HACETTEPE UNIVERSITESI
EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU

Egitim Bilimleri Ana Bilim Dali

Egitim Yonetimi Teftisi Planlamasi ve Ekonomisi Programi

OKUL FARKINDALIGININ OGRETMEN VE OKUL DUZEYINDE INCELENMESI:
BIR KARMA YONTEM GALISMASI

Hilal BUYUKGOZE

Doktora Tezi

Ankara, 2021



Liderlik, arastirma, inovasyon, kaliteli egitim ve degisim ile

Voo itiige... Lo Lyiga ..



HACETTEPE UNIVERSITESI
EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU

Egitim Bilimleri Ana Bilim Dali

Egitim Yonetimi Teftisi Planlamasi ve Ekonomisi Programi

OKUL FARKINDALIGININ OGRETMEN VE OKUL DUZEYINDE INCELENMESI:
BIR KARMA YONTEM GALISMASI

INVESTIGATING SCHOOL MINDFULNESS AT TEACHER AND SCHOOL
LEVELS: A MIXED-METHODS STUDY

Hilal BUYUKGOZE

Doktora Tezi

Ankara, 2021



Kabul ve Onay
Egitim Bilimleri Enstitist Madurlagane,
Hilal BUYUKGOZE'nin hazirladigi “Okul Farkindaliginin Ogretmen ve Okul
Diizeyinde incelenmesi: Bir Karma Yéntem Calismasi” baslikli bu calisma jirimiz
tarafindan Egitim Bilimleri Ana Bilim Dali, Egitim Yonetimi Teftigsi Planlamasi

ve Ekonomisi Bilim Dalinda Doktora Tezi olarak kabul edilmistir.

Juri Bagkani Prof. Dr. Yagsar KONDAKGCI imza
Juri Uyesi (Danisman)  Prof. Dr. Murat OZDEMIR imza
Juri Uyesi Dog. Dr. Burcu ATAR imza
Juri Uyesi Dog. Dr. Sedat GUMUS imza
Juri Uyesi Dog. Dr. Nihan DEMIRKASIMOGLU imza

Bu tez Hacettepe Universitesi Lisansistl Egitim, Ogretim ve Sinav Yoénetmeligi'nin
ilgili maddeleri uyarinca yukaridaki juri Gyeleri tarafindan 25/ 12 / 2020 tarihinde
uygun gorilmus ve Enstitid Yonetim Kurulunca .../ .../ ..... tarihi itibariyla kabul

edilmistir.

Prof. Dr. Selahattin GELBAL
Egitim Bilimleri Enstitist Maduri



Oz
Bu arastirmada, Hoy’'un okul ortamlarina uyarladidi kavramsal gergeveden yola
cikilarak okul farkindaligini yordayan 6gretmen ve okul duzeyindeki degiskenler
incelenmis ve arastirma agimlayici sirali desende tasarlanmigtir. Arastirmanin
nicel asamasina Ankara’daki 69 ortaokuldan 1354 dgretmen katilmistir. Ogretmen
diuzeyindeki degiskenler (cinsiyet, yas, egitim durumu, muddr ile calisma suresi,
mevcut okuldaki kidem, toplam kidem ve mesleki gelisim glin sayisi) ile okul
dizeyindeki degiskenlerin (okul buyUkligu, 6gdretim sekli, derslik basina disen
ogrenci sayisi, orgltsel glven, kolektif 6gretmen yeterligi ve okul akademik
vurgusu) okul farkindaligindaki okul ici ve okullar arasi farklilagsmadaki roll
Hiyerarsik Lineer Modellemeyle incelenmistir. Sonuclar, okul farkindaligindaki
varyansin %12,7’sinin okullar arasi farktan kaynaklandigini, 6gretmen dizeyinde
muaddar ile ¢galisma suresinin negatif yonli manidar bir yordayici oldugunu ve okul
dizeyinde mudure guven, meslektaslara glven ve kolektif 6drenci disiplini
yeterliginin pozitif yénlii manidar yordayicilar oldugunu géstermistir. Ogretmen ve
okul duzeyindeki manidar yordayici degiskenlerin tiumd okullar arasindaki
degisimin %96.9’unu agiklamaktadir. Aragtirmanin ikinci agsamasinda i¢ ice gegmis
durum deseni benimsenmis ve OFO’niin midur farkindaliyi boyutunda 6gretmen
goruslerine gore en yuksek ve en dusuk puan verilen 12 okul muduru ile yari-
yapilandiriimis gérismeler gergeklestiriimistir. Nitel veri, kuramsal tematik yontem
ile analiz edilmistir. Nitel asamada veri cesitleme amaciyla yapilandiriimamis
g6zlemler ve okul internet sitelerinden de yararlaniimistir. Glaven, dinamik isbirligi
ve karsilikli iletisimin okullarin problem ¢ézme, karara katihm ve birlikte 6grenme

kapasitesini artirarak okul farkindalgini gelistirdigi sonucuna ulagiimistir.

Anahtar sozciikler: okul farkindahgi, mudur farkindaligi, 6gretmen farkindalig,
orgltsel glven, meslektaglara gliven, mudure given, 6grenci ve veliye glven,
kolektif ogretmen yeterligi, kolektif ogretim stratejileri yeterligi, kolektif 6grenci

disiplini yeterligi, okul akademik vurgusu, karma yontem.



Abstract

This study, inspired by the conceptual framework adapted into school settings by
Hoy, investigated teacher and school level factors predicting school mindfulness,
and employed an explanatory sequential mixed-methods design. Quantitative data
came from 1354 teachers nested in 69 middle schools in Ankara. The role of
teacher (gender, age, level of education, length of time with principal, years of
experience in school, total years of experience in teaching, number of days
attended professional development activities) and school-level factors (school
size, mode of schooling, class size, organizational trust, collective teacher efficacy,
academic press) on the school mindfulness variation within and between schools
was explored by HLM. Results revealed that 12,7% of the total variance in school
mindfulness originates from between-school variations, length of time with
principal is a significant yet negative predictor at teacher-level, and teacher trust in
principal, teacher trust in colleagues and collective efficacy in student discipline
are significant predictors at school-level. All significant teacher-and school-level
predictors explain 96.9% of the between-school variation in school mindfulness. In
the second phase, an embedded-single-case design was adopted, and 12 semi-
structured interviews were made with school principals, who scored the highest
and the lowest in principal mindfulness subscale of the M-Scale, based on
teachers’ responses within the former phase. Qualitative data was analyzed by
theoretical thematic analysis method. For triangulation, unstructured observations
and school websites were also analyzed. This study concludes that trust, dynamic
collaboration and mutual communication in schools enhance mindfulness by
increasing the capacity for problem-solving, sharing decision-making and learning

together.

