ araştırmayaæ katılanæ 356æ katılımcınınæ 247’siæ (%69.4)æ 

1-5æ yıl,æ 68’iæ (%19.1)æ 6-10æ yıl,æ 25’iæ (%7.0)æ 11-15æ yıl,æ 16’sıæ (%4.5)æ bulundukları 

okullarda 16 yıl ve üzeri görev yapan ortaokul öğretmenlerinden oluştuğu ve ortalama 

sürenin 5.21±4.75 (yıl) olduğu tespit edilmiştir.   

Katılımcıların Öğretmenlikte Geçirdiği Hizmet Süresi Değişkenine Göre 

Dağılımları 

Tablo 7’deæ araştırmayaæ katılanæ ortaokulæ öğretmenlerininæ öğretmenlikæ 

mesleğindeæ geçirdiğiæ hizmetæ süresiæ değişkenineæ göreæ dağılımlarınaæ ilişkinæ bilgileræ yeræ 

almaktadır. 
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Tablo 7  

Katılımcıların Öğretmenlikte Geçirdiği Hizmet Süresi Değişkenine Göre Dağılımları 

Okul Hizmet Süresi 
( X̅ ± S → 14.71 ± 8.25 (yıl) ) 

Frekans Yüzde % 

1-10.yıl 120 33,7 

11-20.yıl 149 41,9 

21.yıl ve üzeri 87 24,4 

Toplam 356 100,0 

 

Tablo 7’de  görüldüğüæ gibiæ araştırmayaæ katılanæ 356æ katılımcınınæ 120’siæ (%33.7)æ 

mesleklerindeæ 1-10æ yıl,æ 149’uæ (%41.9)æ mesleklerinde 11-20 yıl, 87’si (%24.4) 

mesleklerinde 21 yıl ve üzeri görev yapan ortaokul öğretmenlerinden oluştuğu ve 

ortalama sürenin 14.71±8.25 (yıl) olduğu tespit edilmiştir.  

Veri Toplama Süreci 

Bu araştırmada kullanılacak ölçeklerin öğretmenlere uygulanabilmesi için Milli 

Eğitim Bakanlığı Ankara İl Milli Eğitim Müdürlüğü ile Hacettepe Üniversitesi Etik 

Komisyonu’na başvuru yapılmış ve resmi yazışma prosedürü doğrultusunda gerekli 

izinler alınarak anketin uygulanma sürecine geçilmiştir(Ek E ve Ek D). 

Araştırma için gerekli olan verilerin toplanması amacıyla ölçeklerin kullanımıæ 

içinæ yazarlaræ ileæ görüşülerekæ veæ kaynakæ gösterilmesiæ koşuluylaæ kullanımæ içinæ gerekliæ 

izinleræ alınmıştıræ (Ekæ Cæ veæ Ekæ Ç).æ İzinleriæ alınanæ ölçeklereæ kişiselæ bilgiæ formuæ 

eklenerekæ veriæ toplamaæ aracıæ uygulamayaæ hazıræ haleæ getirilmiştir.æ Verilerinæ 

toplanmasıæ 2017-2018æ eğitimæ öğretimæ yılındaæ başlanmıştır.æ Ankaraæ iliæ merkezæ 

ilçelerindeæ bulunanæ ortaokullaraæ gidilerekæ veriæ toplamaæ aracı,æ buæ okullardaæ görevæ 

yapanæ öğretmenlereæ uygulanmasıæ sağlanılmıştır.æ Araştırmayaæ katılımæ sağlayanæ 

öğretmenleræ gönüllülükæ esasınaæ göreæ seçilmişæ veæ herhangiæ biræ kimlikæ belgesi 

istenilmemiştir. 

Veri Toplama Araçları 

Buæ araştırmadaæ kullanılanæ veriæ toplamaæ aracıæ üçæ bölümdenæ oluşmaktadır.æ  

Birinciæ bölüm:æ Katılımcılaraæ aitæ demografikæ bilgilerinæ bulunduğuæ dörtæ 

maddedenæ oluşanæ kişiselæ bilgiæ formu 
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İkinciæ bölüm:æ Balcıæ (2002)æ tarafındanæ geliştirilen,æ 5‟liæ Likertæ tipindeæ 

hazırlanmış,æ 63æ maddeæ veæ beşæ altæ boyuttanæ oluşanæ “Etkiliæ Okulæ Anketi”æ  

Üçüncüæ bölüm: Tschannen-Moran veæBarr (2004) tarafındanæ geliştirilen 

Erdoğanæ veæ Dönmez (2015)æ tarafından Türkçeye uyarlanan 5’li Likertæ 

tipindeæ hazırlanmış, 12 madde veæ iki alt boyuttan oluşan “Kolektif Öğretmenæ 

Yeterliği Ölçeği”  

Kişisel Bilgi Formu 

Kişisel bilgi formu, araştırmaya katılım sağlayan öğretmenlerin cinsiyet, 

mevcut okuldaki hizmet süresi, öğretmenlikte geçirilen hizmet süresi ve eğitim düzeyi 

gibi demografik bilgilerini edinmek maksadıyla hazırlanan formdur. 

Etkili Okul Ölçeği 

Araştırmada, resmi (devlet) ortaokullarda görev alan öğretmenlerin görev 

yapmakta oldukları okulları etkili okul özelliklerine göre betimlemeleri için Balcı (2002) 

tarafından geliştirilen “Etkili Okul Anketi” kullanılmıştır. “Etkili Okul Anketi” 5‟li Likert 

türünde hazırlanmış 63 madde ve beş alt boyuttan oluşmaktadır. Anketteki boyutlar 

itibariyle madde sayısı, okul yöneticisi (12), öğretmenler (17), okul ortamı (22), 

öğrenciler (6), veliler (6) olmak üzere toplam 63 olarak belirlenmiştir. 

Balcı (2002), geliştirmiş olduğu ankette alt boyutların Cronbach Alpha 

katsayıları hesaplanmıştır. Anketin ikinci bölümde yer alan “Okul Yöneticisi” boyutuna 

ait Cronbach Alpha katsayısı  (𝛼) .94 olarak hesaplanmıştır. Anketin bu boyutundaki 

ifadelerin madde toplam korelasyon katsayısı Tablo 8’de  görüldüğü gibi .69 ile .81 

arasında değişim göstermektedir. 
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Tablo 8  

Etkili Okul Anketin Geçerlik ve Güvenirlik Analizlerine İlişkin Değerler 

Alt Boyutlar Maddeler Düzeltilmiş Madde Toplam 

Korelasyon Katsayıları 

Cronbach's Alpha 

Güvenirlik Katsayısı (α) 

Okul Yöneticisi EO.1_1 .710  

 EO.1_2 .738  

 EO.1_3 .756  

 EO.1_4 .693  

 EO.1_5 .797  

 EO.1_6 .816 .94 

 EO.1_7 .806  

 EO.1_8 .710  

 EO.1_9 .744  

 EO.1_10 .747  

 EO.1_11 .719  

 EO.1_12 .794  

Anketin ikinci boyutu olan “Öğretmenler” boyutuna ait Cronbach Alpha 

katsayısı  (𝛼) .95 olarak hesaplanmıştır. Anketin bu boyutundaki ifadelerin madde 

toplam korelasyon katsayısı Tablo 9’da  görüldüğü gibi .55 ile .80 arasında değişim 

göstermektedir. 
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Tablo 9  

Etkili Okul Anketin Geçerlik ve Güvenirlik Analizlerine İlişkin Değerler 

Alt Boyutlar Maddeler Düzeltilmiş Madde Toplam 

Korelasyon Katsayıları 

Cronbach's Alpha 

Güvenirlik Katsayısı (α) 

Öğretmenler EO.2_1 .735  

 EO.2_2 .774  

 EO.2_3 .744  

 EO.2_4 .792  

 EO.2_5 .770  

 EO.2_6 .769  

 EO.2_7 .720  

 EO.2_8 .565 .95 

 EO.2_9 .652  

 EO.2_10 .717  

 EO.2_11 .695  

 EO.2_12 .552  

 EO.2_13 .674  

 EO.2_14 .775  

 EO.2_15 .773  

 EO.2_16 .804  

 EO.2_17 .747  

Anketin üçüncü boyutu olan “Okul Ortamı” boyutuna ait Cronbach Alpha 

katsayısı  (𝛼) .96 olarak hesaplanmıştır. Anketin bu boyutundaki ifadelerin madde 

toplam korelasyon katsayısı Tablo 10’ da  görüldüğü gibi .52 ile .83 arasında değişim 

göstermektedir. 
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Tablo 10  

Etkili Okul Anketin Geçerlik ve Güvenirlik Analizlerine İlişkin Değerler 

Alt Boyutlar Maddeler Düzeltilmiş Madde Toplam 

Korelasyon Katsayıları 

Cronbach's Alpha 

Güvenirlik Katsayısı (α) 

Okul Ortamı EO.3_1 .810  

 EO.3_2 .728  

 EO.3_3 .792  

 EO.3_4 .799  

 EO.3_5 .800  

 EO.3_6 .782  

 EO.3_7 .709  

 EO.3_8 .642  

 EO.3_9 .564  

 EO.3_10 .521  

 EO.3_11 .763 .96 

 EO.3_12 .675  

 EO.3_13 .796  

 EO3_14 .812  

 EO.3_15 .817  

 EO.3_16 .806  

 EO.3_17 .829  

 EO.3_18 .700  

 EO.3_19 .750  

 EO.3_20 .826  

 EO.3_21 .830  

 EO.3_22 .728  

 

Anketin dördüncü boyutu olan “Öğrenciler” boyutuna ait Cronbach Alpha 

katsayısı  (𝛼) .89 olarak hesaplanmıştır. Anketin bu boyutundaki ifadelerin madde 

toplam korelasyon katsayısı Tablo 11’de  görüldüğü gibi .68 ile .75 arasında değişim 

göstermektedir. 
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Tablo 11  

Etkili Okul Anketin Geçerlik ve Güvenirlik Analizlerine İlişkin Değerler 

Alt Boyutlar Maddeler Düzeltilmiş Madde Toplam 

Korelasyon Katsayıları 

Cronbach's Alpha 

Güvenirlik Katsayısı (α) 

Öğrenciler EO.4_1 .722  

 EO.4_2 .751  

 EO.4_3 .686 .89 

 EO.4_4 .743  

 EO.4_5 .690  

 EO.4_6 .743  

 

Anketin beşinci boyutu olan “Veliler” boyutuna ait Cronbach Alpha katsayısı  

(𝛼) .93 olarak hesaplanmıştır. Anketin bu boyutundaki ifadelerin madde toplam 

korelasyon katsayısı Tablo 12’de  görüldüğü gibi .76 ile .82 arasında değişim 

göstermektedir. 

Tablo 12  

Etkili Okul Anketin Geçerlik ve Güvenirlik Analizlerine İlişkin Değerler 

Alt Boyutlar Maddeler Düzeltilmiş Madde Toplam 

Korelasyon Katsayıları 

Cronbach's Alpha 

Güvenirlik Katsayısı (α) 

Veliler EO.5_1 .804  

 EO.5_2 .826  

 EO.5_3 .775 .93 

 EO.5_4 .765  

 EO.5_5 .818  

 EO.5_6 .807  

 

Araştırmaya katılanæ bireylerdenæ heræ biræ ifadeyleæ ilgiliæ olarakæ (1)æ Hiçæ 

katılmıyorum,æ (2)æ Azæ katılıyorum,æ (3)æ Ortaæ derecedeæ katılıyorum,æ (4)æ Çokæ katılıyorumæ 

veæ (5)æ Tamæ katılıyorumæ seçeneklerindenæ kendileriæ içinæ uygunæ olanıæ işaretlemeleriæ 

istenmiştir. Etkili Okul anketine ilişkin alt boyutları oluşturan maddelere verilen 

cevapların oldukça güvenilir olduğu tespit edilmiştir. 
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Kolektif Öğretmen Yeterliği Ölçeği 

Öğretmenlerin biræ bütünæ olarakæ öğrencilerinæ başarılarıæ üzerindeæ etkiliæ 

olabileceklerineæ yönelikæ inançlarınıæ belirlemeyiæ amaçlayanæ ölçmeæ aracıæ ileæ 

öğretmenlerinæ bireyselæ yeterliklerineæ ilişkinæ inançlarınıæ belirlemekæ yerineæ kolektifæ 

yeterliklerineæ ilişkinæ inançlarınıæ belirlemekæ amacıylaæ Tschannen-Moranæ veæ Barræ 

(2004)æ tarafındanæ geliştirilenæ Erdoğanæ veæ Dönmezæ (2015)æ tarafındanæ Türkçeyeæ 

uyarlananæ “Kolektifæ Öğretmenæ Yeterliğiæ Ölçeği”  12 maddeli 5’li Likert türü ölçek 

kullanılmıştır.  

Geliştirilen ölçek 2013-2014æ eğitimæ öğretimæ yılındaæ Malatyaæ iliæ merkezæ ilçedekiæ 

ilkæ veæ ortaokullardaæ görevæ yapanæ 202æ öğretmeneæ uygulanmıştır.æ Öğretimæ 

stratejilerineæ yönelikæ kolektifæ yeterlikæ altæ boyutundaæ altıæ maddeæ (1,æ 2,æ 5,æ 6,æ 9,æ 11)æ veæ 

öğrenciæ disiplinineæ yönelikæ kolektifæ yeterlikæ altæ boyutundaæ altıæ maddeæ (3,æ 4,æ 7,æ 8,æ 10,æ 

12) olmak üzere iki alt boyuttan oluşmaktadır. 

Erdoğan ve Dönmez (2015)’in, geliştirmiş olduğu ölçekte alt boyutların 

Cronbach Alpha katsayıları hesaplanmıştır. Anketin üçüncü bölümde yer alan 

“Öğretim Stratejileri” boyutuna ait Cronbach Alpha katsayısı  (𝛼) .91 olarak 

hesaplanmıştır. Anketin bu boyutundaki ifadelerin madde toplam korelasyon 

katsayısı Tablo 13’te  görüldüğü gibi .73 ile .79 arasında değişim göstermektedir. 

Tablo 13  

Kolektif Öğretmen Yeterliği Ölçeği Geçerlik ve Güvenirlik Analizlerine İlişkin Değerler 

Alt Boyutlar Maddeler Düzeltilmiş Madde Toplam 

Korelasyon Katsayıları 

Cronbach's Alpha 

Güvenirlik Katsayısı (α) 

Öğretim Stratejileri KOY_1 .759  

 KOY_2 .794  

 KOY_5 .769 .91 

 KOY_6 .734  

 KOY_9 .744  

 KOY_11 .757  

Ölçeğin ikinci boyutu olan “Öğrenci Disiplini” boyutuna ait Cronbach Alpha 

katsayısı  (𝛼) .89 olarak hesaplanmıştır. Anketin bu boyutundaki ifadelerin madde 

toplam korelasyon katsayısı Tablo 14’te  görüldüğü gibi .75 ile .85 arasında değişim 

göstermektedir. 
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Tablo 14  

Kolektif Öğretmen Yeterliği Ölçeği Geçerlik ve Güvenirlik Analizlerine İlişkin Değerler 

Alt Boyutlar Maddeler Düzeltilmiş Madde Toplam 

Korelasyon Katsayıları 

Cronbach's Alpha 

Güvenirlik Katsayısı (α) 

Öğrenci Disiplini KOY_3 .661  

 KOY_4 .705  

 KOY_7 .734 .89 

 KOY_8 .735  

 KOY_10 .726  

 KOY_12 .734  

 

Araştırmayaæ katılanæ bireylerdenæ heræ biræ ifadeyleæ ilgiliæ olarakæ (1)æ Hiçæ 

katılmıyorum,æ (2)æ Azæ katılıyorum,æ (3)æ Ortaæ derecedeæ katılıyorum,æ (4)æ Çokæ katılıyorumæ 

veæ (5)æ Tamæ katılıyorumæ seçeneklerindenæ kendileriæ içinæ uygunæ olanıæ işaretlemeleriæ 

istenmiştir. Kolektif Öğretmen Yeterliği ölçeğine ilişkin alt boyutları oluşturan 

maddelere verilen cevapların oldukça güvenilir olduğu tespit edilmiştir. 