Keywords: school mindfulness, principal mindfulness, teacher mindfulness,
organizational trust, faculty trust in colleagues, faculty trust in principal, faculty
trust in clients, collective teacher efficacy, collective instructional strategies
efficacy, collective student discipline efficacy, school academic emphasis, mixed-

methods design.
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Bolum 1
Girig
Bu boélimde, arastirmanin problem durumuna, arastirmanin amaci ve

onemine, problem clUmlesi ve alt problemlerine, sayiltilarina, sinirliliklari ve

tanimlarina yer verilmigtir.
Problem Durumu

Acik bir sistem olarak okul, birbirini etkileyen ve birbirine bagh 6gdelerden
olusan bir topluluktur (Bursalioglu, 2011; Hoy ve Miskel, 2005). Agik sistemlerin en
onemli 6zelligi, surekli olarak donlisim gecirerek gelisim ve ilerleme gdstermeleri
ve dinamik kalmalaridir (Lunenburg ve Ornstein, 2007). Bu dinamizm sayesinde,
okullar gevrelerinde olup biteni takip edip kisa sure igerisinde degerlendirebilir ve
gerekli ise uyum gosterebilir ya da tam tersine gevresini etkileyerek degismesini
saglayabilir. Ancak, okullardaki is ve isleyis, belli yasal ve ydnetsel metinler ve
dizenlemeler cergevesinde yurutilmekte ve sudrduridlmektedir. Her ne kadar
Weber (1947) en ust duzey etkililigin ancak burokrasi ile saglanabilecegdini iddia
etse de okuldaki uygulama ve faaliyetlerin kapsami ve sireci daha 6nceden
belirlenen asama ve kurallara bagli olmasi, okullarda zaman igerisinde
duraganhgin artmasi, canhligin kaybolmasi, akicihigin ve iletisimin azalarak
hiyerarsinin 6nem kazanmasina yol acgabilir (Barron, 2014; Hoy, Gage ve Tarter,
2006). Oysa, yetistirdigi bireyler ile cevresine ve topluma yén veren egitim
kurumlari olarak okullarda esneklik, yeni bilgi ve becerilere agik olma, kargilikli
glven, igbirligi, risk alma, farkh yol ve yontemlere merak ve inisiyatif kullanma gibi
niteliklerin tegvik edilerek birlikte ¢alisma kabiliyeti ve farkindaligi ylksek ortamlar
olusturulmasi beklenir. Bu cergcevede, Orgut duzeyinde farkindalik, potansiyel
sorunlari dnceden sezmeye ya da goOrebilmeye, iletisime agik olmaya ve bir
sorunla karsilagildiginda kisa surede aksiyon alabilmeye isaret etmektedir (Kruse,
2020; Ray, Baker ve Plowman, 2011; Renede, Gracia, Tomas ve Peird, 2020;
Weick ve Roberts, 1993; Weick ve Sutcliffe, 2015).

Farkindalik arastirmalari, egitim orgutleri icin oldukga yenidir (Hoy, 2003),
ancak birey ve 6rgit dizeyinde daha kokllu bir gegmise sahiptir (Hoy, Gage ve
Tarter, 2004). Farkindalik kavrami, Langer'in 1989 yilindaki ¢alismasiyla dikkat
cekmistir. Langer (1989) bu c¢alismasinda farkindaligi bireysel dizeyde bir nitelik
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olarak ele almis ve farkindaligi kisinin yeni ve degisik fikirlere agik olmasi, ana
odaklanmasi, esnhek ve 0zgin hareket edebilmesi seklinde genel olarak

aciklamistir.

Weick ve Sutcliffe (2015)" ise Langerin (1989) sundugu kuramsal
cerceveye dayanarak farkindali§i 6rgit dizeyinde incelemis ve ‘érgutsel/kolektif
farkindalik’ olarak kavramsallagtirmistir. Weick ve Sutcliffe (2015), farkindalgi
yuksek guvenirlikli érgatler temelinde incelemis ve farkindahdin bes farkli ancak
birbirini tamamlayan siirecten olustugunu savunmustur. Orgltsel farkindalidi,
‘hatalara odaklanma”, “basitlestirmeye isteksizlik”, “uygulamalara duyarhlik”,
“zorluklari agsmaya baghlik” ve “uzmanhd dikkate alma” seklinde bes slreg
etrafinda yapilandirmiglardir. Hoy (2003), Gage (2003) ve Hoy, Gage ve Tarter
(2004) ise Weick ve Sutcliffe’lin (2015) yapilandirdi§i o6rgutsel farkindaligin

bilesenlerini okul ortamlarina uyarlamis ve yapiyl genel olarak “okul farkindaligi

seklinde adlandirmiglardir.

Okul ve egitim ortamlarinda farkindalik, okul yoneticilerinin, 6gretmenlerin
ve diger personelin sorunlari sistematik ve dzenli bir sekilde incelemeye, sorunlar
daha buyimeden ¢bézmeye, en kuglk olayl dahi 6hemsemeye ve dikkate almaya,
egitim ve Ogretim etkinliklerine odaklanmaya, sorunlar Kkargsisinda esnek
olabilmeye ve uzmanliga 6nem vermeye ne duzeyde bagl olduklari ile yakindan
iligkilidir (Ferguson, 2006; FitzGerald, 2012; Gage, 2003; Hoy, Gage ve Tarter,
2006; Marshall, 2013; Ong, 2013; Sharp-Rodriquez, 2015). Hoy (2003), Gage
(2003) ve Hoy ve digerleri (2004, 2006) tarafindan okul ortamlarina ve yasantisina
uyarlanan farkindalik yapisi, “hatalara ve basarisizliga odaklanma”,
“basitlestirmeye isteksizlik”, “egitim-6gretim uygulamalarina duyarhihk”, “zorluklari
asmaya baghhk” ve “uzmanhga saygl” bilesenlerinden olusmaktadir. Okul
farkindal @i surecleri sirasiyla; okuldaki en kucuk hatayr dahi goz ardi etmemeyi;
karsilagilan sorunlari basite indirgememeyi ve c¢ok yonlu incelemeyi; egitim-
ogretim etkinliklerinin ve uygulamalarinin kesintiye ugramadan ve 6zenli bir sekilde
gergeklestirimesini; zorluklar karsisinda kararli olmayi ve stati ve kidemden
badimsiz olarak kisilerin uzmanhgina énem vermeyi gerektirmektedir (Hoy, Gage
ve Tarter, 2004, s. 311).

T Weick ve Sutcliffe’in “Managing the unexpected” baslikh kitabinin ilk baskisi 2001 yinda
yayinlanmigtir. Arastirma kapsaminda bu kitabin uUglncl baskisina ulasilabildigi igin metin
icerisinde 2015 yilinda yayinlanan baskiya atifta bulunulmustur.
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Farkindaligin yuksek oldugu okullarda, okul mudurleri farklhh gérus ve
fikirlere aciktir ve dénuitleri memnuniyet ile karsilarlar (Hoy, Gage ve Tarter, 2004)
o nedenle de okul personeli hatalarini ya da karsilastiyi sorunlari Ust yonetime
aktararak sorunlarin daha blUylmeden muadahale edilmesini ve ortadan
kaldiriimasini 6nemser (Gage, 2003; Hoy, Gage ve Tarter, 2006). Acik ve seffaf
iletisim, destek ve isbirligi ve karsihikh guven iligkisinin kurulmasi okul
farkindahginin pekismesini saglayan niteliklerdir (Hoy, 2003; Kearney, Kelsey ve
Herrington, 2013; Ong, 2013; Youngs, 2018).

Farkindaligin ylksek oldugu okullarda kiclUk sorunlara kisa slrede
mudahale edilmesi, basarisizliklarin értiimemesi aksine sorgulanmasi, okul iginde
gerceklesen tim egitim-6gretim uygulamalarina titizlikle yaklasiimasi ve 6nem
gosterilmesi, gl¢ ya da zor durumlarla karsilasildijinda Ustesinden gelinmesi ve
uzmanliga saygl gosterilerek okulda islerin ehline birakilmasi tipik o6zellikler
arasinda yer almaktadir (Hoy, 2003; Hoy, Gage ve Tarter, 2004, 2006; Kearney,
Kelsey ve Herrington, 2013). Bu nitelikler ayni zamanda Orgutsel 6grenme,
kapasite gelistirme, karsilikh guven, isbirligi ve anlayis, Kkolektif yeterlik,
kolaylastirici okul yapisi ve 6grenci akademik basarisinin da saglandigi okullarin
benzer 6zellikleridir (Ferguson, 2006; FitzGerald, 2012; Gage, 2003; Kearney,
Kelsey ve Herrington, 2013; Ong, 2013; Russell, 2015; Schonert-Reichl ve
Roeser, 2016; Steele, 2008; Verdorfer, 2016). Arastirmalar da okul farkindaligi
yapisinin okul drgatinin baglamiyla organik bir bagi olduguna isaret etmektedir
(Gage, 2003). Esasen, o6gretmen ve okul ile ilgili etmenlerin, okul ve muadur
farkindahgiyla iligkili oldugunu ortaya koyan uluslararasi kaynakl calismalar
bulunmaktadir (6érn. Mahfouz, 2018; Sharp-Rodriquez, 2015; Thomas, 2017;
Wells, 2015; Williams, 2010). Uluslararasi alanyazinda okul farkindahgi
konusunda yapilan arastirmalarin oncelikle okul iklimi, okul kaltiri ve saghgi
basliklarinda yogunlastigi gozlenmistir (6rn. Ferguson, 2006; FitzGerald, 2012;
Gage, 2003; Hoy, Gage ve Tarter, 2006; Ong, 2013; Steele, 2008; Williams,
2010). Okul farkindahgi arastirmalarinin yogunlastigi bir diger ana baslik ise
ogrenci ve okul basarisi, 6gretimsel liderlik, okul etkililigi ve okul akademik vurgusu
olmustur (Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013; May, 2016; Russell, 2015; Sharp-
Rodriquez, 2015; Sims, 2011; Tekel ve Karadag, 2019; Youngs, 2018). Ogretmen

tutum ve davraniglarinin okul farkindahgi ile iligkisine odaklanan arastirmalar



gerceklestiriimistir (6rn. Watts, 2009). Farkindalgin yiksek oldugu okullarin temel
Ozelliklerinin belirlenmesine yonelik calismalar da yurutilmastir (6rn. Marshall,
2013; Ong, 2013). Bu noktadan hareketle ulusal alanyazin incelenmis ancak genis
bir 6rnekleme dayali ve okul farkindahgiyla iligkili olabilecek faktorleri bir arada ele
alan herhangi bir ¢alismaya rastlaniilmamistir. Bu nedenle, Tark egitim sistemi
icinde O6gretmen ve okul dizeyinde okul farkindaligini aciklayan degiskenlerin
neler olabilecegine yonelik ihtiyag gézlenmistir. Bununla birlikte, Turkiye’de gok
sinirll sayida gergeklestiriimis olan okul farkindaligi arastirmalari siklikla iliskisel
desende tasarlanmistir (6rn. Kubat, 2017; Yilmaz, 2015; Zafer-Gunes, 2014),
dolayisiyla yalnizca 6gretmen dizeyinde veri kullanilarak okul igi iligkiler ve
degisimler anlagiimaya c¢aligiimigtir. Ancak, okullar arasi varyanslari da kapsayan
bir arastirma henuz gergeklestiriimedidi icin okullar arasi okul farkindaligi

farkhlagsmalarini agiklayan degiskenler ya da etkilesimler bilinmemektedir.