Veri Toplama Araçlarının Güvenirliği 

Araştırma kapsamındaæ heræ biræ ölçeğeæ veæ altæ boyutlarınaæ ilişkinæ Cronbachæ 

Alphaæ güvenirlikæ katsayılarıæ tekraræ hesaplanmışæ veæ Tablo 15’teæ sunulmuştur. 

Tablo 15  

Araştırmada Kullanılan Ölçeklerin Güvenirlik Katsayıları 

 
 Değişken (N=356) Cronbach's Alpha 

Güvenirlik Katsayısı (α) 
Madde Sayısı 

    Etkili okul anketi .98 63 

Alt 
boyutlar 

.Okul.yöneticisi .94 12 

.Öğretmenler .95 17 

.Okul. .96 22 

.Öğrenciler .89 6 

.Veliler .93 6 

    Kolektif öğretmen yeterliliği ölçeği .94 12 

Alt 
Boyutlar 

.Öğretim stratejileri .91 6 

.Öğrenci disiplini .89 6 

 



 

56 
 

Tablo 15’te deæ görüldüğüæ gibiæ araştırmadaæ kullanılanæ ölçeklereæ aitæ hesaplananæ 

Cronbachæ Alphaæ güvenirlikæ katsayılarıæ Etkiliæ Okulæ Anketiæ içinæ .98,æ altæ boyutlarıæ içinæ 

sırasıylaæ .94,æ .95,æ .96,æ .89æ veæ .93æ olarakæ belirlenmiştir.æ Aynıæ şekildeæ katsayılaræ 

Kolektifæ Öğretmenæ Yeterliğiæ ölçeğiæ içindeæ hesaplanmışæ veæ tamamınaæ ilişkinæ güvenirlikæ 

katsayısıæ .94,æ altæ boyutlarınaæ ilişkinæ güvenirlikæ katsayılarıæ sırasıylaæ .91æ veæ .89æ olarakæ 

belirlenmiştir.æ Büyüköztürkæ (2011)’eæ göreæ biræ ölçeğinæ güveniliræ olabilmesiæ içinæ 

güvenirlikæ katsayılarıæ .70æ veæ üzeriæ olmasıæ gerekmektedir.æ Belirtilenæ buæ açıklayıcıæ fikiræ 

gözæ önündeæ bulundurularakæ heræ ikiæ ölçeğinæ deæ buæ araştırmaæ içinæ oldukçaæ güveniliræ 

ölçekleræ olduğunaæ karar verilmiştir.  

Verilerin Analizi 

Araştırmada toplananæ verilerinæ parametrikæ yaæ daæ non-parametrikæ 

yöntemlerdenæ hangisiæ ileæ analizæ edileceğiniæ belirleyebilmekæ içinæ verilerinæ basıklıkæ 

(kurtosis)æ veæ çarpıklıkæ (skewness)æ değerlerineæ bakılmıştır.æ Etkiliæ Okulæ Anketiæ ileæ 

Kolektifæ Öğretmenæ Yeterliğiæ ölçeğiæ içinæ çarpıklıkæ veæ basıklıkæ değerleriæ Tablo 16’daæ 

belirlenmiştir. Tabachnick ve Fidell (2013)’in çalışmalarında -1.5 ile 1.5 arasında 

basıklık ve çarpıklık değerlerine sahip olan verilerin normal dağıldığı varsayımına 

dayanarak verilerin analizinde parametrik testlerin kullanılmasına karar verilmiştir.  

Tablo 16  

Etkili Okul Anketi ile Kolektif Öğretmen Yeterliği Ölçeği Basıklık ve Çarpıklık 

Analizlerine İlişkin Değerler 

Değişken (N=356) Çarpıklık Basıklık 

Etkili okul anketi   

Okul yöneticisi -0.419 -0.256 

Öğretmenler -0.356 0.101 

Okul -0.261 -0.390 

Öğrenciler -0.248 0.022 

Veliler -0.215 -0.553 

Kolektif öğretmen yeterliliği ölçeği   

Öğretim stratejileri -0.634 1.385 

Öğrenci disiplini -0.559 1.251 

Araştırma verilerinin istatistiksel analizlerinde SPSS (IBM SPSS Statistics 20) 

adlı paket program kullanılarak yapılmıştır. Verilerinæ çözümlenmesindeæ ölçekleriæ 

puanlamakæ maksadıyla,æ katılımcılarınæ ölçeğeæ verdikleriæ “tamæ katılıyorum”æ yanıtıæ içinæ 
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5,æ “çokæ katılıyorum”æ yanıtıæ içinæ 4,æ “ortaæ derecedeæ katılıyorum”æ yanıtıæ içinæ 3,æ “azæ 

katılıyorum”æ yanıtıæ içinæ 2æ veæ “hiçæ katılmıyorum”æ yanıtıæ içinæ iseæ 1æ puanæ verilmiştir.æ Altæ 

ölçeklerdeæ yeræ alanæ seçeneklerinæ sınırlarıæ veæ verilenæ ağırlıklarıæ Tablo 17’de şu şekilde 

belirlenmiştir (Balcı, 2002, 220). 

Tablo 17  

Alt Ölçeklerde Yer Alan Seçeneklerin Sınırları ve Ağırlıkları 

Verilen Ağırlık Seçenek Sınırı 

1 .Hiç Katılmıyorum. 1.00 - 1.79 

2 .Az Katılıyorum. 1.80 - 2.59 

3 .Orta Derecede Katılıyorum. 2.60 - 3.39 

4 .Çok Katılıyorum. 3.40 - 5.00 

5 .Tam Katılıyorum. 4.20 - 5.00 

Bulguların yorumlanmasındaæ frekans,æ aritmetikæ ortalama,æ standartæ sapma,æ 

yüzdeæ değerleriæ veæ tanımlayıcıæ istatistikleræ kullanılmıştır.æ Araştırmanınæ amacıæ veæ altæ 

problemleriæ doğrultusundaæ değişkenleræ arasındaæ farklılıkæ olupæ olmadığınınæ 

incelenmesinde;æ ikiæ altæ grubuæ bulunanæ değişkenleræ içinæ bağımsızæ örneklemleræ tæ testi,æ 

üçæ yaæ daæ dahaæ fazlaæ altæ grubuæ bulunanæ değişkenleræ içinæ tekæ yönlüæ varyansæ analiziæ 

(ANOVA)æ testiæ kullanılarakæ çözümlenmiştir.æ Tekæ yönlüæ varyansæ analiziæ (ANOVA)æ testiæ 

ileæ ortayaæ çıkanæ istatistikselæ olarakæ anlamlıæ farklarınæ hangiæ gruplaræ arasındaæ olduğunuæ 

belirleyebilmekæ içinæ iseæ Postæ Hocæ testlerindenæ Scheffeæ testiæ kullanılmıştır.æ Yapılanæ 

analizlerdeæ α=.05æ anlamlılıkæ düzeyiæ esas alınmıştır. 
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Bölüm 4 

Bulgular ve Yorumlar 

Bu bölümdeæ verilerinæ analizlerindenæ eldeæ edilenæ bulgularaæ göreæ kolektifæ 

öğretmenæ yeterliğiæ veæ etkiliæ okulæ altæ boyutlarınaæ göreæ incelenmişæ veæ demografikæ 

değişkenlerinæ çalışmadaæ yeræ alanæ kavramlaræ üzerindekiæ etkisiæ incelenmişæ veæ 

tartışılmıştır. 

Ortaokul Öğretmenlerin Kolektif Öğretmen Yeterliğine İlişkin Görüşleri 

Ortaokul öğretmenlerin kolektif öğretmen yeterlik veæ altæ boyutlarınaæ ilişkinæ 

görüşlerinæ aritmetikæ ortalamaæ veæ standartæ sapmaæ değerleriæ Tabloæ 18’deæ 

sunulmaktadır. 

Tablo 18  

Ortaokul Öğretmenlerin Kolektif Öğretmen Yeterlik Düzeylerinin Aritmetik Ortalaması 

ve Standart Sapma Değerleri 

.Boyutlar .Ortalama .Standart Sapma 

Öğretim Stratejileri 3.57 .67 

Öğrenci Disiplini 3.64 .65 

Genel Toplam 3.60 .63 

 

Tabloæ 18 incelendiğindeæ araştırmayaæ katılanæ ortaokul öğretmenlerin kolektif 

öğretmen yeterlikleri (�̅�=3.60) yüksek düzeydedir. Katılımcıların kolektif öğretmen 

yeterlik düzeyleri boyutları açısından karşılaştırma yapıldığında en yüksek düzeyin 

öğrenci disiplini (�̅�=3.64) boyutunda ortaya çıktığı ve bunu öğretim stratejileri (�̅�=3.57) 

boyutunun takip ettiği görülmektedir. Buna göre katılımcılar öğrenci disiplini 

boyutunda “yüksek”, öğretim stratejileri boyutunda ise “orta” düzeyde kolektif 

öğretmen yeterliği algısına sahiptir. Bu bulgular doğrultusunda Uğurlu, Beycioğlu, 

Abdurrezzak (2018)’a göre öğretmenler üzerinde yaptığı araştırmada kolektif 

öğretmen yeterliği öğretim stratejileri algıları ile öğrenci disiplini algıları alt boyutları 

arasında anlamlı bir ilişki tespit edilmiştir.  Bunun yanında Goddard ve Goddard 

(2001)’ın yaptığı araştırmada da benzerlik göstermektedir. Kolektifæ öğretmenæ 

etkisininæ olduğuæ okullarda,æ öğretmenæ etkililiğiæ dahaæ yüksektir.æ Biræ bakımaæ okullarınæ 

öğretmenæ özellikleriniæ belirleyenæ önemliæ biræ etken,æ onlarınæ sahipæ olduklarıæ kolektifæ 

etkidir.  
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Katılımcıların kolektif öğretmen yeterliğin öğretim stratejileri ve öğrenci disiplini 

alt boyutlarına ilişkin görüşlerinin her ölçek maddesine ait frekans ve yüzde dağılım 

değerleri Tablo 19’da sunulmaktadır. 

Tablo 19  

Ortaokul Öğretmenlerin Kolektif Öğretmen Yeterliği Ölçeğine İlişkin Görüşlerinin 

Frekans ve Yüzde Dağılım Değerleri 
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Kolektif Öğretmen Yeterliliği Ölçeği n % n % n % n % n % 

1. Okulunuzdaki.öğretmenler, öğrencilerin 
anlamlı (yaşama dönük, işlevsel, vb.) bir şekilde 
öğrenmelerini ne kadar.sağlayabilirler? 

6 1.7 16 4.5 134 37.6 168 47.2 32 9.0 

2. Okulunuzdaki.öğretmenler, öğrencileri okuldaki 
çalışmalarında (ders içi ve ders dışı etkinliklerde) 
başarılı olabileceklerine ne kadar.inandırabilir? 

5 1.4 14 3.9 113 31.8 188 52.8 36 10.1 

3. Okulunuzdaki.öğretmenler, öğrencilerden 
bekledikleri uygun davranışları ne kadar.açık ifade 
edebilirler? 

3 0.7 14 3.9 76 21.3 200 56.2 63 17.7 

4. Okulunuzdaki.öğretmenler, öğrenmeyi 
destekleyen kuralları ve düzenlemeleri.ne kadar 
oluşturabilirler? 

2 0.6 18 5.1 103 28.9 192 53.9 41 11.5 

5. Okulunuzdaki.öğretmenler, öğrencilerin 
karmaşık ve zor konuları tam olarak.öğrenmelerine 
ne kadar yardımcı olabilirler? 

7 2.0 18 5.1 115 32.2 175 49.2 41 11.5 

6. Okulunuzdaki.öğretmenler, ders.konularının 
derinlemesine kavranmasını ne kadar 
sağlayabilirler? 

3 0.7 17 4.9 123 34.6 172 48.3 41 11.5 

7. Okulunuzdaki.öğretmenler, .istenmeyen 
(öğretmene karşı gelen, zıtlaşan vb.) davranışlarda 
bulunan öğrencilerle ne kadar iyi baş edebilirler? 

6 1.7 30 8.4 145 40.7 146 41.0 29 8.2 

8. Okulunuzdaki.öğretmenler, öğrencilerin olumsuz 
(söz almandan.konuşma, diğer öğrencilerin 
öğrenmelerini engelleme, kopya çekme vb. ) 
davranışlarını ne kadar kontrol edebilirler? 

2 0.6 29 8.1 125 35.1 170 47.8 30 8.4 

9. Okulunuzdaki.öğretmenler, öğrencilerin.eleştirel 
düşünmelerini ne kadar sağlayabilirler? 

5 1.4 34 9.6 142 39.9 144 40.4 31 8.7 

10. Okulunuzdaki.öğretmenler, öğrencilerin okul 
kurallarına uymalarını ne kadar iyi sağlayabilirler? 

5 1.4 33 9.3 143 40.2 145 40.7 30 8.4 

11. Okulunuzdaki.öğretmenler, .öğrencilerin 
yaratıcılığının gelişmesini ne kadar.sağlayabilirler? 

6 1.7 31 8.7 136 38.2 156 43.8 27 7.6 

12. Okulunuzdaki.öğretmenler, .öğrencilerin 
okuldayken kendilerini güvende.hissetmelerini ne 
kadar sağlayabilirler? 

5 1.4 14 3.9 95 26.7 170 47.8 72 20.2 
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Tablo 19 incelendiğinde araştırmaya konu olan ortaokul öğretmenlerin kolektif 

öğretmen yeterliliği ölçeğine vermiş olduğu cevaplar hakkında; 168 öğretmenin 

(%47.2) “1. Okulunuzdakiæ öğretmenler,æ öğrencilerinæ anlamlıæ (yaşamaæ dönük,æ 

işlevsel,æ vb.)æ biræ şekildeæ öğrenmeleriniæ neæ kadaræ sağlayabilirler?”,æ 188’ininæ (%52.8)æ 

“2.æ Okulunuzdakiæ öğretmenler,æ öğrencileriæ okuldakiæ çalışmalarındaæ (dersæ içiæ veæ dersæ 

dışıæ etkinliklerde)æ başarılıæ olabileceklerineæ neæ kadaræ inandırabilir?”,æ 200’ününæ 

(%56.2)æ “3.æ Okulunuzdakiæ öğretmenler,æ öğrencilerdenæ bekledikleriæ uygunæ 

davranışlarıæ neæ kadaræ açıkæ ifadeæ edebilirler?”,æ 192’sininæ (%53.9)æ “4.æ Okulunuzdakiæ 

öğretmenler,æ öğrenmeyiæ destekleyenæ kurallarıæ veæ düzenlemeleriæ neæ kadaræ 

oluşturabilirler?”,æ 175’ininæ (%49.2)æ “5.æ Okulunuzdakiæ öğretmenler,æ öğrencilerinæ 

karmaşıkæ veæ zoræ konularıæ tamæ olarakæ öğrenmelerineæ neæ kadaræ yardımcıæ olabilirler?”,æ 

172’sininæ (%48.3)æ “6.æ Okulunuzdakiæ öğretmenler,æ dersæ konularınınæ derinlemesineæ 

kavranmasınıæ neæ kadaræ sağlayabilirler?”,æ 146’sınınæ (%41.0)æ “7.æ Okulunuzdakiæ 

öğretmenler,æ istenmeyenæ (öğretmeneæ karşıæ gelen,æ zıtlaşanæ vb.)æ davranışlardaæ 

bulunanæ öğrencilerleæ neæ kadaræ iyiæ başæ edebilirler?”,æ 170’ininæ (%47.8)æ “8.æ 

Okulunuzdakiæ öğretmenler,æ öğrencilerinæ olumsuzæ (sözæ almandanæ konuşma,æ diğeræ 

öğrencilerinæ öğrenmeleriniæ engelleme,æ kopyaæ çekmeæ vb.æ )æ davranışlarınıæ neæ kadaræ 

kontrolæ edebilirler?”,æ 144’ininæ (%40.4)æ “9.æ Okulunuzdakiæ öğretmenler,æ öğrencilerinæ 

eleştirelæ düşünmeleriniæ neæ kadaræ sağlayabilirler?”,æ 145’ininæ (%40.7)æ “10.æ 

Okulunuzdakiæ öğretmenler,æ öğrencilerinæ okulæ kurallarınaæ uymalarınıæ neæ kadaræ iyiæ 

sağlayabilirler?”,æ 156’sınınæ (%43.8)æ “11.æ Okulunuzdakiæ öğretmenler,æ öğrencilerinæ 

yaratıcılığınınæ gelişmesiniæ neæ kadaræ sağlayabilirler?”æ veæ 170’ininæ (%47.8)æ “12.æ 

Okulunuzdakiæ öğretmenler,æ öğrencilerinæ okuldaykenæ kendileriniæ güvendeæ 

hissetmeleriniæ neæ kadaræ sağlayabilirler?”æ görüşlerineæ çokæ katıldığı belirlenmiştir.  