Son olarak, okul farkindaligi yapisinin gogunlukla ABD ve diger bazi Batili
ya da gelismis Ulkelerdeki okullar baglaminda incelendigi dikkate alinarak (6rn.
FitzGerald, 2012; Ong, 2013; May, 2016; Russell, 2015; Sims, 2011; Watts, 2009;
Williams, 2010), Bati olmayan (non-Western) bir baglama, merkeziyetci ve
hiyerarsik bir sisteme sahip olan Turkiye’de okul farkindalidina iligkin kapsamli ve
farkh perspektifleri iceren baslangi¢c niteliginde bir arastirmanin gerekliligi
g6zlenmigtir. Bununla birlikte, Turkiye Hofstede’in (2001) kdlturel boyutlar
kuramina gore gu¢ mesafesinin yiksek ve toplulukgulugun hakim oldugu sosyal ve
kultdrel bir baglama sahiptir. Batili toplumlar ve sistemlere gére daha farkl kalttrel
normlar ve baglamsal etmenlerle karakterize edilen Tlrkiye’de okul farkindaligi
yapisinin nasil algilandigi, okullarda hangi sureclerle ve ne dizeyde gerceklestigi

ve okul yasantisina nasil yansidigi henuz bilinmemektedir.
Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu arastirmada okul farkindalidi ile iligkili okul ici ve okullar arasi dinamikleri
belirlemek amaglanmistir. Bu genel amag cercevesinde, Hoy, Gage ve Tarter
(2004) tarafindan gelistirilen ‘Okul Farkindaligi Olgegi Tirkce've uyarlanmis;
sonrasinda okul farkindaligi ile 6rgutsel guven, kolektif 6gretmen yeterligi ve okul

akademik vurgusu arasindaki iligkiler incelenmis ve mudur farkindaliginin en



yuksek ve en diusuk oldugu okullarda gorevli muddurlerin okul farkindahginin bes

bileseni temelinde goérusleri karsilastirmali olarak ¢ézimlenmigtir.

Arastirma kapsaminda ilk olarak Hoy, Gage ve Tarter'in (2004) gelistirdigi
‘Okul  Farkindaligi  Olgegi'nin uyarlama, gegerlik ve guvenirlik ¢alismalari
gerceklestiriimis ve boylelikle egitim orgutlerinde okul farkindaligini incelemeye
imkan taniyacak bir veri toplama araci Tlrkge alanyazina kazandiriimistir.
Sonrasinda, 6gretmen ve okul dizeyindeki birgcok degiskenin okul farkindaligi ile
iliskisi incelenmis, okullar arasi farkliliklara odaklanilarak farkin kaynagi
arastirimistir. Bu kapsamda, arastirmanin ilk asamasinda kurgulanan nihai analiz
modelinin okullar arasindaki okul farkindali§i varyansinin neredeyse tamamini
aciklayan bir model oldugu belirlenmistir. Bu sonug, Turkiye’deki okul farkindaligi
ile ilgili yapilacak gelecek c¢alismalari okul i¢i varyansi acgiklayacak dediskenleri
incelemeye yonlendiren kaydadeger bir katki olmustur. Arastirmanin nitel
arastirma yontemi kullanilarak tasarlanan ikinci asamasinda ise Ogretmen
goruglerine dayali olarak farkindahgi yliksek ve dusuk olan okul madarleri ile okul
farkindahginin  bes bileseni temelinde vyari-yapilandiriimig  gérismeler
gergeklestiriimis ve sonuglar karsilastirmali olarak sunulmustur. Arastirmanin bu
asamasinda yapilandiriimamig gozlemler ve okul internet siteleri incelemeleri ile
nitel asama desteklenmis ve okul farkindaligi hem okul muduarlerinin
perspektifinden hem de destekleyici veri kaynaklari ile detayli gekilde ve
derinlemesine incelenmistir. Hoy, Gage ve Tarter (2006) farkindaligin yuiksek
oldugu ve diusuk oldugu okullarin belirlenerek nitel arastirma tasarimi ile ele
alinmasinin okul farkindali§i yapisinin kuramsal ve ampirik agidan daha rafine
hale gelmesine katki sunacagini belirtmistir. Bu ag¢idan, arastirmanin ikinci
asamasindaki yontem ve igerik, Hoy ve digerlerinin (2006) isaret ettigi bosluju da

karsilamis bulunmaktadir.

Son olarak arastirmanin alana metodolojik katkisindan bahsetmek
muUmkundur. Egitim yonetimi alanyazinini inceleyen guincel derleme ¢alismalari da
gOstermektedir ki Tuarkiye’de karma yontem kullanimi oldukga sinirli kalmigtir
(Bellibas ve Gumus, 2019; GUmus, Bellibas, Guimus ve Hallinger, 2020). Bununla
birlikte, okul farkindaligi konusu Uzerine Turk egitim sistemi kapsaminda
gerceklestiriien arastirmalarin tamami iliskisel desen ile tasarlanmis (6rn. Kubat,
2017; Tabancali ve Ongel, 2020; Yilmaz, 2015; Zafer-Gines, 2014), tek bir



katimci grubundan veri toplanmig, bu nedenle yalnizca tek yonla ve tek boyutlu
cikarimlar yapilabilmistir. Mevcut arastirmada, hem 6gretmen ve okul mudurlerinin
goruslerine yer verilmis hem de gbézlem ve dokiman inceleme ile sonuclar
desteklenmistir. Ozetle, arastirmanin ulusal ve uluslararasi okul farkindaligi
alanyazinindaki kuramsal, ampirik ve metodolojik bilgi birikimindeki payi ve
arastirma sonuclarinin uygulama ve arastirmaya donuk c¢ikarimlari alana anlamli

bir katki saglamaktadir.
Arastirma Problemi

Ortaokul 6gretmenlerinin goruslerine gore okul farkindahgi, érgutsel glven,
kolektif ogretmen yeterligi, okul akademik vurgusu ve arastirma kapsaminda
incelenen 6gretmen ve okul duzeyindeki faktorler tarafindan anlamlh bir gekilde
aciklanmakta midir, 6gretmen goéruslerine dayali olarak ylksek ve dusik mudir

farkindahgi olan okul mudurlerinin farkindalik bilesenlerine iligkin gorusleri nedir?

Alt problemler. Belirlenen arastirma problemi dogrultusunda asagidaki alt

problemlere yanit aranmistir:

1. Ogretmenlerin okul farkindaligi ve boyutlarina iliskin algisi nasil bir

dagilim goéstermektedir?
2. Ogretmenlerin okul farkindalig algisi;
a. cinsiyet
b. egitim duzeyi
c. gorev yaptiklari okulun 6gretim sekli
d. gorev yaptiklari okuldaki maduar ile ¢galisma siresi
e. meslekteki toplam calisma suresi

f. gorev yaptiklari okuldaki 6gretmen sayisina gore istatistiksel olarak

manidar bir farklilik gdstermekte midir?

3. Ogretmenlerin okul farkindaligi algisi, érgitsel gliven duygusu, kolektif

ogretmen yeterligi ve okulun akademik vurgusu arasinda nasil bir iligki vardir?



4. Ogretmenlerin okul farkindaligi algisi puanlari arasinda okullara gére
istatistiksel olarak manidar bir farkhlik var midir? Varsa bu farklihgin ne kadari okul

ici ve okullar arasi farktan kaynaklanmaktadir?

5. Ogretmenlerin okul farkindah@ algisi puanlari arasinda okullara goére
istatistiksel olarak manidar farklihk bulunuyorsa, bu farkliik hangi okul dizeyi

degdigskenlerden kaynaklanmaktadir?

6. Ogretmenlerin okul farkindaligi algisi puanlari arasinda 6gretmenlere
gore istatistiksel olarak manidar farklihk varsa, bu farkliik hangi 6gretmen

dizeyindeki degiskenlerden kaynaklanmaktadir?

7. Ogretmenlerin okul farkindaligi ile istatistiksel olarak manidar iligkisi
saptanan o6gretmen ve okul dizeyindeki degiskenlerin kompozisyonu okullar

arasindaki okul farkindaligi farkinin ne kadarini agiklamaktadir?

8. Ogretmen goérislerine dayali olarak mudir farkindaligi puani en yiiksek

ve en dusuUk olan okul mudurlerinin farkindalik bilesenlerine iligkin gorusleri nedir?

9. Ogretmen goriglerine dayali olarak mudir farkindahgi puani en yiiksek
ve en dusik olan okul mudurlerinin gérev yaptidi okullarin internet sitelerine iliskin
incelemeler ve bu okullarda gercgeklestirilen yapilandiriimamis gozlemler okullar

hakkinda ne sdylemektedir?
Sayiltilar

Bu arastirma, (1) katilimci 6gretmenlerin goruslerinin anonim tutulacag igin
gérev yapmakta olduklari okullarina iligkin okul farkindahdi, o6rgutsel guven,
kolektif ogretmen yeterligi ve okul akademik vurgusuna iliskin goéris ve
g6zlemlerini samimi ve igten bir sekilde ifade edecekleri ve (2) arastirma
kapsaminda incelenen okullarda goérev yapmakta olan katilimci dgretmenlerin
goruslerine goére mudur farkindaligi ortalama puani en yiksek ve en dislk olan
katilimci okul mudurlerinin okul farkindaliginin bes ayri bileseni baglaminda goérus
ve gozlemleri oldugu ve mevcut arastirma kapsaminda samimi ve gercek gorus ve

go6zlemlerini paylasacaklari varsayimlarina dayanmaktadir.
Sinirhhiklar

Arastirma asagida sunulan sinirliliklar gergevesinde yurutilmagtur;



1. Bu arastirma katiimci o6gretmen ve okul muaduarlerinin  goragleri,
uygulanan veri toplama aragclari, yapilandiriimamis okul gézlemleri ve okul internet

siteleri ile sinirlandiriimigtir.

2. Aragtirmada, yalnizca kamuya ait ortaokullar ele alinmig, 6zel ortaokullar
degerlendirme digi birakilmigtir. Dolayisiyla, veri ve analizler 6zel okullari

icermemekte ve karsilastirma yapmaya izin vermemektedir.

3. Arastirma, dort yil sureli, gunduzll ve zorunlu egitim veren kamuya ait

genel ortaokullar ile sinirlandiriimigtir.

4. Arastirma kapsaminda yapilan degerlendirmeler, 6lgek formlarinin
ogretmenlere uygulandidi, nitel goérismelerin okul yoneticileri ile yapildigi,
yapilandiriimamis okul gbézlemlerinin  yapildigi ve okul internet sitelerinin

incelendigi zamanla sinirhdir.

5. Arastirma, Ankara’nin Altindag, Cankaya, Etimesgut, Gdlbasi, Kegiéren,
Mamak, Pursaklar, Sincan ve Yenimahalle olmak Uzere yalnizca dokuz ilgesi ile
sinirlandiriimigtir.  Dolayisiyla, arastirma sonugclari Turkiye’deki tum okullara

genellenebilir nitelikte degildir.

6. Arastirma bulgulari, kesitsel veriden elde edilmistir. Bu nedenle, neden-

sonug iligkisine dayali gikarimlara imkan vermemektedir.
Tanimlar

Okul farkindah@i: Ogretmen ve yoneticilerin, okuldaki sorunlari dikkatlice
ve dlzenli bir sekilde gdézetmesi, kriz haline gelmeden kiguk sorunlari ¢ozmesi,
isleyisi ve sureci basite indirgememesi, egitim ve Ogretim faaliyetlerine
odaklanmasi, sorunlar kargsisinda esnek olmasi ve uzmanlik giclne saygi
gostermesidir (Hoy, Gage ve Tarter, 2004, 2006).

Algilanan érgiitsel giiven: Orgiit igindekilerin, diger o6rglt Uyelerinin
yardimsever, guvenilir, yetkin, durist ve acik olduklari varsayimini kabullenmeye

yonelik isteklilikleridir (Hoy ve Tschannen-Moran, 2003).

Kolektif 6gretmen yeterligi: Bir okulda bulunan 6gretmenlerin, 6grencilerin

6grenmesini guglestirecek her tirlt engele ragmen 6gdrenci 6grenmesinde olumlu



etki yaratma kapasitelerine olan butinlesik inancidir (Tschannen-Moran ve Barr,
2004).

Okul akademik vurgusu: Okulun, 6grencilerin akademik basarisina dénuk
vurgusudur. Okulun yuksek basari beklentisi, siki ¢alisan, igbirligi yapan, fazladan
calismaya istekli ve yuksek not alan arkadaslarini takdir edip saygl duyan
ogrenciler tarafindan karsilanir (Hoy, Tarter ve Kottkamp, 1991; Hoy ve Tarter,
1997).

Ortaokul: Dort yil sureli ve zorunlu ilkokul 6grenimine dayah olarak dort yil
sureli, zorunlu ve gunduzli genel egitim-6gretim veren Ankara ilinde bulunan

kamuya ait egitim-6gretim kurumudur.