Katılımcıların kolektif öğretmen yeterlik ölçeğine ilişkin görüşlerin tamamına 

bakıldığında (�̅�=3.60) çok katıldığı görüşünü benimseyerek yüksek düzeyde kolektif 

öğretmen yeterlik algısına sahip oldukları gözlemlenmiştir. 

Ortaokul Öğretmenlerin Kolektif Öğretmen Yeterliğine İlişkin Görüşlerinin 

Çeşitli Değişkenler Bakımından İncelenmesi 

Ortaokul öğretmenlerin kolektif öğretmen yeterliğine ilişkin görüşlerin cinsiyet, 

eğitim düzeyi, meslekteki hizmet yılları ve kurumdaki hizmet yılları değişkenlerine 

göre incelenmiştir. 
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Katılımcıların kolektif öğretmen yeterlik düzeylerinin cinsiyet ve eğitim düzeyi 

değişkenlerinin analizi bağımsız örneklemler t testi ile yapılmıştır. Tablo 20’de 

ortaokul öğretmenlerinin kolektif öğretmen yeterlik düzeylerinin cinsiyet değişkenine 

göre t testi sonuçlarına ulaşılmıştır. 

Tablo 20  

Ortaokul Öğretmenlerinin Kolektif Öğretmen Yeterlik Düzeylerinin Cinsiyet 

Değişkenine Göre T Testi Sonuçları 

Alt Boyut Alt Grup N Ortalama Standart 

Sapma 

Sd. t p 

Öğretim 

Stratejisi 

 

Erkek  85 3.66 .58 

354 1.435 .152 
Kadın 271 3.54 .69 

Öğrenci  

Disiplini 

 

Erkek 85 3.78 .58 

354 2.279 .023* 
Kadın 271 3.59 .66 

Toplam 

Kolektif 

Öğretmen 

Yeterliği 

Erkek 85 3.72 .55 

354 1.925 .055 

Kadın 271 3.57 .65 

*p<.05 

Tablo 20’de belirtildiği gibi ortaokul öğretmenlerinin kolektif öğretmen yeterliği 

düzeyleri, öğretim stratejileri (t (354) =1.435, p>.05), alt boyutunda cinsiyet değişkenine 

göre incelendiğinde istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

Ortaokul öğretmenlerinin kolektif öğretmen yeterliği düzeyleri öğrenci disiplini 

(t (354) =2.279, p<.05) alt boyutunda cinsiyet değişkenine göre incelendiğinde 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği gözlemlenmiştir. Öğrenci disiplini 

boyutundaki anlamlı farklılık incelendiğinde erkek öğretmenlerin (�̅�=3.78), kadın 

öğretmenlere (�̅�=3.59) göre ortalamalarının daha yüksek çıktığı görülmüştür.  

Ortaokul öğretmenlerinin toplam kolektif öğretmen yeterliği düzeyleri cinsiyet 

(t(354) =1.925, p>.05) değişkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir. Kolektif öğretmen yeterliğinin benzer düzeyde ilişki olduğu 

incelendiğinde cinsiyet değişkenine göre erkek öğretmenlerin ortalaması (�̅�=3.72), 

standart sapması (S=.55) ve kadın öğretmenlerin ortalaması (�̅�=3.57), standart 

sapması (S=.65) olarak belirlenmiştir. Duman, Göçen ve Duran’ın  (2013) farklı 
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örneklemler üzerinde yaptıkları çalışmada ilköğretim okullarındaki öğretmenlerin 

kolektif yeterlik algılarının cinsiyet değişkenine göre herhangi bir farklılık göstermediği 

sonucuna ulaşmışlardır. Bu bulgular araştırmanın bulgularıyla benzerlik 

göstermektedir. 

Tablo 21’de ortaokul öğretmenlerinin kolektif öğretmen yeterlik düzeylerinin 

eğitim düzeyi değişkenine göre t testi sonuçlarına yer verilmiştir. 

Tablo 21  

Ortaokul Öğretmenlerinin Kolektif Öğretmen Yeterlik Düzeylerinin Eğitim Düzeyi 

Değişkenine Göre T Testi Sonuçları 

Alt Boyut Alt Grup N Ortalama 
Standart 

Sapma 
Sd. t p 

Öğretim 

Stratejisi 

 

Lisans 322 3.55 .68 

354 -1.253 .220 
Lisansüstü  34 3.71 .57 

Öğrenci  

Disiplini 

 

Lisans 322 3.62 .64 

354 -1.400 .779 
Lisansüstü 34 3.78 .65 

Toplam 

Kolektif 

Öğretmen 

Yeterliği 

Lisans 322 3.59 .63 

354 -1.379 .531 
Lisansüstü 34 3.75 .58 

 

Tablo 21’de görüldüğü gibi ortaokul öğretmenlerinin kolektif öğretmen yeterliği 

düzeyleri, öğretim stratejileri (t (354) =-1.253, p>.05), öğrenci disiplini (t (354) =-1.400, 

p>.05) ve toplam kolektif öğretmen yeterliği düzeyleri (t(354) =-1.379, p>.05) alt 

boyutlarıyla birlikte eğitim düzeyi değişkenine göre incelendiğinde istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Ortaokul öğretmenlerinin eğitim düzeyi 

değişkenine göre istatistiksel olarak benzer düzeyde bir ilişki olduğu incelendiğinde 

lisans mezunu öğretmenlerin ortalaması (�̅�=3.59), standart sapması (S=.63) ve 

lisansüstü mezunu öğretmenlerin ortalaması (�̅�=3.75), standart sapması (S=.58) 

olarak belirlenmiştir.   

Ortaokul öğretmenlerin kolektif öğretmen yeterliğine ilişkin görüşlerinin 

meslektekiæ hizmetæ yılıæ veæ çalıştığıæ kurumdakiæ hizmetæ yılıæ değişkenlerineæ göreæ 

farklılaşmaæ durumununæ incelenmesiæ ANOVAæ testiæ ileæ yapılmıştır.æ Tabloæ 22’de 
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ortaokulæ öğretmenlerininæ meslektekiæ hizmetæ yılıæ değişkenineæ göreæ kolektifæ öğretmenæ 

yeterlilikæ düzeylerindekiæ farklılaşmaæ durumunuæ belirlemekæ maksadıylaæ yapılanæ 

ANOVAæ sonuçlarınaæ yer verilmiştir. 

Tablo 22  

Ortaokul Öğretmenlerinin Kolektif Öğretmen Yeterlik Düzeylerinin Meslekteki Hizmet 

Yılı Değişkenine Göre ANOVA Sonuçları 

Alt Boyut Alt Gruplar N 
Ortalama Standart 

Sapma 
Sd. F p 

Öğretim 

Stratejisi 

1-5.yıl 247 3.54 .72 

3-352 2.33 .074 
6-10.yıl 68 3.67 .57 

11-15.yıl 25 3.36 .36 

16.yıl ve üzeri 16 3.85 .50 

 Toplam 356 3.57 .67    

Öğrenci 

Disiplini 

1-5 yıl 247 3.65 .69 

3-352 1.81 .144 
6-10.yıl 68 3.64 .59 

11-15.yıl 25 3.39 .32 

16.yıl ve üzeri 16 3.85 .53 

 Toplam 356 3.64 .65    

Toplam 

Kolektif 

Öğretmen 

Yeterliği 

1-5.yıl 247 3.59 .68 

3-352 2.05 .106 
6-10.yıl 68 3.65 .55 

11-15.yıl 25 3.38 .31 

16.yıl ve üzeri 16 3.85 .50 

 Toplam 356 3.60 .63    

 

Tablo 22’de incelenebileceğiæ gibiæ araştırmayaæ katılanæ ortaokulæ 

öğretmenlerinin,æ kolektifæ öğretmenæ yeterliğineæ ilişkinæ görüşleriæ meslektekiæ hizmetæ yılıæ 

değişkenineæ göreæ istatistikselæ açıdanæ anlamlıæ biræ farklılıkæ göstermemektedir (F(3-

352)=2.05, p>.05). Benzer şekilde kolektif öğretmen yeterliğinin öğretim stratejisi (F(3-

352)=2.33, p>.05) ve öğrenci disiplini (F(3-352)=1.81, p>.05) alt boyutları da meslekteki 

hizmet yılı değişkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark göstermemektedir.  

Tablo 23’te ortaokulæ öğretmenlerininæ çalıştıklarıæ kurumdakiæ hizmetæ yılıæ 

değişkenineæ göreæ kolektifæ öğretmenæ yeterlilikæ düzeylerindekiæ farklılaşmaæ durumunuæ 

belirlemekæ maksadıylaæ yapılanæ ANOVAæ sonuçlarınaæ yer verilmiştir. 
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Tablo 23  

Ortaokul Öğretmenlerinin Kolektif Öğretmen Yeterlik Düzeylerinin Çalıştıkları 

Kurumdaki Hizmet Yılı Değişkenine Göre ANOVA Sonuçları 

Alt Boyut Alt Gruplar N Ortalama 
Standart 

Sapma 
Sd. F p 

Öğretim 

Stratejileri 

1-10.yıl 120 3.45 .72 

2-353 3.45 .033* 

11-20 yıl 149 3.60 .60 

21.yıl ve 

üzeri 
87 3.69 .68 

Toplam 356 3.57 .67 

Öğrenci 

Disiplini 

1-10.yıl 120 3.54 .68 

2-353 2.19 .113 

11-20 yıl 149 3.67 .58 

21. yıl ve 

üzeri 
87 3.72 .69 

Toplam 356 3.64 .65 

Toplam 

Kolektif 

Öğretmen 

Yeterliği 

1-10.yıl 120 3.49 .67 

2-353 3.02 .050 

11-20.yıl 149 3.63 .56 

21. yıl ve 

üzeri 
87 3.70 .67 

Toplam 356 3.60 .63 

*p<.05 

Tablo 23 ’te incelenebileceği gibi araştırmaya katılan ortaokul öğretmenlerinin, 

toplam kolektif öğretmen yeterliği (F(2-353)=3.02, p>.05) ve öğrenci disiplini (F(2-

353)=2.19, p>.05) alt boyutunda çalıştıkları kurumdaki hizmet yılı değişkenine göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark göstermemektedir. Ortaokul öğretmenlerinin 

kolektif öğretmen yeterliği düzeyleri öğretim stratejisi (F(2-353)=3.45, p<.05) alt 

boyutunda kurumdaki hizmet yılı değişkenine göre incelendiğinde istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık gösterdiği gözlemlenmiştir. Öğretim stratejisi alt boyutundaki 

anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu bulmak üzere yapılan Scheffe 

testinin sonuçlarına göre kurumda 1-10 hizmet yılı grubu ile 21 yıl ve üzeri hizmet yılı 

arasında 21 yıl ve üzeri hizmet yılı lehine istatistiksel olarak (p<.05) düzeyinde anlamlı 

bir farklılık saptanmıştır. Bu durumda 1-10 yıl sürede görev yapan öğretmenlerin 

öğretim stratejileri kolektif yeterliği, 21 yıl ve üzeri sürede görev yapan 

öğretmenlerden daha düşük olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 
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Ortaokul Öğretmenlerinin Etkili Okula İlişkin Görüşleri 

Ortaokul öğretmenlerin Etkili Okul ve alt boyutlarına ilişkin görüşlerin aritmetik 

ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 24’te sunulmaktadır. 

Tablo 24  

Ortaokul Öğretmenlerin Etkili Okul Düzeylerinin Aritmetik Ortalaması ve Standart 

Sapma Değerleri 

.Boyutlar. .Ortalama. .Standart Sapma. 

Okul Yöneticisi 3.55 .83 

Öğretmen 3.77 .63 

Okul 3.57 .74 

Öğrenci 3.20 .81 

Veli 3.12 .98 

Genel Toplam 3.54 .65 

   

Tablo 24 incelendiğinde araştırmaya katılan ortaokul öğretmenlerin toplam 

etkili okul yeterlikleri (�̅�=3.54) yüksek düzeydedir. Katılımcıların etkili okul düzeyleri 

alt boyutlar bakımından karşılaştırıldığında en yüksek düzeyin öğretmenler (�̅�=3.77) 

boyutunda ortaya çıktığı ve bunu sırasıyla okul (�̅�=3.57), okul yöneticisi (�̅�=3.55), 

öğrenci (�̅�=3.20)  ve veli (�̅�=3.12) boyutunun takip ettiği görülmektedir. Buna göre 

katılımcılar öğretmen alt boyutunda “yüksek”, veli alt boyutunda ise “orta” düzeyde 

etkili okul algısına sahiptir. Bu bulgular doğrultusunda Etkili okulun veli boyutuna 

(�̅�=3.12)  bakıldığında araştırmaya katılım sağlayan öğretmenlerin görüşlerinin “orta 

derece katılıyorum” seçeneğinde yoğunlaştığı görülmektedir. Bu sonuçlar, Balcı’nın 

(1993) “Türkiye‟de İlköğretim Okullarının Etkililiği”, Şişman’ın(1996), “Etkili Okul 

Yönetimi, İlkokullarda Bir Araştırma”, Baştepe‟nin (2002) “Normal ve Taşımalı Eğitim 

Yapan Okullardaki Yönetici, Öğretmen ve Sekizinci Sınıf Öğrencilerinin Okullarının 

Etkililik Algıları” ve Yaralı‟nın (2002) “İlköğretim Kurumlarının Etkili Okulun Veliler 

Boyutundaki Özellikleri Sahip Olma Düzeyleri” konulu çalışmalarında elde ettikleri 

bulguların destekler nitelikte olduğu sonucuna ulaşıldığı görülmektedir. Bu bulgular, 

çalışmanın yapıldığı okullarda, okul aile işbirliğinin olması gereken düzeyde olmadığı 

sonucuna ulaştırmaktadır.  
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Katılımcıların etkili okula ilişkin bulguların okul yöneticisi, öğretmen, okul, 

öğrenci ve veli alt boyutlarına ilişkin görüşlerinin her bir ölçek maddesine ait frekans 

ve yüzde dağılım değerleri aşağıda sunulmaktadır. 