Ogretmen: Ankara ilinde bulunan kamuya ait genel egitim-6gretim veren

ortaokullarda gérev yapmakta olan egitici personeldir.

Okul mudiirii: Ankara ilinde bulunan kamuya ait genel egitim-6gretim
veren ortaokullarda gorev yapmakta olan ve gorev yaptigi kurumun egitim-6gretim,
yonetim ve isleyisine iliskin usul ve esaslarin uygulanmasindan sorumlu yonetici

personeldir.



Bolum 2

Arastirmanin Kuramsal Temeli ve ilgili Arastirmalar

Bu boélimde, arastirma problemini ortaya koymak, c¢oézumlemek ve
arastirma bulgularini yorumlayip tartismak amaciyla olusturulan kavramsal ve

kuramsal cerceveye yer verilmistir.
Okul Farkindahgi

Langer'in 1989 yilindaki bireysel farkindahga iligkin alanin temelini
olusturan arastirmasi, dikkatleri farkindalik kuramina ¢cekmistir. Weick ve Sucliffe
(2015) ise bireysel farkindahgin kuramsal temeline dayal olarak farkindaligi 6rgit
dizeyinde incelemistir (Hoy, Gage ve Tarter, 2004). Weick ve Sutcliffe (2015)
orgut yasamina uyarladiklari farkindalik yapisini ‘kolektif farkindalik’ ya da
‘Orgutsel farkindalk’ seklinde ifade etmislerdir. Hoy ise oncelikle 2003 yilindaki
calismasiyla, sonrasinda Gage ve Tarter ile 2004 yilinda yayinladiklari kitap
boliminde, Weick ve Sucliffe (2015) tarafindan kavramsallastirilan o6rgutsel
farkindalik yapisini okul ve egitim ortamlarina uyarlamis ve bdylelikle okul
farkindahdi yapisinin kuramsal gergevesini sunmustur. Hoy (2003) ve Hoy, Gage
ve Tarter (2004) farkindaligin yiksek oldugu okullarin bes temel 6zelligi oldugunu
belirterek, okul farkindaligi yapisinin esasen bes bilesenden olusan bir Gst yapi
oldugunu vurgulamislardir. Weick ve Sutcliffe’in (2015) calismasina dayanilarak

gelistirilen bes bilesen Sekil 1’de sunulmaktadir.

Hatalara ve basansizliga

odaklanma
1
Basitlestirmeye \ \ Egitim-6gretim
isteksizlik L 3 | uygulamalarina
duyarlihk
Uzmanhg dikkate
Zorluklan agmaya 5 alma

baghlik

Sekil 1. Okul farkindaligini olugturan bilegenler.
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Sekil 1’den izlenebilecegi gibi okul farkindahgini olusturan bilesenler; (1)
hatalara ve basarisizliJa odaklanma, (2) basitlestirmeye isteksizlik, (3) egitim-
ogretim uygulamalarina duyarlilik, (4) zorluklari asmaya baglilik ve (5) uzmanhgi
dikkate alma seklindedir. Okul farkindaligini olusturan bu bes ayr bilesene iligkin

detaylar asagida sunulmustur.

Hatalara ve basarisizliga odaklanma. Genellikle o6rgutler basarilarina
odaklanir ve bunu da gelecekteki basarilari icin bir baski unsuru olarak algilar.
Potansiyel paydaslarina da her zaman basarilarindan bahseder ve pazarlarlar.
Okullarda da isler benzer bir isleyise sahiptir, okul 6rgutinde yer alan herkes
basarilarini paylasmaya ve kendine bir pay cikarmaya egilimlidir ancak kimse
basarisizliklari ya da hatalari sahiplenmeye istekli olmaz. Ancak, Weick ve
Sutcliffe (2015) basariya ve isleyen yodnlere odaklanmanin rehavet, kibir ve
tembelligi tetikleyecegini 6ne slUrmektedir. Cunku oOrgutler yalnizca basarilarina
odaklandiklarinda, ne kadar beklentiyi karsiladiklarini gorarler ancak ne kadar
beklentiyi gerceklestiremediklerinin farkina varamazlar. O nedenle, etkili dérgutler
basarilari ve basarisizliklarina ne derece yogunlasmalari gerektigine iliskin bir
denge gozeterek orgut igerisinde farkindaligi sudrdurebilir. Nasil ki yalnizca
basarilara odaklanmak o6rgliti hata yapmaya ve rehavete siruklerse, yalnizca
hatalara ve basarisizliklara odaklanmak da umutsuzluga ya da yanl kararlara yol
acabilir (Fiol ve O’Connor, 2003).

Hoy (2003) ise hatalara odaklanma bileseninin, ilk bakista, yenilgiyi kabul
eden ya da umutsuziuga yol agan bir algi olusturdugunu belirtmekle birlikte,
orgutleri en kuguk sorunu dahi dnemsemeye tesvik ettigi icin esasen etkililigi
arttiran bir aligkanlik olarak ifade etmektedir. Okullarin da tek motivasyon kaynagi
ve hedefi basari olursa, yalnizca bu basarilarini destekleyen veriyi secerler ve
klguk basarisizliklarini gézardi ederler. Bu durumda ise kiliguk sorunlar zamanla
blayUyebilir ve basa c¢ikilmasi zor bir hal alabilir. Halbuki, 6zellikle de okullar
hatalarina odaklanmali ve ¢éziim Uretmeye calismalidir. Ornek vermek gerekirse,
bir okuldaki 6grencilerin %90’1 basarili ve %10’u basarisiz ise okul yoneticilerinin
ve ogretmenlerin bu %10’luk dilimde yer alan &grencilerin disik akademik
performansina iligkin hassasiyet gostermesi ve bu durumu kolektif bir sekilde

asmaya iliskin girisimde bulunmasi beklenir (Hoy, Gage ve Tarter, 2004).
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Boylelikle, basarisizliklarla ¢cok daha dnceden mesgul olunup 6nlem alinarak okul

etkililiginin artmasi saglanabilir.

Basitlestirmeye isteksizlik. GUniUmuzde 6rgutlere biylk olglde bilgi akigi
olmakta, bu ise basite indirgeme fikrinin ya da davranisinin dogal kargilanmasina
yol agmaktadir. Ote yandan, basitlestirme ne kadar olagan ve yayginsa, orgdit,
icerisinde olup biteni anlamaya ve farkina varmaya o 6lgide uzak kalmaktadir
(Weick, Sutcliffe ve Obstfeld, 2005). O nedenle, o&rgutler bilgi akisini
sinirlandirmamali, saglikli bilgi akisini desteklemeli ve uygun yollarla bilgi akisinin

gerceklesmesini saglamalidir.