Tablo 25  

Ortaokul Öğretmenlerin Etkili Okul Anketinin Okul Yöneticisi Alt Boyutuna İlişkin 

Görüşlerinin Frekans ve Yüzde Dağılım Değerleri 
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Bu.okulda.okul.yöneticisi; n % n % n % n % n % 

1. Eğitim.ve öğretim etkinliklerini.önem sırasına 
dizer, planlar ve uygulamaya koyar. 

7 2.0 21 5.9 114 32.0 144 40.4 70 19.7 

2. Öğrenci başarısına.ayrı bir önem verilmesini ve 
başarının.ödüllendirilmesini sağlar. 

6 1.7 15 4.2 89 25.0 161 45.2 85 23.9 

3. Öğretim.programlarını.koordine eder. 3 0.8 22 6.2 104 29.2 153 43.0 74 20.8 

4. Öğretmen ve öğrencilerden eğitim ve öğretime 
ilişkin yüksek beklentileri vardır ve bunları onlara 
ulaştırır. 

7 2.0 33 9.3 110 30.9 141 39.6 65 18.3 

5. Personelin.okula bağlanmasını sağlar. 26 7.3 43 12.1 105 29.4 122 34.3 60 16.9 
6. Öğretmenlerin ilgilerine eğilir,.onlara.destek 
verir. 

25 7.0 46 12.9 107 30.1 121 34.0 57 16.0 

7. Sınıflarda olup.bitenleri (ne tür kitap ya da 
materyal okutulmakta, öğrencilere materyaller nasıl 
ulaştırılmakta vs.) sınıfları bizzat ziyaret ederek 
bilir. 

24 6.7 56 15.7 103 28.9 119 33.4 54 15.3 

8. Sıkça okulun.her tarafında görülür. 14 3.9 31 8.7 83 23.4 120 33.7 108 30.3 
9. Sürekli öğrenci ile temas halindedir. 15 4.2 40 11.2 89 25.0 132 37.1 80 22.5 
10. Okulda.kuralları korumada katı ancak adildir. 20 5.5 48 13.5 112 31.5 112 31.5 64 18.0 

11. Öğrencilere.daha çok zaman.ayırabilmek için 
günlük bazı.işlerini astlarına devreder. 

31 8.7 64 18.0 115 32.3 104 29.2 42 11.8 

12. Başkalarına.eşit şekilde.ve bireyler olarak ilgi 
gösterir. 

22 6.2 43 12.1 93 26.1 126 35.4 72 20.2 

Araştırmaya konu olan öğretmenlerden okullarındaki okul yöneticisi hakkında; 

144’ünün (%40.4) “1. Eğitim ve öğretim etkinliklerini önem sırasına dizer, planlar ve 

uygulamaya koyar.”, 161’inin (%45.2) “2. Öğrenci başarısına ayrı bir önem verilmesini 

ve başarının ödüllendirilmesini sağlar.”, 153’ünün (%43.0) “3. Öğretim programlarını 

koordine eder.” görüşlerine çok katıldıkları belirlenmiştir. Öğretmenlerin 141’inin 

(%39.6) “4. Öğretmen ve öğrencilerden eğitim ve öğretime ilişkin yüksek beklentileri 

vardır ve bunları onlara ulaştırır.”, 122’sinin (%34.3) “5. Personelin okula 

bağlanmasını sağlar.”, 121’inin (%34.0) “6. Öğretmenlerin ilgilerine eğilir, onlara 

destek verir.” görüşlerine çok katıldıkları belirlenmiştir. Öğretmenlerin 119’unun 
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(%33.4) “7. Sınıflarda olup bitenleri (ne tür kitap ya da materyal okutulmakta, 

öğrencilere materyaller nasıl ulaştırılmakta vs.) sınıfları bizzat ziyaret ederek bilir.”, 

120’sinin (%33.7) “8. Sıkça okulun her tarafında görülür.”, 132’sinin (%37.1) “9. 

Sürekli öğrenci ile temas halindedir.” görüşlerine çok katıldıkları belirlenmiştir. 112’şer 

kişinin (%31.5) “10. Okulda kuralları korumada katı ancak adildir.” görüşlerine hem 

orta derecede hem de çok düzeyde katıldıkları belirlenmiştir. 115 öğretmenin (%32.3) 

“11. Öğrencilere daha çok zaman ayırabilmek için günlük bazı işlerini astlarına 

devreder.” görüşüne orta derecede ve 126 öğretmenin (%35.4) “12. Başkalarına eşit 

şekilde ve bireyler olarak ilgi gösterir.” görüşüne çok katıldığı belirlenmiştir. 

Katılımcıların etkili okul anketinin okul yöneticisi alt boyutuna ilişkin görüşlerin 

tamamına bakıldığında ortalama (�̅�=3.55) çok katıldığı görüşünü benimseyerek 

yüksek düzeyde okul etkililiği algısına sahip oldukları gözlemlenmiştir. 
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Tablo 26  

Ortaokul Öğretmenlerin Etkili Okul Anketinin Öğretmen Alt Boyutuna İlişkin 

Görüşlerinin Frekans ve Yüzde Dağılım Değerleri 
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Bu okulda öğretmenler; n % n % n % n % n % 

1. Okulun.hedef ve amaçları.ile öğretimden neler 

beklendiği konusunda.anlaşmaya.varmışlardır. 

3 0.8 24 6.8 98 27.6 160 44.9 71 19.9 

2. Öğrenme.amaçlarına.uygun öğretim.stratejileri 

(teknikleri, yöntemleri) seçerler. 

1 0.3 22 6.2 79 22.2 186 52.2 68 19.1 

3. Sınıfta.düzenli ve disiplinli bir.ortam sağlarlar. 2 0.6 14 3.9 94 26.4 176 49.4 70 19.7 

4. Sınıfta.açık ve mantıki ilişki kurallarını pekiştirirler. 2 0.6 13 3.7 87 24.4 183 51.4 71 19.9 

5. Öğretimde.doğrudan öğretim yaklaşımını (yani 

öğrencinin doğrudan.öğrenme.görevleri ile uğraşmayı, 

doğrudan öğrenci ile ilgilenmeyi) uygularlar. 

3 0.8 11 3.1 72 20.2 195 54.8 75 21.1 

6. Her.derste ulaşılması.istenen.amaçları ve.bunlara 

ulaştırıcı etkinlikleri açıkça gösterirler. 

1 0.33 18 5.1 79 22.2 187 52.5 71 19.9 

7. Öğrencilerin bir konuyu.öğrenmesine.çok zaman 

ayırırlar. 

4 1.1 18 5.1 108 30.3 158 44.4 68 19.1 

8. Öğrencilere.sıkça ve yönlendirilmiş ev ödevi verirler. 5 1.5 36 10.1 125 35.1 140 39.3 50 14.0 

9. Tüm.öğrencilerin.öğretilebileceğine inanırlar. 8 2.2 38 10.7 130 36.5 123 34.6 57 16.0 

10. Öğrencilerin zayıf oldukları konu ve.alanlarda ısrar 

etmeyerek, onların yetenekli oldukları.alanlarda 

gelişmelerini sağlarlar. 

8 2.2 34 9.6 126 35.4 140 39.3 48 13.5 

11. Yavaş.öğrenen.öğrencilere.ilave.ilgi gösterirler. 2 0.6 43 12.1 95 26.7 155 43.5 61 17.1 

12. Kendi.branşlarında.öğretmenlik.yaparlar. 4 1.1 12 3.4 53 14.9 152 42.7 135 37.9 

13. Aynı.sınıfları okutan.diğer.öğretmeler.tarafından 

okutulan.derslerin.içeriğine.aşinadırlar. 

7 2.0 21 5.9 96 27.0 163 45.7 69 19.4 

14. Öğrencilerin.bir.konudaki.ihtiyaçlarını.teşhis.ederek 

öğretime ilişkilendirirler. 

4 1.2 17 4.8 98 27.5 187 52.5 50 14.0 

15. Etkinlikleri (faaliyet) birbirlerine dayandırırlar. 3 0.8 18 5.2 87 24.4 193 54.2 55 15.4 

16. Öğrenci.çalışmalarını.yakından.izleyip.sonucu 

bildirirler. 

2 0.6 19 5.2 85 23.9 180 50.6 70 19.7 

17. Esnek.öğretim.stilleri. (pekiştirme, ödev verme, ödev 

düzeltme vs.) .uygularlar. 

2 0.6 11 3.1 95 26.7 176 49.4 72 20.2 

 

Öğretmenlerin okullarındaki öğretmenler hakkında; 160’ının (%44.9) “1. 

Okulun hedef ve amaçları ile öğretimden neler beklendiği konusunda anlaşmaya 

varmışlardır.”, 186’sının (%52.2) “2. Öğrenme amaçlarına uygun öğretim stratejileri 

(teknikleri, yöntemleri) seçerler.”, 176’sının (%49.4) “3. Sınıfta düzenli ve disiplinli bir 

ortam sağlarlar.” görüşüne çok katıldıkları belirlenmiştir. Öğretmenlerden 183’ünün 

(%51.4) “4. Sınıfta açık ve mantıki ilişki kurallarını pekiştirirler.”, 195’inin (%54.8) “5. 

Öğretimde doğrudan öğretim yaklaşımını (yani öğrencinin doğrudan öğrenme 

görevleri ile uğraşmayı, doğrudan öğrenci ile ilgilenmeyi) uygularlar.”, 187’sinin 
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(%52.5) “6. Her derste ulaşılması istenen amaçları ve bunlara ulaştırıcı etkinlikleri 

açıkça gösterirler.” görüşüne çok katıldıkları belirlenmiştir. Öğretmenlerden 158’inin 

(%44.4) “7. Öğrencilerin bir konuyu öğrenmesine çok zaman ayırırlar.”, 140’ının 

(%39.3) “8. Öğrencilere sıkça ve yönlendirilmiş ev ödevi verirler.”, 140’ının (%39.3) 

“10. Öğrencilerin zayıf oldukları konu ve alanlarda ısrar etmeyerek, onların yetenekli 

oldukları alanlarda gelişmelerini sağlarlar.” görüşlerine çok katıldıkları belirlenmiştir. 

130 öğretmenin (%36,5) “9. Tüm öğrencilerin öğretilebileceğine inanırlar” görüşüne 

orta derecede katıldıkları belirlenmiştir. Öğretmenlerden 155’inin (%43.5) “11. Yavaş 

öğrenen öğrencilere ilave ilgi gösterirler.”, 152’sinin (%42.7) “12. Kendi branşlarında 

öğretmenlik yaparlar.”, 163’ünün (%45.7) “13. Aynı sınıfları okutan diğer öğretmeler 

tarafından okutulan derslerin içeriğine aşinadırlar.” görüşüne çok katıldıkları 

belirlenmiştir. Öğretmenlerden 187’sinin (%52.5) “14. Öğrencilerin bir konudaki 

ihtiyaçlarını teşhis ederek öğretime ilişkilendirirler.”, 193’ünün (%54.2) “15. Etkinlikleri 

(faaliyet) birbirlerine dayandırırlar.”, 180’inin (%50.6) “16. Öğrenci çalışmalarını 

yakından izleyip sonucu bildirirler.” görüşlerine çok katıldıkları belirlenmiştir. 176 

öğretmenin (%49,.4) “17. Esnek öğretim stilleri (pekiştirme, ödev verme, ödev 

düzeltme vs.) uygularlar.” görüşüne çok katıldığı belirlenmiştir. 

Katılımcıların etkili okul anketinin öğretmen alt boyutuna ilişkin görüşlerin 

tamamına bakıldığında ortalama (�̅�=3.77) çok katıldığı görüşünü benimseyerek 

yüksek düzeyde okul etkililiği algısına sahip oldukları gözlemlenmiştir. 
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Tablo 27  

Ortaokul Öğretmenlerin Etkili Okul Anketinin Okul Alt Boyutuna İlişkin Görüşlerinin 

Frekans ve Yüzde Dağılım Değerleri 

Öğretmenlerin çalıştıkları okulları hakkında; 129’unun (%36.2) “1. Okulun 

amaçlarına ulaşması için öğretmen, yönetici ve öğrenciler arasında uyum ve işbirliği 

vardır.”, 121’inin (%34.0) “2. Başarılı olanlar her zaman ödüllendirilir.”, 140’ının 

(%39.3) “3. Yaratıcı düşünenler teşvik görür.” görüşlerine çok katıldıkları 
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Bu okulda; n % n % n % n % n % 

1. Okulun.amaçlarına.ulaşması için.öğretmen, 
yönetici ve öğrenciler.arasında uyum ve işbirliği 
vardır. 

11 3.2 36 10.1 119 33.4 129 36.2 61 17.1 

2. Başarılı.olanlar her.zaman.ödüllendirilir. 13 3.7 44 12.4 117 32.9 121 34.0 61 17.0 
3. Yaratıcı.düşünenler.teşvik görür. 10 2.8 46 12.9 103 28.9 140 39.3 57 16.1 

4. Değişme.ve gelişmeyi teşvik edici bir.kültür 
(norm, beklenti, inanç, uygulama ve davranışlar 
bütünü) vardır. 

6 1.7 57 16.0 114 32.0 131 36.8 48 13.5 

5. Yönetici,.öğretmen ve öğrenciler temel ilişki 
kurallarına inanırlar. 

9 2.5 34 9.6 119 33.4 136 38.2 58 16.3 

6. Yönetici.ve öğretmenler.öğrencilere ilgi 
duyarlar,.öğrenciler de bunun farkındadır. 

4 1.1 25 7.0 113 31.7 149 41.9 65 18.3 

7. Başarılı.öğrenciler okul toplumuna.açıkça ilan 
edilir, toplum önünde.onurlandırılır. 

4 1.1 17 4.8 73 20.5 145 40.7 117 32.9 

8. Öğrenci.vgelişimi test, yazılı ve sözlü.sınavlarla 
izlenir anında öğrenciye başarısı hakkında bilgi 
verilir. 

2 0.6 13 3.7 83 23.2 152 42.7 106 29.8 

9. Öğrencilere sorumluluk almaları için (nöbet, 
disiplin.paneli.üyeliği, yol.yönetimi gibi) fırsat.verilir. 

10 2.8 28 7.9 77 21.6 135 37.9 106 29.8 

10. Küçük sınıflarda küçük gruplarla ders yapılır. 51 14.3 68 19.1 101 28.4 96 27.0 40 11.2 
11. Sınıftaki öğretim diğer öğrenme imkanları ile 
tamamlanır. 

12 3.4 40 11.2 100 28.1 157 44.1 47 13.2 

12. Eğitim araç ve.gereçleri.hayli.zengindir. 34 9.6 58 16.2 121 34.0 109 30.6 34 9.6 

13. Öğretmen.ve.yöneticiler okulun disiplin politikası 
konusunda yakın bir anlayış.içindedir. 

20 5.6 49 13.8 113 31.8 129 36.2 45 12.6 

14. Tüm personel bir takım ruhu içinde çalışır. 25 7.1 45 12.6 114 32.0 119 33.4 53 14.9 
15. Paylaşılmış.yönetim.ve.programlama.anlayışı 
hakimdir. 

10 2.8 40 11.2 126 35.4 134 37.6 46 13.0 

16. Eğitim.ve.öğretim için.olumlu.bir ortam.vardır. 10 2.8 32 9.0 107 30.1 146 41.0 61 17.1 

17. Tüm.örgüt ve yönetim.düzenlemeleri.sınıftaki 
öğretimi.kolaylaştırıcı.niteliktedir. 

5 1.4 48 13.5 126 35.4 129 36.2 48 13.5 

18. Sınıfta.dersler.kesintiye.uğramadan.yapılır. 10 2.8 24 6.8 94 26.4 146 41.0 82 23.0 
19. Öğretmenlerin.etkili.kullanımı.vardır. 2 0.6 22 6.2 93 26.0 175 49.2 64 18.0 
20. İşbirliğine.dönük davranışı.pekiştirir. 4 1.1 23 6.5 110 30.9 164 46.1 55 15.4 
21. Bireysel.çabayı.özendirir. 9 2.4 23 6.5 100 28.1 164 46.1 60 16.9 
22. Her.bir konunun neden.öğretildiğinin.çocuklara 
açıklanmasını.vurgular. 

1 0.3 25 7.0 100 28.1 167 46.9 63 17.7 
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belirlenmiştir. 131 öğretmenin (%36.8) “4. Değişme ve gelişmeyi teşvik edici bir kültür 

(norm, beklenti, inanç, uygulama ve davranışlar bütünü) vardır.”, 136’sının (%38.2) 

“5. Yönetici, öğretmen ve öğrenciler temel ilişki kurallarına inanırlar.”, 149’unun 

(%41.9) “6. Yönetici ve öğretmenler öğrencilere ilgi duyarlar, öğrenciler de bunun 

farkındadır.” görüşlerine çok katıldıkları belirlenmiştir. 145 öğretmenin (%40.7) “7. 

Başarılı öğrenciler okul toplumuna açıkça ilan edilir, toplum önünde onurlandırılır.”, 

152’sinin (%42.7) “8. Öğrenci gelişimi test, yazılı ve sözlü sınavlarla izlenir anında 

öğrenciye başarısı hakkında bilgi verilir.”, 135’inin (%37.9) “9. Öğrencilere sorumluluk 

almaları için (nöbet, disiplin paneli üyeliği, yol yönetimi gibi) fırsat verilir.” görüşlerine 

çok katıldıkları belirlenmiştir. 101 öğretmenin (%28.4) “10. Küçük sınıflarda küçük 

gruplarla ders yapılır.” ve 121 öğretmenin (%34.0) “12. Eğitim araç ve gereçleri hayli 

zengindir.” görüşlerine orta derece katıldıkları belirlenmiştir. 157 öğretmenin (%44.1) 

“11. Sınıftaki öğretim diğer öğrenme imkanları ile tamamlanır.”, 129’unun (%36.2) “13. 

Öğretmen ve yöneticiler okulun disiplin politikası konusunda yakın bir anlayış 

içindedir.”, 119’unun (%33.4) “14. Tüm personel bir takım ruhu içinde çalışır.” 

görüşüne çok katıldıkları belirlenmiştir. 134 öğretmenin (%37.6) “15. Paylaşılmış 

yönetim ve programlama anlayışı hâkimdir.”, 146’sının (%41.0) “16. Eğitim ve öğretim 

için olumlu bir ortam vardır.”, 129’unun (%36.2) “17. Tüm örgüt ve yönetim 

düzenlemeleri sınıftaki öğretimi kolaylaştırıcı niteliktedir.” görüşlerine çok katıldıkları 

belirlenmiştir. 146 öğretmenin (%41.0) “18. Sınıfta dersler kesintiye uğramadan 

yapılır.”, 175’inin (%49.2) “19. Öğretmenlerin etkili kullanımı vardır.”, 164’ünün 

(%46.1) “20. İşbirliğine dönük davranışı pekiştirir.” görüşlerine çok katıldıkları 

belirlenmiştir. 164 öğretmenin (%46.1) “21. Bireysel çabayı özendirir.” ve 167 

öğretmenin (%46.9) “22. Her bir konunun neden öğretildiğinin çocuklara 

açıklanmasını vurgular.” görüşlerine çok katıldıkları belirlenmiştir. 

Katılımcıların etkili okul anketinin okul alt boyutuna ilişkin görüşlerin tamamına 

bakıldığında ortalama (�̅�=3.57) çok katıldığı görüşünü benimseyerek yüksek düzeyde 

okul etkililiği algısına sahip oldukları gözlemlenmiştir. 
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Tablo 28  

Ortaokul Öğretmenlerin Etkili Okul Anketinin Öğrenci ve Veli Alt Boyutuna İlişkin 

Görüşlerinin Frekans ve Yüzde Dağılım Değerleri 

 

Öğretmenlerin okullarındaki öğrenciler hakkında; 133 öğretmenin (%37.4) “1. 

Kendilerinden neler beklendiğini bilirler.”, 131’inin (%36.8) “3. Bazı okul işlerinden 

sorumlu tutulurlar.”, 141’inin (%39.6) “5. Birbirleri için öğretmenlik yaparlar.” ve 

138’inin (%38.8) “6. Öğrenme etkinliklerine daha çok zaman ayırırlar.” görüşlerine 

orta derecede katıldıkları belirlenmiştir. 121 öğretmenin (%34.0) “2. Kendi başlarına 

okuma, sınıf ve okul kütüphanelerini kullanmaları için özendirilirler.” ve 129 

öğretmenin (%36.2) “4. Sık ve sistemli olarak değerlendirilirler.” görüşlerine çok 

katıldıkları belirlenmiştir.  

Katılımcıların etkili okul anketinin öğrenci alt boyutuna ilişkin görüşlerin 

tamamına bakıldığında ortalama (�̅�=3.20) orta derecede katıldığı görüşünü 

benimseyerek orta düzeyde okul etkililiği algısına sahip oldukları gözlemlenmiştir. 

Öğretmenlerin okullarındaki öğrenci velileri hakkında; 119’unun (%33.4) “1. 

Okulun etkinliklerine destek verip katılırlar.”, 114’ünün (%32.0) “2. Okul yönetimi ile 

iyi bir ilişki ve etkileşim içindedirler.” ve 110’unun (%39.9) “6. Öğrenci başarısında rol 
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Bu okulda öğrenciler; n % n % n % n % n % 

1. Kendilerinden.neler beklendiğini.bilirler. 19 5.3 53 14.9 133 37.4 116 32.6 35 9.8 

2. Kendi.başlarına.okuma,.sınıf ve.okul 
kütüphanelerini.kullanmaları.için.özendirilirler. 

22 6.2 44 12.4 119 33.4 121 34.0 50 14.0 

3. Bazı.okul işlerinden.sorumlu.tutulurlar. 19 5.3 47 13.2 131 36.8 121 34.0 38 10.7 
4. Sık ve.sistemli.olarak.değerlendirilirler. 14 3.9 44 12.4 128 36.0 129 36.2 41 11.5 
5. Birbirleri.için.öğretmenlik.yaparlar. 35 9.8 98 27.5 141 39.6 70 19.7 12 3.4 
6. Öğrenme.etkinliklerine.daha.çok zaman.ayırırlar. 22 6.2 73 20.5 138 38.8 100 28.0 23 6.5 
Bu.okulda.öğrenci.velileri; n % n % n % n % n % 

1. Okulun etkinliklerine destek veripvkatılırlar. 40 11.3 66 18.5 119 33.4 107 30.1 24 6.7 
2. Okul.yönetimi ile.iyi bir ilişki ve.etkileşim 
içindedirler. 

36 10.1 71 19.9 114 32.0 107 30.1 28 7.9 

3. Günlük.olarak okulu ziyaret.edebilirler. 31 8.7 69 19.4 89 25.0 113 31.7 54 15.2 
4. Öğrencilerin.sorularını öğretmen ve yöneticilerle 
tartışabilirler. 

23 6.4 63 17.7 89 25.0 122 34.3 59 16.6 

5. Okulun.kendilerinden.neler.beklediğini.bilirler. 38 10.7 84 23.6 96 27.0 100 28.0 38 10.7 
6. Öğrenci.başarısında.rol.almaya.isteklidirler. 36 10.1 85 23.9 110 30.9 87 24.4 38 10.7 
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almaya isteklidirler.” görüşlerine orta derecede katıldıkları belirlenmiştir. 113 

öğretmenin (%31.7) “3. Günlük olarak okulu ziyaret edebilirler.”, 122 öğretmenin 

(%34.3) “4. Öğrencilerin sorularını öğretmen ve yöneticilerle tartışabilirler.” ve 100 

öğretmenin (%28.0) “5. Okulun kendilerinden neler beklediğini bilirler.” görüşlerine 

çok katıldıkları belirlenmiştir. 

Katılımcıların etkili okul anketinin öğrenci alt boyutuna ilişkin görüşlerin 

tamamına bakıldığında ortalama (�̅�=3.12) orta derecede katıldıkları görüşünü 

benimseyerek düşük düzeyde okul etkililiği algısına sahip oldukları gözlemlenmiştir. 

Ortaokul Öğretmenlerin Etkili Okul Anketine İlişkin Görüşlerinin Çeşitli 

Değişkenler Bakımından İncelenmesi 

Ortaokul öğretmenlerin etkili okul anketine ilişkin görüşlerin cinsiyet, eğitim 

düzeyi, meslekteki hizmet yılı ve kurumdaki hizmet yılı değişkenlerine göre ayrı ayrı 

incelenmiştir. 

Katılımcıların okul etkililiği düzeylerinin cinsiyet ve eğitim düzeyi 

değişkenlerine göre incelenmesi bağımsız örneklemler t testi ile yapılmıştır. Tablo 29 

ortaokul öğretmenlerinin etkili okul düzeylerinin cinsiyet değişkenine göre t testi 

sonuçlarına yer verilmiştir. 
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Tablo 29  

Ortaokul Öğretmenlerinin Etkili Okul Düzeylerinin Cinsiyet Değişkenine Göre T Testi 

Sonuçları 

Alt Boyut Alt Grup N .Ortalama. 
.Standart 

Sapma. 
Sd. t p 

Okul 

Yöneticisi 

Erkek 85 3.67 .82 
354 1.531 .79 

Kadın 271 3.51 .83 

Öğretmen 
Erkek 85 3.82 .66 

354 .839 .44 
Kadın 271 3.75 .63 

Okul 
Erkek 85 3.67 .76 

354 1.461 .61 
Kadın 271 3.54 .74 

Öğrenci 
Erkek 85 3.24 .81 

354 .592 .91 
Kadın 271 3.18 .82 

Öğrenci 

Velisi 

Erkek 85 3.15 1.04 
354 .253 .24 

Kadın 271 3.11 .96 

Toplam 

Etkili Okul 

Erkek 85 3.62 .66 

354 1.284 .72 

Kadın 271 3.52 .64 

 

Tablo 29’ da görüldüğü gibi ortaokul öğretmenlerinin etkili okul düzeyleri tüm 

alt boyutlar bakımından incelendiğinde, okul yöneticisi (t (354) =1.531, p>.05), 

öğretmen (t (354) =.839, p>.05), okul (t (354) =1.461, p>.05), öğrenci (t (354) =.592 p>.05) 

ve öğrenci velisi (t (354) =.253, p>.05) alt boyutlarında cinsiyet değişkenine göre 

incelendiğinde istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

Ortaokul öğretmenlerinin toplam etkili okul düzeyleri cinsiyet (t(354) =1.284, 

p>.05) değişkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemekte benzer 

düzeyde bir ilişki olduğu belirlenmiştir. Okul etkililiğinin benzer düzeyde ilişki olduğu 

incelendiğinde cinsiyet değişkenine göre erkek öğretmenlerin ortalaması (�̅�=3.62), 

standart sapması (S=.66) ve kadın öğretmenlerin ortalaması (�̅�=3.52), standart 

sapması (S=.64) olarak belirlenmiştir. Bu sonuca göre istatistiksel olarak çok anlamlı 

görülmemekle birlikte ortaokulda görev yapan erkek öğretmenlerin kadın 

öğretmenlere göre okulda daha etkili oldukları gözlemlenmiştir. Tablo 30’da ortaokul 

öğretmenlerinin etkili okul düzeylerinin eğitim düzeyi değişkenine göre t testi 

sonuçlarına yer verilmiştir. 
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Tablo 30  

Ortaokul Öğretmenlerinin Etkili Okul Düzeylerinin Eğitim Düzeyi Değişkenine Göre T 

Testi Sonuçları 

Alt Boyut Alt Grup N Ortalama 
Standart 

Sapma 
Sd. t p 

Okul 

Yöneticisi 

.Lisans. 322 3.53 .82 
354 -1.303 .36 

.Lisansüstü. 34 3.72 .85 

Öğretmen 
.Lisans. 322 3.76 .62 

354 -1.022 .25 
.Lisansüstü. 34 3.88 .75 

Okul 
.Lisans. 322 3.57 .73 

354 -.390 .06 
.Lisansüstü. 34 3.62 .85 

Öğrenci 
.Lisans. 322 3.19 .80 

354 -.829 .31 
.Lisansüstü. 34 3.31 .92 

Öğrenci 

Velisi 

.Lisans. 322 3.10 .98 
354 -1.098 .87 

.Lisansüstü. 34 3.30 1.01 

Toplam 

Etkili Okul 

Lisans 322 3.53 .64 

354 -.999 .08 

.Lisansüstü. 34 3.65 .76 

 

Tablo 30’ da görüldüğü gibi ortaokul öğretmenlerinin etkili okul düzeyleri tüm 

boyutlar bakımından incelendiğinde, okul yöneticisi (t (354) =-1.303, p>.05), öğretmen 

(t (354) =-1.022, p>.05), okul (t (354) =-.390, p>.05), öğrenci (t (354) =-.829 p>.05) ve 

öğrenci velisi (t (354) =-1.098, p>.05) alt boyutlarında eğitim düzeyi değişkenine göre 

incelendiğinde istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

Ortaokul öğretmenlerinin toplam etkili okul düzeyleri eğitim düzeyi (t(354) =-

.999, p>.05) değişkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemekte 

benzer düzeyde bir ilişki olduğu belirlenmiştir. Okul etkililiğinin benzer düzeyde ilişki 

olduğu incelendiğinde eğitim düzeyi değişkenine göre lisans mezunu öğretmenlerin 

ortalaması (�̅�=3.53), standart sapması (S=.64) ve lisansüstü mezunu öğretmenlerin 

ortalaması (�̅�=3.65), standart sapması (S=.76) olarak belirlenmiştir. Bu sonuca göre 

istatistiksel olarak ortaokulda görev yapan lisansüstü mezunu öğretmenlerin lisans 

mezunu öğretmenlere göre okulda daha etkili oldukları gözlemlenmiştir.  

Ortaokul öğretmenlerin okul etkililiğine ilişkin görüşlerinin meslekteki hizmet 

yılı ve çalıştığı kurumdaki hizmet yılı değişkenlerine göre farklılaşma durumunun 

incelenmesi ANOVA testi ile yapılmıştır. Tablo 31’ de ortaokul öğretmenlerinin 
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meslekteki hizmet yılı değişkenine göre etkili okul düzeylerindeki farklılaşma 

durumunu incelemek maksadıyla yapılan ANOVA sonuçlarına yer verilmiştir. 