Okullar da diger orgutlerde oldugu gibi isleyisi ve uygulamalarini
basitlestirmenin yollarini arar. Ancak, 6zellikle de karar alma yetkisine sahip
kisilerin okula iliskin uygulamalari basite indirgemeye isteksiz olmalari gerekir (Hoy
ve Miskel, 2008). Bu dogrultuda, karar alma slrecinde tim paydaslari temsil eden
ve farkli goérUglere ya da bakis agilarina sahip kKigilere yer verilmesi beklenir.
Boylelikle, her kesimi dikkate alan ve ayni zamanda farkh goérusleri gozeten
kararlar alinabilir. Farkli bakis agilari sorunlarin ¢ézimune yonelik yeni yaklagimlar
Uretilmesini saglar, bu ise beklenmedik bir sorun ile karsilasildiinda daha kisa
sure igerisinde basa c¢ikabilir durumda olmasini ve kisa sure i¢cerisinde mudahale

edebilmesini saglar (Pinck ve Sonnentag, 2017).

Egitim-ogretim uygulamalarina duyarliik. Uygulamalara duyarlilik,
genellestirmeye kargl olma ve sorunun kdkenine inme acgisindan basitlestirmeye
isteksizlik bilegseni ile ortismektedir. Uygulamalara duyarlilik, yapilan is ya da
gorev esnasinda her seyin olmasi gerektigi gibi isleyip islemedigine iligskin strekli
olarak kontrol, takip ve izleme durumunda olmayi ifade eder. Weick ve Sutcliffe
(2015) ise bu ozelligin, orgut sistemi icerisindeki gerceklige yonelik tepkisel ve
duyarli olmay! gerektirdigini belirtmistir. Bununla birlikte, olasi tehlike ya da
sorunlarin dnceden fark edilmesi ve buna yonelik eyleme gecilmesi de bu nitelige

sahip orgutlerde daha kolay gergceklesmektedir.

Okul ortaminda ise bu O&zellik okul yOneticisinin egitim ve o6gretim
faaliyetlerini cok yakindan takip etmesi olarak ifade edilmektedir (Kearney, Kelsey
ve Herrington, 2013). Okul yoneticisinin egitim-6gretim uygulamalarina yénelik bu

duyarlihdi okul personeli ile olan iligkileri ile yakindan iligkilidir. Okulun mevcut
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durumu, kosullari ve olup biten ne var ise 6gretmenlerin bunu bir Ust yonetime
ictenlilikle aktarabilmesi icin karsilikh glvenin inga edilmis olmasi gerekir (Hoy,
2003; Hoy, Gage ve Tarter, 2006). Clnku okullar ne kadar burokratik bir yapida
olursa olsun, 6gretmenler siniflarinda blylk o6lglide 6zerktir ve ancak kendileri
anlatmaya istekli olursa okul ydneticisinin sinif icerisinde olanlardan bilgisi olabilir
(Thomas, 2017). O nedenle, farkindalik kurami kontrolu, siki kurallar ile degil etkili

ve acik iletisim araciligiyla saglamayi 6ngorur.

Zorluklant agsmaya bagllik. Farkindali§i ylksek olan kurumlarin bes
ozelligi ile ilgili ilk Gg 6zellik, 6rgltlerin farkindaliklarini nasil besleyebilecekleri ve
beklenmedik durumlari nasil daha blylk sorunlar haline gelmeden
cozebileceklerine iligkindir (Vogus ve Sutcliffe, 2012). Zorluklari asmaya baglhlik
ise guvenirligi ylksek orgutlerin krizle basa ¢ikma ve ardindan hizli bir sekilde
orgutin kriz 6ncesi durumuna dénmesini saglayan beceriler butunund ifade
etmektedir (Gage, 2003; Williams, 2010). Her orgltte sorunlar yasanabilir,
problemler ¢ikabilir ancak farkindalik sahibi okul yoneticileri bu gergegdin bilincinde
hareket ederler. Yiuksek farkindaliga sahip okul mudurleri, sorunlari buyimeden
tespit etmeye odaklandiklari gibi bir kriz durumunda da zorluklari agsmaya ydénelik
bagliliklarini ortaya koyarak bu yonde bir kapasitenin gelistiriimesini de rol model
olarak desteklerler (Verdorfer, 2016).

Okullar da diger orgutlerde oldugu gibi beklenmedik durumlara karsi her
zaman tedbirli olmali ve ayni zamanda zorluklari agsmaya yoénelik direng gostererek
bunlarla basa g¢ikabilmelidir. Okul ortaminda karsilagilan zorluklari daha kolay ve
zamaninda asabilmek igin oncelikle okuldaki personelin birbirlerinin kapasitelerinin
farkinda olmasi, problemin ¢iktigi baglamin bilgisi ve elestirel yaklagsma becerisi
gereklidir (Weick ve Sutcliffe, 2015). Bu nedenle, okul madurleri, 6gretmenler ve
diger paydaslar, beklenmedik sorunlar ile basa c¢ikabilmek adina her zaman
direngli ve esnek olmaya odaklanmahdir (Hoy, Gage ve Tarter, 2006; Williams,
2010).

Uzmanhgi dikkate alma. Bireylerin dogustan gelen yetenekleri, egitim ya
da deneyim ile kazandiklari bir uzmanlik alani olabilir. Ancak, cogu 6rgutte ya fark
edilmedigi icin ya da gosterimesine olanak taninmadigl igin bu uzmanlik
potansiyelinden yararlanilamamaktadir (Gage, 2003). Weick ve Sutcliffe’in (2015)

de belirttigi gibi birgok orgutte yukaridan asagi gergeklesen bir karar alma sureci
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benimsenmistir ve bu durum dst ybnetimde yapilan hatalarin hiyerargide
asagllarda yer alanlarin hatalar ile birleserek daha kritik hale gelmesine yol
acabilmektedir. Ancak, farkindahdin yuksek oldugu o6rgutlerde, kararlardan
etkilenecek kigilerin pozisyon, kidem ya da makami gdzetilmeksizin karar verme
surecine katki sunmasi saglanir. Bu var olan ya da potansiyel sorunlara ¢6zim
uretmeyi kolaylastiran bir etmendir (Gage, 2003; Hoy, 2003; Weick ve Sutcliffe,
2015).