Tablo 31  

Ortaokul Öğretmenlerinin Etkili Okul Düzeylerinin Meslekteki Hizmet Yılı Değişkenine 

Göre ANOVA Sonuçları 

Alt Boyut Alt Gruplar N Ortalama 
Standart 

Sapma 
Sd. F p 

Okul 

Yöneticisi 

1-5.yıl 247 3.53 .88 

3-352 2.57 .05 

6-10.yıl 68 3.58 .70 

11-15.yıl 25 3.28 .65 

16.yıl ve.üzeri 16 4.01 .65 

Toplam 356 3.55 .83 

Öğretmen 

1-5.yıl 247 3.75 .67 

3-352 2.30 .07 

6-10.yıl 68 3.84 .51 

11-15.yıl 25 3.56 .59 

16.yıl ve.üzeri 16 4.06 .50 

Toplam 356 3.77 .63 

Okul 

1-5.yıl 247 3.56 .79 

3-352 3.25 .02* 

6-10.yıl 68 3.55 .63 

11-15.yıl 25 3.36 .53 

16.yıl ve.üzeri 16 4.09 .48 

Toplam 356 3.57 .74 

Öğrenci 

1-5.yıl 247 3.21 .85 

3-352 1.00 .39 

6-10.yıl 68 3.16 .78 

11-15.yıl 25 3.02 .57 

16.yıl ve.üzeri 16 3.46 .52 

Toplam 356 3.20 .81 

Öğrenci 

Velisi 

1-5.yıl 247 3.11 1.02 

3-352 1.83 .14 

6-10.yıl 68 3.11 1.00 

11-15.yıl 25 2.97 .58 

16.yıl ve.üzeri 16 3.66 .71 

Toplam 356 3.12 .98 

Toplam Etkili 

Okul 

1-5.yıl 247 3.53 .69 

3-352 3.18 .02* 

6-10.yıl 68 3.56 .53 

11-15.yıl 25 3.33 .46 

16.yıl ve.üzeri 16 3.96 .46 

Toplam 356 3.54 .65 

*p<.05 
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Tablo 31’ de görüldüğü gibi araştırmaya katılan ortaokul öğretmenlerinin okul 

etkililiği bakımından incelendiğinde, okul yöneticisi (F(3-352)=2.57, p>.05), öğretmen 

(F(3-352)=2.30, p>.05), öğrenci (F(3-352)=1.00, p>.05) ve öğrenci velisi (F(3-352)=1.83, 

p>.05) alt boyutlarında meslekteki hizmet yılı değişkenine göre istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark göstermemektedir. Ortaokul öğretmenlerinin etkili okul düzeyleri okul 

(F(3-352)=3.25, p<.05) alt boyutunda meslekteki hizmet yılı değişkenine göre 

incelendiğinde istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği gözlemlenmiştir. Okul 

alt boyutundaki anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu bulmak üzere 

yapılan Scheffe testinin sonuçlarına göre kurumda 11-15 hizmet yılı grubu ile 16 yıl 

ve üzeri hizmet yılı arasında 16 yıl ve üzeri hizmet yılı lehine istatistiksel olarak 

(p<.05) düzeyinde anlamlı bir farklılık saptanmıştır. Bu durumda anlamlı farklılık 11-

15 yıl sürede görev yapan öğretmenlerin (�̅�=3.36) okul alt boyutundaki okul etkililiği, 

16 yıl ve üzeri sürede görev yapan öğretmenlerden (�̅�=4.09) daha düşük olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Tablo 32’de ortaokul öğretmenlerinin çalıştıkları kurumdaki 

hizmet yılı değişkenine göre etkili okul düzeylerindeki farklılaşma durumunu 

belirlemek maksadıyla yapılan ANOVA sonuçlarına yer verilmiştir. 
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Tablo 32  

Ortaokul Öğretmenlerinin Etkili Okul Düzeylerinin Çalıştıkları Kurumdaki Hizmet Yılı 

Değişkenine Göre ANOVA Sonuçları 

Alt Boyut Alt Gruplar N Ortalama 
Standart 

Sapma 
Sd. F p 

Okul 

Yöneticisi 

1-10.yıl 120 3.42 .82 

2-353 4.50 .012* 
11-20.yıl 149 3.53 .83 

21.yıl.ve.üzeri 87 3.76 .80 

Toplam 356 3.55 .83 

Öğretmen 

1-10.yıl 120 3.67 .70 

2-353 3.91 .021* 
11-20.yıl 149 3.76 .57 

21.yıl.ve.üzeri 87 3.92 .61 

Toplam 356 3.77 .63 

Okul 

1-10.yıl 120 3.46 .76 

2-353 5.49 .004* 
11-20.yıl 149 3.53 .72 

21.yıl.ve.üzeri 87 3.79 .72 

Toplam 356 3.57 .74 

Öğrenci 

1-10.yıl 120 3.13 .93 

2-353 2.26 .105 
11-20.yıl 149 3.16 .72 

21.yıl.ve.üzeri 87 3.36 .76 

Toplam 356 3.20 .81 

Öğrenci 

Velisi 

1-10.yıl 120 2.88 1.06 

2-353 6.04 .003* 
11-20.yıl 149 3.19 .92 

21.yıl.ve.üzeri 87 3.33 .92 

Toplam 356 3.12 .98 

Toplam 

Etkili Okul 

1-10.yıl 120 3.42 .68 

2-353 6.05 .003* 
11-20.yıl 149 3.52 .61 

21.yıl.ve.üzeri 87 3.74 .63 

Toplam 356 3.54 .65 

*p<.05 

Tablo 32’ de incelenebileceği gibi araştırmaya katılan ortaokul öğretmenlerinin 

okul etkililiği bakımından incelendiğinde öğrenci (F(3-352)=2.26, p>.05) alt boyutunda 

çalıştıkları kurumdaki hizmet yılı değişkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

göstermemektedir. Ortaokul öğretmenlerinin etkili okul düzeyleri okul yöneticisi (F(3-

352)=4.50, p<.05), öğretmen (F(3-352)=3.91, p<.05), okul (F(3-352)=5.49, p<.05), öğrenci 

velisi (F(3-352)=6.04, p<.05) ve toplam etkili okul (F(3-352)=6.05, p<.05) boyutlarında 

çalıştıkları kurumdaki hizmet yılı değişkenine göre incelendiğinde istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık gösterdiği gözlemlenmiştir.  
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Okul yöneticisi alt boyutundaki anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında 

olduğunu bulmak üzere yapılan Scheffe testinin sonuçlarına göre kurumda 1-10 

hizmet yılı grubu ile 21 yıl ve üzeri hizmet yılı arasında 21 yıl ve üzeri hizmet yılı lehine 

istatistiksel olarak (p<.05) düzeyinde anlamlı bir farklılık saptanmıştır. Bu durumda 

anlamlı farklılık 1-10 yıl sürede çalıştıkları kurumda görev yapan öğretmenlerin 

(�̅�=3.42) okul yöneticisi alt boyutundaki okul etkililiği, 21 yıl ve üzeri sürede görev 

yapan öğretmenlerden (�̅�=3.76) daha düşük olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Öğretmen alt boyutundaki anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu 

bulmak üzere yapılan Scheffe testinin sonuçlarına göre kurumda 1-10 hizmet yılı 

grubu ile 21 yıl ve üzeri hizmet yılı arasında 21 yıl ve üzeri hizmet yılı lehine 

istatistiksel olarak (p<.05) düzeyinde anlamlı bir farklılık saptanmıştır. Bu durumda 

anlamlı farklılık 1-10 yıl sürede çalıştıkları kurumda görev yapan öğretmenlerin 

(�̅�=3.67) öğretmen alt boyutundaki okul etkililiği, 21 yıl ve üzeri sürede görev yapan 

öğretmenlerden (�̅�=3.92) daha düşük olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Okul alt boyutundaki anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu 

bulmak üzere yapılan Scheffe testinin sonuçlarına göre çalıştıkları kurumda 1-10 

hizmet yılı grubu ile 21 yıl ve üzeri hizmet yılı arasında 21 yıl ve üzeri hizmet yılı lehine 

istatistiksel olarak (p<.05) düzeyinde anlamlı bir farklılık saptanmıştır. Ayrıca 

çalıştıkları kurumda 11-20 hizmet yılı grubu ile 21 yıl ve üzeri hizmet yılı arasında 21 

yıl ve üzeri hizmet yılı lehine istatistiksel olarak (p<.05) düzeyinde de anlamlı bir 

farklılık saptanmıştır. Bu durumda anlamlı farklılık 1-10 yıl sürede çalıştıkları kurumda 

görev yapan öğretmenler (�̅�=3.46) ile 11-20 yıl sürede çalıştıkları kurumda görev 

yapan öğretmenlerin (�̅�=3.53) okul alt boyutundaki okul etkililiği, 21 yıl ve üzeri sürede 

görev yapan öğretmenlerden (�̅�=3.79) daha düşük oldukları sonucuna ulaşılmıştır. 

Öğrenci Velisi alt boyutundaki anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında 

olduğunu bulmak üzere yapılan Scheffe testinin sonuçlarına göre çalıştıkları kurumda 

1-10 hizmet yılı grubunun, 11-20 hizmet yılı ile 21 yıl ve üzeri hizmet yılı arasında 

istatistiksel olarak (p<.05) düzeylerinde anlamlı bir farklılık saptanmıştır. Anlamlı 

farklılık incelendiğinde 1-10 yıl sürede çalıştıkları kurumda görev yapan 

öğretmenlerin (�̅�=2.88), 11-20 yıl sürede çalıştıkları kurumda görev yapan 

öğretmenler (�̅�=3.19) ile 21 yıl ve üzeri hizmeti bulunan öğretmenlerin (�̅�=3.33)  

öğrenci velisi alt boyutundaki okul etkililiğinin daha düşük düzeyde olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır.  
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Toplam etkili okul boyutu incelendiğinde anlamlı farklılığın hangi gruplar 

arasında olduğunu bulmak üzere yapılan Scheffe testinin sonuçlarına göre çalıştıkları 

kurumda 1-10 hizmet yılı grubu ile 21 yıl ve üzeri hizmet yılı arasında 21 yıl ve üzeri 

hizmet yılı lehine istatistiksel olarak (p<.05) düzeyinde anlamlı bir farklılık 

saptanmıştır. Ayrıca çalıştıkları kurumda 11-20 hizmet yılı grubu ile 21 yıl ve üzeri 

hizmet yılı arasında 21 yıl ve üzeri hizmet yılı lehine istatistiksel olarak (p<.05) 

düzeyinde de anlamlı bir farklılık saptanmıştır. Bu durumda anlamlı farklılık 1-10 yıl 

sürede çalıştıkları kurumda görev yapan öğretmenler (�̅�=3.42) ile 11-20 yıl sürede 

çalıştıkları kurumda görev yapan öğretmenlerin (�̅�=3.52) toplam etkili okul 

boyutundaki okul etkililiği, 21 yıl ve üzeri sürede görev yapan öğretmenlerden 

(�̅�=3.74) daha düşük oldukları sonucuna ulaşılmıştır. 

Ortaokul Öğretmenlerin Kolektif Öğretmen Yeterliği ile Etkili Okul Düzeyleri 

Arasındaki İlişkinin İncelenmesi 

Ortaokul öğretmenlerinin görüşlerine göre kolektif öğretmen yeterliğinin 

‘öğretim stratejileri’, ‘öğrenci disiplini’ alt boyutları ile etkili okul algılarının ‘okul 

yöneticisi’, ‘öğretmen’, ‘okul’, ‘öğrenci’, ‘öğrenci velisi’ alt boyutları arasındaki ilişkiyi 

belirleyebilmek için Pearson korelasyon değerleri hesaplanmıştır. Hesaplanan 

katsayı değerlerine ilişkin bulgular Tablo 33’te sunulmuştur. 
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Tablo 33  

Kolektif Öğretmen Yeterliği ile Etkili Okul Arasındaki İlişkiye İlişkin Pearson 

Korelasyon Katsayıları 

Ölçek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 x̅ S 

1 Kolektif Öğretmen 

Yeterliği 
-         3.60 .63 

2 Öğretim Stratejileri .962** -        3.57 .67 

3 Öğrenci Disiplini .960** .847** -       3.64 .65 

4 Etkili Okul .726** .703** .692** -      3.54 .65 

5 Okul Yöneticisi .557** .528** .544** .858** -     3.55 .83 

6 Öğretmen .636** .614** .608** .818** .635** -    3.77 .63 

7 Okul .686** .668** .649** .958** .801** .702** -   3.57 .74 

8 Öğrenci .597** .585** .562** .745** .502** .479** .690** -  3.20 .81 

9 Öğrenci Velisi .537** .527** .506** .722** .468** .431** .667** .708** - 3.12 .98 

*p<.05, **p<.01 

Tablo 33’ te görüldüğü gibi ortaokul öğretmenlerinin kolektif öğretmen yeterliği 

ile etkili okul arasında anlamlı, pozitif yönde ve yüksek düzeyde bir ilişki vardır (r=.72, 

p<.01). Ayrıca kolektif öğretmen yeterliği ile etkili okulun okul yöneticisi alt boyutu 

arasında anlamlı, pozitif yönde ve orta düzeyde bir ilişki (r=.55, p<.01), kolektif 

öğretmen yeterliği ile etkili okulun öğretmen alt boyutu arasında anlamlı, pozitif yönde 

ve orta düzeyde bir ilişki (r=.63, p<.01), kolektif öğretmen yeterliği ile etkili okulun okul 

alt boyutu arasında anlamlı, pozitif yönlü ve orta düzeyde bir ilişki (r=.68, p<.01), 

kolektif öğretmen yeterliği ile etkili okulun öğrenci alt boyutu arasında anlamlı, pozitif 

yönde ve orta düzeyde bir ilişki (r=.59, p<.01) ve kolektif öğretmen yeterliği ile etkili 

okulun öğrenci velisi alt boyutu arasında anlamlı, pozitif yönlü ve orta düzeyde (r=.53, 

p<.01) bir ilişki olduğu tespit edilmiştir. 

Katılımcıların görüşlerine göre, kolektif öğretmen yeterliğinin öğretim stratejisi 

alt boyutu ile etkili okul arasında anlamlı, pozitif yönde ve orta düzeyde (r=.70, p<.01) 

bir ilişki olduğu, kolektif öğretmen yeterliğinin öğretim stratejisi alt boyutu ile etkili 

okulun okul yöneticisi alt boyutu arasında anlamlı, pozitif yönlü ve orta düzeyde 

(r=.52, p<.01) bir ilişki olduğu, kolektif öğretmen yeterliğinin öğretim stratejisi alt 

boyutu ile etkili okulun öğretmen alt boyutu arasında anlamlı, pozitif yönde ve orta 

düzeyde (r=.61, p<.01) bir ilişki olduğu, kolektif öğretmen yeterliğinin öğretim stratejisi 
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alt boyutu ile etkili okulun okul alt boyutu arasında anlamlı, pozitif yönde ve orta 

düzeyde (r=.66, p<.01) bir ilişki olduğu, kolektif öğretmen yeterliğinin öğretim stratejisi 

alt boyutu ile etkili okulun öğrenci alt boyutu arasında anlamlı, pozitif yönde ve orta 

düzeyde (r=.58, p<.01) bir ilişki olduğu ve kolektif öğretmen yeterliğinin öğretim 

stratejisi alt boyutu ile etkili okulun öğrenci velisi alt boyutu arasında anlamlı, pozitif 

yönlü ve orta düzeyde (r=.52, p<.01) bir ilişkiye bulgular sonucu rastlanılmıştır. 

Ortaokul öğretmenlerin kolektif öğretmen yeterliğinin öğrenci disiplini alt 

boyutu ile etkili okul arasında anlamlı, pozitif yönlü ve orta düzeyde (r=.69, p<.01) bir 

ilişki olduğu, kolektif öğretmen yeterliğinin öğrenci disiplini alt boyutu ile etkili okulun 

okul yöneticisi alt boyutu arasında anlamlı, pozitif yönde ve orta düzeyde (r=.54, 

p<.01) bir ilişki olduğu, kolektif öğretmen yeterliğinin öğrenci disiplini alt boyutu ile 

etkili okulun öğretmen alt boyutu arasında anlamlı, pozitif yönlü ve orta düzeyde 

(r=.60, p<.01) bir ilişki olduğu, kolektif öğretmen yeterliğinin öğrenci disiplini alt boyutu 

ile etkili okulun okul alt boyutu arasında anlamlı, pozitif yönde ve orta düzeyde (r=.64, 

p<.01) bir ilişki olduğu, kolektif öğretmen yeterliğinin öğrenci disiplini alt boyutu ile 

etkili okulun öğrenci alt boyutu arasında anlamlı, pozitif yönde ve orta düzeyde (r=.56, 

p<.01) bir ilişki olduğu ve kolektif öğretmen yeterliğinin öğrenci disiplini alt boyutu ile 

etkili okulun öğrenci velisi alt boyutu arasında anlamlı, pozitif yönlü ve orta düzeyde 

(r=.50, p<.01) bir ilişki olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Ortaokul Öğretmenlerinin Kolektif Öğretmen Yeterliği Düzeylerinin Etkili Okul 

Üzerindeki Etkisinin İncelenmesi 

Araştırmaya katılım sağlayan ortaokul öğretmenlerinin görüşlerine göre, 

öğretmenlerin kolektif öğretmen yeterliği düzeylerinin okul etkililiğini yordayıp 

yordamadığını belirlemek amacıyla çoklu doğrusal regresyon analizi yapılmıştır. 

Katılımcıların kolektif öğretmen yeterliğinin, etkili okul üzerindeki varyansın ne kadar 

açıkladığını gösteren bulgular Tablo 34’ te sunulmaktadır. 
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Tablo 34  

Ortaokul Öğretmenlerinin Kolektif Öğretmen Yeterliği Düzeylerinin Okul Etkililiğini 

Yordamasına İlişkin Regresyon Analizi Sonuçları 

Bağımlı Değişken: Etkili Okul 

Bağımsız Değişkenler β t p 

Öğretim Stratejileri .41 6.03 .00* 

Öğrenci Disiplini .34 4.95 .00* 

R=.72 𝑅2=.52 F(3-352) =196.76 N=356 

*p<.05 

Tablo 34’ten izlenebileceği gibi ortaokul öğretmenlerinin kolektif öğretmen alt 

boyutları olan ‘öğretim stratejileri’ ve ‘öğrenci disiplini’ okul etkililiğinin anlamlı bir 

yordayıcısıdır (R=.72, 𝑅2=.52, F(3-352) =196.76, p<.05).  

Tabloda belirtilen bağımsız değişkenlerin ikisi birlikte, etkili okul değişkenliğin 

%52’sini açıklamaktadır. Standardize regresyon katsayı değerlerine göre okul 

etkililiğini açıklayan değişkenlerin önem sırası ‘öğretim stratejileri’ (β=.41) ve ‘öğrenci 

disiplini’ (β=.34) olarak belirlenmiştir.  

Standardize regresyon katsayılarının anlamlılığına ilişkin t-testi sonuçları 

incelendiğinde ‘öğretim stratejileri’ (t=6.03, p<.05) ve ‘öğrenci disiplini’ (t=6.03, p<.05) 

etkili okulun anlamlı bir yordayıcısı olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bu durumda 

ortaokul öğretmenlerinin kolektif öğretmen yeterliği algıları okul etkililiğinin üzerinde 

herhangi bir açıklama gücünün olduğu sonucunu göstermektedir. 
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Bölüm 5 

Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

Bu bölümde araştırma sonuçlarından elde edilen bulgulara.yönelik sonuçlara 

ve bu sonuçlardan hareket ederek araştırmaya.dönük ve uygulamaya.dönük 

önerilere yer verilmiştir. 

Sonuçlar  

Araştırma kapsamında elde edilen bulgulara yönelik sonuçlar aşağıda 

sunulmaktadır. 

 Araştırmaya.katılan.ortaokul.öğretmenlerinin.kolektif.öğretmen.yeterlik.düzeyleri

nin “ yüksek” olduğu tespit edilmiştir. 

 

 Ortaokulda görev yapan öğretmenlerin kolektif öğretmen yeterlikleri boyutlar 

bakımından ele alındığında; en yüksek düzeyin öğrenci disiplini boyutunda ortaya 

çıktığı ve bunu öğretim stratejileri boyutunun takip ettiği görülmüştür. 

 

 Öğretmenlerin kolektif öğretmen yeterlik düzeylerinin cinsiyet, eğitim düzeyi, 

meslekteki hizmet yılı ve çalıştıkları kurumdaki hizmet yılı değişkenlerine göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiştir. 

 

 Araştırmaya katılan ortaokul öğretmenlerin kolektif öğretmen yeterliğinin alt 

boyutlarına ilişkin görüşlerinin cinsiyet değişkenine göre öğretim stratejileri alt 

boyutunda anlamlı bir farklılık göstermediği fakat öğrenci disiplini alt boyutunda 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık tespit edilmiştir.  Elde edilen bulgulara göre 

erkek öğretmenlerin öğrenci disiplini düzeylerinin kadın öğretmenlere göre daha 

fazla olduğu soncuna ulaşılmıştır. 

 

 Araştırmaya katılan ortaokul öğretmenlerin kolektif öğretmen yeterliğinin alt 

boyutlarına ilişkin görüşlerinin eğitim düzeyi değişkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği sonucuna ulaşılmıştır. 

 

 Ortaokulda görev yapan öğretmenlerinin meslekteki hizmet yılı değişkenine göre 

görüşleri incelendiğinde anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiştir. 

 



 

85 
 

 Katılımcıların kolektif öğretmen yeterlik düzeylerinin öğretim stratejisi alt 

boyutunda çalıştıkları kurumdaki hizmet yılı değişkenine göre görüşlerinin 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği saptanmıştır. Buna göre çalıştıkları 

kurumlarda 21.yıl ve üzeri hizmet yapan öğretmenlerin 1-10.yıl arasında hizmet 

yapan öğretmenlere göre öğretim stratejisi düzeylerinin daha yüksek olduğu 

saptanmıştır. 

 

 Araştırmaya katılan ortaokul öğretmenlerinin “yüksek” düzeyde okul etkililiği 

yeterliğine sahip oldukları belirlenmiştir. 

 

 Katılımcıların etkili okul yeterliği alt boyutları bakımından incelendiğinde; en 

yüksek düzeyin öğretmen boyutunda olduğu ve bunu okul, okul yöneticisi, 

öğrenci ve öğrenci velisi boyutlarının takip ettiği tespit edilmiştir. 

 

 Ortaokul öğretmenlerin görüşlerine göre incelenen okul etkililiği yeterliği cinsiyet 

ve eğitim düzeyi değişkenlerine göre anlamlı farklılık göstermediği fakat 

meslekteki hizmet yılı ve çalıştıkları kurumdaki hizmet yılı değişkenlerine göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır. 

 

 Öğretmenlerin meslekteki hizmet yılı değişkenine göre bu fark incelendiğinde 

16.yıl ve üzeri hizmet yapan öğretmenlerin 11-15.yıl arasında hizmet yapan 

öğretmenler göre okul etkililiği düzeylerinin daha yüksek olduğu sonucuna 

varılmıştır. 

 

 Katılımcıların çalıştıkları kurumdaki hizmet yılı değişkenine göre fark 

incelendiğinde 21.yıl ve üzeri görev yapan öğretmenlerin 1-10.yıl ve 11-20.yıl 

arasında görev yapan öğretmenlere göre okul etkililiği düzeylerinin daha yüksek 

olduğu tespit edilmiştir. 

 

 Katılımcı öğretmenlerin görüşleri etkili okul alt boyutlarına göre incelendiğinde, 

meslekteki hizmet yılı değişkeni okul alt boyutunda ve çalıştıkları kurumdaki 

hizmet yılı değişkeninde okul yöneticisi, öğretmen, okul ve öğrenci velisi alt 

boyutlarında istatistiksel olarak anlamlı farklılık tespit edilmiştir. 

 

 Katılımcıların meslekteki hizmet yılı değişkenine göre görüşlerinde yalnız okul 

boyutunda anlamlı bir farklılık olduğu gözlemlenmiştir. Bu bulguya göre 16.yıl ve 
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üzeri hizmeti bulunan öğretmenlerin 11-15.yıl arasında hizmeti bulunan 

öğretmenlere göre daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

 Araştırmaya katılan ortaokul öğretmenlerinin görüşleri incelendiğinde çalıştıkları 

kurumdaki hizmet yılı değişkenine göre okul yöneticisi alt boyutundaki fark 

incelendiğinde 21.yıl ve üzeri sürede görev yapan öğretmenlerin 1-10 yıl sürede 

hizmeti bulunan öğretmenlere göre daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. 

 

 Araştırmaya katılım sağlayan ortaokul öğretmenlerinin görüşleri incelendiğinde 

çalıştıkları kurumdaki hizmet yılı değişkenine göre öğretmen alt boyutundaki fark 

incelendiğinde 21.yıl ve üzeri sürede görev yapan öğretmenlerin 1-10.yıl sürede 

hizmeti bulunan öğretmenlere göre daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. 

 

 Araştırmaya katılım sağlayan ortaokul öğretmenlerinin görüşleri incelendiğinde 

çalıştıkları kurumdaki hizmet yılı değişkenine göre okul alt boyutunda ki fark 

incelendiğinde 21.yıl ve üzeri sürede görev yapan öğretmenlerin 1-10.yıl ve 11-

20.yıl sürede hizmeti bulunan öğretmenlere göre daha yüksek olduğu tespit 

edilmiştir. 

 

 Araştırmaya katılım sağlayan ortaokul öğretmenlerinin görüşleri incelendiğinde 

çalıştıkları kurumdaki hizmet yılı değişkenine göre öğrenci velisi alt boyutunda ki 

fark incelendiğinde 11-20.yıl hizmeti bulunan ve 21.yıl ve üzeri sürede görev 

yapan öğretmenlerin 1-10.yıl sürede hizmeti bulunan öğretmenlere göre daha 

yüksek olduğu tespit edilmiştir. 

 

 Ortaokul öğretmenlerinin kolektif öğretmen yeterliği ile etkili okul arasında 

istatistiksel olarak anlamlı, .pozitif.yönde ve.yüksek.düzeyde bir ilişki olduğu 

belirlenmiştir. 

 

 Kolektif öğretmen yeterliği ile etkili okulun okul yöneticisi, öğretmen, okul, öğrenci 

ve öğrenci velisi alt boyutları arasında istatistiksel olarak anlamlı, .pozitif.yönlü ve 

orta.düzeyde bir ilişkinin varlığı ortaya çıkmıştır. 

 

 Kolektif öğretmen yeterliğinin öğretim stratejisi alt boyutu ile etkili okul arasında 

istatistiksel olarak anlamlı,.pozitif.yönde ve orta.düzeyde bir ilişki olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. 
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 Kolektif öğretmen yeterliğinin öğretim stratejisi alt boyutu ile etkili okulun okul 

yöneticisi, öğretmen, okul, öğrenci ve öğrenci velisi alt boyutları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı, .pozitif.yönlü ve orta.düzeyde bir ilişkinin varlığı ortaya 

çıkmıştır. 

 Kolektif öğretmen yeterliğinin öğrenci disiplini alt boyutu ile etkili okul arasında 

istatistiksel olarak anlamlı, .pozitif.yönde ve orta.düzeyde bir ilişki olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. 

 

 Kolektif öğretmen yeterliğinin öğrenci disiplini alt boyutu ile etkili okulun okul 

yöneticisi, öğretmen, okul, .öğrenci ve öğrenci velisi alt boyutları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı, .pozitif yönlü ve.orta.düzeyde bir ilişkinin varlığı ortaya 

çıkmıştır. 

 

 Kolektif öğretmen yeterliğinin iki alt boyutunun (öğretim stratejileri ve öğrenci 

disiplini) birlikte etkili okul değişkenliği üzerindeki toplam varyansın %52 ini 

açıkladığı belirlenmiştir. Öğretim stratejileri ve öğrenci disiplini alt boyutlarının 

etkili okulun anlamlı bir yordayıcısı olduğu sonucuna ulaşıldığından ortaokul 

öğretmenlerinin kolektif öğretmen yeterliği algıları okul etkililiğinin üzerinde 

herhangi bir açıklama gücünün olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Öneriler  

Araştırma bulgularından yola çıkarak geliştirilen, araştırmacılara yol 

göstermesine ilişkin araştırmaya dönük öneriler ve sonuçların uygulanabilirliğine 

ilişkin uygulamaya dönük öneriler olacak şekilde iki başlık halinde sunulmaktadır. 

Araştırmaya.Dönük.Öneriler 

 Bu araştırma, Ankara ilinden seçilen 9 merkez ilçelerinde yer alan resmi 

ortaokullardan elde edilen verilerle gerçekleştirilmiştir. Kullanılan örneklem 

yapısının güçlü tahminler ve doğru çıkarımlar yapmak için yeterli olduğu ifade 

edilebilse de araştırmanın farklı illerde ve farklı örneklemler üzerinde 

tekrarlanması önerilebilir. Ayrıca devlet ortaokullarında yürütülen bu çalışma özel 

okullarda da uygulanabilir ve verilerin karşılaştırılması sonucunda genellemelere 

varılabilir. 
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 Araştırmanın farklı eğitim örgütlerinde ve eğitimin farklı kademelerinde benzer 

değişkenlerin kullanıldığı yeni araştırmaların yapılması ve elde edilen bulguların 

karşılaştırılması gerekli ve önemlidir. Bu sayede hem ilkokullarda hemde 

yükseköğretim kurumlarında görev yapmakta olan eğitim ve öğretimden sorumlu 

bireylerin kendi örgütlerine yönelik kolektif öğretmen yeterlikleri ve okul etkililiği 

düzeyleri belirlenmiş olur. 

 

 Bu araştırmada, cinsiyet,.eğitim düzeyi, meslekteki. hizmet yılı ve çalıştığı 

kurumdaki hizmet yılı değişkenlerine göre incelenen kolektif öğretmen yeterliği ve 

okul etkililiği arasındaki ilişki; medeni durum, yaş, branş, sosyo ekonomik düzey, 

ders yükü/haftalık ders saati gibi değişkenler kullanılarak tekrar incelenebilir. 

 

 Araştırmada okul düzeyli değişkenler olarak kolektif öğretmen yeterliği ve etkili 

okul değişkenleri kullanılmıştır. Yeni yapılacak araştırmalarda örgüt iklimi, örgüt 

kültürü, örgütsel bağlılık, örgütsel iletişim, öğretmen profesyonalizmi, yönetici 

desteği, meslektaşa, yöneticiye ve öğrenciye güven gibi diğer değişkenler ile 

incelenebilir ve aralarındaki ilişkinin varlığı ve düzeyi ortaya çıkarılabilir. 

 

 Bu çalışmada kolektif öğretmen yeterliği ile etki okul arasında; istatistiksel olarak 

anlamlı, pozitif yönlü ve yüksek düzeyde bir ilişkinin varlığı ortaya konulmuştur. 

Bu bağlamda yeni yapılacak araştırmalarda etkili okul ile kolektif öğretmen 

yeterliği algılarını olumlu yönde etkileyen ve güçlendiren değişkenler 

araştırılabilir. 

 

 Son olarak bu araştırmada kolektif öğretmen yeterliğin okul etkililiğinin bir 

yordayıcısı olduğu sonucu ortaya çıkmıştır. Benzer şekilde kolektif öğretmen 

yeterliğinin yordayacağı düşünülen örgütsel güven, örgüt iklimi, örgütsel 

vatandaşlık gibi bağımlı değişkenlerle ilintilenerek yeni araştırmalar yapılabilir. 

Uygulamaya.Dönük.Öneriler 

 Çalışma sonucunda Ankara ili dokuz büyük merkez ilçelerinde görev yapan 

ortaokul öğretmenlerinin kolektif öğretmen yeterliği ile etkili okul düzeyleri 

arasında pozitif yönlü anlamlı bir ilişki gösterdiği belirlenmiştir. Bununla birlikte, 

değişkenlerin okullar arasında ortaya çıkan okul etkililiği varyansının neredeyse 

yarısını açıkladığı görülmüştür. Bu bağlamda öğretmenlerin kolektif yeterliliklerini 
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artırıcı özelliklerini geliştiren ve güçlendiren uygulamalara önem vermesi ve bu 

yönde tedbirler alması gerekmektedir. 

 

 Literatür incelendiğinde, hem kolektif öğretmen yeterliğinin hem de etkili okul 

düzeylerinin gelişmesine ve güçlenmesine destek olacak çok sayıda bireysel ve 

örgütsel değişkenin var olduğu görülmektedir. Bu bağlamda okullarındaki kolektif 

öğretmen yeterliği inancını güçlendirmek isteyen yöneticiler, öncelikle kolektif 

öğretmen yeterliğinin kaynaklarını etkili bir biçimde kullanabilirler. Öğretmenlerin 

diğer okullarda belli başarı sağlamış öğretmenlerle birlikte iletişim kurmalarını ve 

onları gözlemleyecek zamanı, fırsatı öğretmenlere sağlayabilirler. Bununla 

birlikte okul yöneticileri, öğretmenlere mentörlük uygulamaları, mesleki gelişim 

fırsatları gibi hizmet içi eğitimler almalarını ve kişisel gelişim kurslarına devam 

etmeleri konularında desteklenerek gelişim etkinlikleri sunabilirler. Benzer şekilde 

yöneticilerin öğretmenlere karar alma süreçlerine katılımlarını ve kişiler arası 

güvenin hâkim olduğu bir etkili okul ikliminin oluşmasını sağlayarak kolektif 

öğretmen yeterliği özelliklerini güçlendirilerek örgütsel bağlılıklarını artıracaktır. 
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EK-A: Veri Toplama Aracı 

Sayın Meslektaşım, 

 

Bu veri toplama aracı, kolektif öğretmen yeterliği ile etkili okul arasındaki 
ilişkiyi incelemek amacıyla yapılan bir çalışmanın verilerini toplamak için 
geliştirilmiştir. Anket üç bölümden oluşmaktadır. İlk bölümde kişisel bilgiler yer 
almaktadır. İkinci bölümde etkili okul boyutlarına ilişkin her bir boyutu betimleyici 
maddeler yazılmıştır. Üçüncü bölümde okulda çalışan öğretmenlerin kolektif 
yeterliliklerine ilişkin ifadeler bulunmaktadır. Her ifadenin karşısında beşli bir 
seçenek verilmiştir. Lütfen, her bir davranışı dikkatle okuyarak sizin için en uygun 
olduğunu düşündüğünüz seçeneği “X” işareti koyarak belirtiniz. 

Veriler bilimsel amaçlarla kullanılacak ve topluca değerlendirilecektir. Bu 
nedenle, adınızı ve soyadınızı yazmanıza gerek yoktur. Gösterdiğiniz ilgi ve 
sağladığınız katkı için şimdiden teşekkür eder, saygılar sunarım. 

 

 

  Mehmet Ata DÜZGÜNOĞLU  

  Hacettepe Üniversitesi 

         Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

         Yüksek Lisans Öğrencisi 
 
 

BÖLÜM – I 

KİŞİSEL BİLGİLER 

 

1. Cinsiyetiniz: 

(  ) Erkek (  ) Kadın 

 

2. Bu okuldaki hizmet süreniz: ………… yıl  

3.Öğretmenlikte geçirdiğiniz hizmet süreniz: ……….. yıl 

4. Eğitim düzeyiniz: 

( ) Önlisans (  ) Lisans (  ) Lisansüstü 
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BÖLÜM-II 

Açıklama: Her ifadenin kendi okulunuz ve okulunuzdaki uygulamalarda ne derecede 

gerçekleştirildiğine ne kadar katıldığınızı düşününüz. Sonra da bu katılma 

durumunuzu gösteren ifadenin altına "X" işareti koyunuz. 

ETKİLİ OKUL ANKETİ 
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Bu okulda okul yöneticisi; 1 2 3 4 5 

1. Eğitim ve öğretim etkinliklerini önem sırasına dizer, planlar ve 
uygulamaya koyar. 

     

2. Öğrenci başarısına ayrı bir önem verilmesini ve başarının 
ödüllendirilmesini sağlar 

     

3. Öğretim programlarını koordine eder.      

4. Öğretmen ve öğrencilerden eğitim ve öğretime ilişkin yüksek 
beklentileri vardır ve bunları onlara ulaştırır. 

     

5. Personelin okula bağlanmasını sağlar.      

6. Öğretmenlerin ilgilerine eğilir, onlara destek verir.      

7. Sınıflarda olup bitenleri (ne tür kitap ya da materyal okutulmakta, 
öğrencilere materyaller nasıl ulaştırılmakta vs.) sınıfları bizzat 
ziyaret ederek bilir. 

     

8. Sıkça okulun her tarafında görülür.      

9. Sürekli öğrenci ile temas halindedir.      

10. Okulda kuralları korumada katı ancak adildir.      

11. Öğrencilere daha çok zaman ayırabilmek için günlük bazı işlerini 
astlarına devreder. 

     

12. Başkalarına eşit şekilde ve bireyler olarak ilgi gösterir.      

Bu okulda öğretmenler; 1 2 3 4 5 

1. Okulun hedef ve amaçları ile öğretimden neler beklendiği 
konusunda anlaşmaya varmışlardır. 

     

2. Öğrenme amaçlarına uygun öğretim stratejileri (teknikleri, 
yöntemleri) seçerler. 

     

3. Sınıfta düzenli ve disiplinli bir ortam sağlarlar.      

4. Sınıfta açık ve mantıki ilişki kurallarını pekiştirirler.      

5. Öğretimde doğrudan öğretim yaklaşımını (yani öğrencinin doğrudan 
öğrenme görevleri ile uğraşmayı, doğrudan öğrenci ile ilgilenmeyi) 
uygularlar. 

     

6. Her derste ulaşılması istenen amaçları ve bunlara ulaştırıcı 
etkinlikleri açıkça gösterirler. 

     

7. Öğrencilerin bir konuyu öğrenmesine çok zaman ayırırlar.      



 

102 
 

8. Öğrencilere sıkça ve yönlendirilmiş ev ödevi verirler.      

9. Tüm öğrencilerin öğretilebileceğine inanırlar.      

10. Öğrencilerin zayıf oldukları konu ve alanlarda ısrar etmeyerek, 
onların yetenekli oldukları alanlarda gelişmelerini sağlarlar. 

     

11. Yavaş öğrenen öğrencilere ilave ilgi gösterirler.      

12. Kendi branşlarında öğretmenlik yaparlar.      

13. Aynı sınıfları okutan diğer öğretmeler tarafından okutulan derslerin 
içeriğine aşinadırlar. 

     

14. Öğrencilerin bir konudaki ihtiyaçlarını teşhis ederek öğretime 
ilişkilendirirler. 

     

15. Etkinlikleri (faaliyet) birbirlerine dayandırırlar.      

16. Öğrenci çalışmalarını yakından izleyip sonucu bildirirler.      

17. Esnek öğretim stilleri (pekiştirme, ödev verme, ödev düzeltme vs.) 
uygularlar. 

     

Bu okulda; 1 2 3 4 5 

1. Okulun amaçlarına ulaşması için öğretmen, yönetici ve öğrenciler 
arasında uyum ve işbirliği vardır. 

     

2. Başarılı olanlar her zaman ödüllendirilir.      

3. Yaratıcı düşünenler teşvik görür.      

4. Değişme ve gelişmeyi teşvik edici bir kültür (norm, beklenti, inanç, 
uygulama ve davranışlar bütünü) vardır. 

     

5. Yönetici, öğretmen ve öğrenciler temel ilişki kurallarına inanırlar.      

6. Yönetici ve öğretmenler öğrencilere ilgi duyarlar, öğrenciler de 
bunun farkındadır. 

     

7. Başarılı öğrenciler okul toplumuna açıkça ilan edilir, toplum önünde 
onurlandırılır. 

     

8. Öğrenci gelişimi test, yazılı ve sözlü sınavlarla izlenir anında 
öğrenciye başarısı hakkında bilgi verilir. 

     

9. Öğrencilere sorumluluk almaları için (nöbet, disiplin paneli üyeliği, 
yol yönetimi gibi) fırsat verilir. 

     

10. . Küçük sınıflarda küçük gruplarla ders yapılır.      

11. Sınıftaki öğretim diğer öğrenme imkanları ile tamamlanır.      

12. Eğitim araç ve gereçleri hayli zengindir.      

13. Öğretmen ve yöneticiler okulun disiplin politikası konusunda yakın 
bir anlayış içindedir. 

     

14. Tüm personel bir takım ruhu içinde çalışır.      

15. Paylaşılmış yönetim ve programlama anlayışı hakimdir.      

16. Eğitim ve öğretim için olumlu bir ortam vardır.      

17. Tüm örgüt ve yönetim düzenlemeleri sınıftaki öğretimi kolaylaştırıcı 
niteliktedir. 

     

18. Sınıfta dersler kesintiye uğramadan yapılır.      

19. Öğretmenlerin etkili kullanımı vardır.      

20. İşbirliğine dönük davranışı pekiştirir.      
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21. Bireysel çabayı özendirir.      

22. Her bir konunun neden öğretildiğinin çocuklara açıklanmasını 
vurgular. 

     

Bu okulda öğrenciler; 1 2 3 4 5 

1. Kendilerinden neler beklendiğini bilirler.      

2. Kendi başlarına okuma, sınıf ve okul kütüphanelerini kullanmaları 
için özendirilirler. 

     

3. Bazı okul işlerinden sorumlu tutulurlar.      

4. Sık ve sistemli olarak değerlendirilirler.      

5. Birbirleri için öğretmenlik yaparlar.      

6. Öğrenme etkinliklerine daha çok zaman ayırırlar.      

Bu okulda öğrenci velileri; 1 2 3 4 5 

1. Okulun etkinliklerine destek verip katılırlar.      

2. Okul yönetimi ile iyi bir ilişki ve etkileşim içindedirler.      

3. Günlük olarak okulu ziyaret edebilirler.      

4. Öğrencilerin sorularını öğretmen ve yöneticilerle tartışabilirler.      

5. Okulun kendilerinden neler beklediğini bilirler.      

6. Öğrenci başarısında rol almaya isteklidirler.      
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BÖLÜM – III 

KOLEKTİF ÖĞRETMEN YETERLİĞİ ÖLÇEĞİ 

*Aşağıda çalıştığınız okuldaki öğretmenlere ilişkin ifadeler 
bulunmaktadır, Lütfen her ifadeyi okuduktan sonra size en uygun 

gelen yanıt seçeneğini işaretleyiniz. 
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 1 2 3 4 5 

1. Okulunuzdaki öğretmenler, öğrencilerin anlamlı (yaşama dönük, 
işlevsel, vb.) bir şekilde öğrenmelerini ne kadar sağlayabilirler? 

     

2. Okulunuzdaki öğretmenler, öğrencileri okuldaki çalışmalarında (ders 
içi ve ders dışı etkinliklerde) başarılı olabileceklerine ne kadar 
inandırabilir? 

     

3. Okulunuzdaki öğretmenler, öğrencilerden bekledikleri uygun 
davranışları ne kadar açık ifade edebilirler? 

     

4. Okulunuzdaki öğretmenler, öğrenmeyi destekleyen kuralları ve 
düzenlemeleri ne kadar oluşturabilirler? 

     

5. Okulunuzdaki öğretmenler, öğrencilerin karmaşık ve zor konuları tam 
olarak öğrenmelerine ne kadar yardımcı olabilirler? 

     

6. Okulunuzdaki öğretmenler, ders konularının derinlemesine 
kavranmasını ne kadar sağlayabilirler? 

     

7. Okulunuzdaki öğretmenler, istenmeyen (öğretmene karşı gelen, 
zıtlaşan vb.) davranışlarda bulunan öğrencilerle ne kadar iyi baş 
edebilirler? 

     

8. Okulunuzdaki öğretmenler, öğrencilerin olumsuz (söz almandan 
konuşma, diğer öğrencilerin öğrenmelerini engelleme, kopya çekme 
vb.) davranışlarını ne kadar kontrol edebilirler? 

     

9. Okulunuzdaki öğretmenler, öğrencilerin eleştirel düşünmelerini ne 
kadar sağlayabilirler? 

     

10. Okulunuzdaki öğretmenler, öğrencilerin okul kurallarına uymalarını 
ne kadar iyi sağlayabilirler? 

     

11. Okulunuzdaki öğretmenler, öğrencilerin yaratıcılığının gelişmesini ne 
kadar sağlayabilirler? 

     

12. Okulunuzdaki öğretmenler, öğrencilerin okuldayken kendilerini 
güvende hissetmelerini ne kadar sağlayabilirler? 

     

 

  



 

105 
 

EK-B: Gönüllü Katılım Formu 

Değerli Katılımcı,  

Bu çalışma  “Kolektif öğretmen yeterliği ile etkili okul arasındaki ilişkinin incelenmesi” 

amaçlanmaktadır. Çalışmaya katılım gönüllüdür. Çalışmaya istediğiniz zaman devam 

etmeyebilir ya da çalışmayı yarıda bırakabilirsiniz. Ölçeklerin doldurulması yaklaşık 

olarak 10-15 dakikalık bir zaman alacaktır. Soruları cevaplandırırken, herhangi bir zarar 

görme riskiniz olmayacaktır. Lütfen her bir ölçeğin başında verilen yönergeleri dikkatlice 

okuyunuz. Her bir soruyu okuyup, içtenlikle doldurmaya çalışınız. Soruların doğru ya da 

yanlış cevabı yoktur. 

Size verilen ölçeklerin üzerine adınızı ya da herhangi bir kimlik bilgisi yazmayınız. 

Kimlik bilgileriniz istenmemekle birlikte, verdiğiniz tüm yanıtlar gizli tutulacaktır. Veriler 

sadece akademik amaçlı olarak kullanılacaktır. Ölçeklerin uygulanması için Hacettepe 

Üniversitesi Etik Kurulu’ndan ve Milli Eğitim Bakanlığı’ndan gerekli yasal izinler alınmıştır.  

Eğer bu çalışmayla ilgili olarak bir sorunuz olursa ya da çalışma tamamlandıktan 

sonra ilgili sonuçlar hakkında bilgi edinmek istiyorsanız Mehmet Ata DÜZGÜNOĞLU (e-

posta: m.ata.duzgunoglu@gmail.com) ile bağlantıya geçebilirsiniz.  

Katılımınız ve değerli katkılarınız için teşekkür ederiz. 

 

 

Araştırmacılar 

Doç. Dr. Murat ÖZDEMİR 

Mehmet Ata DÜZGÜNOĞLU 

Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Eğitim Yönetimi Bölümü 

 

 

 

 

Bu çalışmaya tamamen gönüllü olarak katılıyorum ve istediğim zaman yarıda kesip 

çıkabileceğimi biliyorum. Verdiğim bilgilerin bilimsel amaçlı yayımlarda kullanılmasını 

kabul ediyorum. 

 

Tarih:  

Adı: 

Soyadı: 

İmza: 
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EK-C: Etkili Okul Ölçeği Kullanım İzni  
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EK-Ç: Kolektif Öğretmen Yeterliği Ölçeği Kullanım İzni  
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EK-D: Etik Komisyonu Onay Bildirimi  
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EK-E: Ankara İl Milli Eğitim Müdürlüğü Uygulama İzni  
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EK-F: Etik Beyanı 
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EK-G: Yüksek Lisans Tez Çalışması Orijinallik Raporu 
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EK-Ğ: Thesis Originality Report 
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EK-H: Yayımlama ve Fikrî Mülkiyet Hakları Beyanı 

 



 

 
 

 