Yuksek farkindaliga sahip okullarin bir 6zelligi de standartlasmis kurallardan
ve kati yapilart ve suregleri benimseme vyanlisindan uzak durmalaridir. Bu
okullarda, kidemden ya da mevkiden badimsiz olarak mevcut sorun ile uygun
uzmanhg eslestirmeye 6énem verilir. Farkindahgl yuksek okullarda, karar alma
surecinde ¢ogunlukla tim okul personelinin gérisune basvurulur ve énem verilir,
ancak o konuda bilgi sahibi ve uzmanliga sahip Kisilerin fikirlerine dncelik verilir.
Baska bir ifadeyle, ylksek farkindalia sahip okullarda sorunlarin ¢éziminde
hiyerarsiden ¢ok uzmanliga odaklanilir, otorite durumsaldir ve liyakata dayanir
(Hoy, Gage ve Tarter, 2004).

Okul Farkindahg ile ilgili Galigmalar

Okul farkindaligi konusunda yapilan ulusal ve uluslararasi arastirmalar
cogunlukla 6grenci ve okul basarisinin arttiriimasi, okul iklimi ve saghgi, 6gretmen
tutum ve davraniglari ve farkindaligin ylksek oldugu okullarin 6zelliklerinin
belirlenmesi bagsliklarinda gergeklesmistir. Bu konuda yapilan ilk arastirmalar (6rn.
Gage, 2003; Hoy, Gage ve Tarter, 2006; Steele, 2008) giiven ve kolektif 6gretmen
yeterligi ile okul farkindalhdi iligkilerini belirlemeye yonelik olmustur. Sonrasinda
okul farkindaligi ile 6gdretimin niteliginin gelistiriimesi, akademik basari, okul iklimi
ve kolaylastirici okul yapisi gibi (6rn. Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013;
Russell, 2015; Sharp-Rodriquez, 2015; Youngs, 2018) okul etkililigi degiskenleri

arasindaki etkilesimlerin saptanmasina yonelik bir egilim olmustur.

Okul farkindah@r konusunda gerceklestirilien 6ncl c¢alismalardan birisi
Gage’e (2003) aittir. Bu arastirmada okul farkindaligi yapisi kavramsallastiriimis
ve Ogretmen goérlUslerine dayali olarak given, kolaylastirici okul yapisi, okul
yonetiminin farkindaliga egilimi ve kolektif yeterlik ile iligskisi incelenmistir. Okul

farkindahgi, 6gretmenin 6grenci ve veliye guveni ile kolektif yeterlik arasinda
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manidar iligkiler saptanmistir. Bununla birlikte, 6gretmenin okul mudurtne glveni,
kolaylastirici okul yapisi ve okul farkindali§i arasinda da pozitif yonla iligkiler
oldugu rapor edilmistir. Calisma sonucunda, okullarin éncelikli amacinin 6grenci
ogrenmelerini arttirmak oldugu ve okul farkindaliginin bu agidan dikkatedeger bir
yap! oldugu sonucuna ulasiimigtir. Okul farkindaligi konusundaki ©6ncu
calismalardan bir digerinde ise Hoy, Gage ve Tarter (2006) gliven ve okul
farkindah@r arasindaki iligkiye odaklanmistir.  Arastirma, o6gretmenlerin
meslektaglarina ve okul mudurine duydugu guvenin okul farkindaliginin guglu
birer yordayicisi oldugunu, 6gretmenlerin dgrenci ve velilere duydugu guvenin
etkisinin ¢ok disuk oldugunu goéstermigtir. Sonuglar, okul farkindahgi ile glvenin

karsilikli olarak birbirini etkiledigi seklinde yorumlanmistir.

Okul farkindahidi ile guven iligkisini inceleyen bir diger arastirmada
Tabancali ve Ongel (2020) okul farkindaliginin agiklanmasinda yalnizca miidre
duyulan glvenin istatistiksel olarak anlamli sonuglar Urettigini belirlemiglerdir.
Ogretmenlerin okul midirine giveninin okul farkindaligindaki varyansin yaklasik
%78’sini agikladig rapor edilmigtir. Calisma sonuglari, guven ile okul farkindahgi
arasindaki gucla iliskiyi gostermesi agisindan 6nemlidir. Kubat'in (2017)
arastirmasinda guven ve okul farkindaligi iligkisi beden egitimi 6gretmenleri
ornekleminde incelenmis ve degiskenler arasinda pozitif yonll istatistiksel olarak
manidar iligkiler oldugu belirlenmigtir. Yazar, glvenin okul farkindaligini tesvik
edici bir etmen oldugu sonucuna ulasmistir. Ogretmen géruslerine dayall olarak
guven, okul farkindaligi ve orgutsel etkililigi inceleyen Yimaz (2015),
meslektaglara guven, 6grenci ve veliye given ve mudur farkindaliginin okul
etkililigine yonelik o6gretmen algilarinin anlamh birer aciklayicisi oldugunu
belirlemistir. Arastirma, 6gretmenlerin okul mudurinan farkindaligina iliskin algilari
ile okul etkililigine iliskin goéruslerinin dogrusal bir egilimi oldugunu gdstermigtir.
Dagli’'nin (2015) arastirmasinda okul farkindaligi, érgutsel vatandaslik davranisi ve
okul mudurlerinin etkileme taktikleri arasindaki iligkiler 6gretmen goruslerine dayall
olarak incelenmigtir. Bulgular, bu U¢ degisken arasinda anlamli dizeyde iligkiler
oldugunu gostermigtir. Bununla birlikte, okul farkindaliginin aracilik roli test
edilmis ancak okul mdudurlerinin etkileme taktikleri ile ddretmenlerin o6rgltsel
vatandaslik davranigi sergileme duzeyleri arasinda okul farkindaliginin araci

etkiye sahip olmadidi rapor edilmigtir.
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Okul farkindah@i ile akademik iyimserlik ve/ya kolektif 6gretmen yeterligi
arasindaki iligkiler de bircok arastirma tarafindan ortaya konulmustur (6rn. Hoy,
Gage ve Tarter, 2004; May, 2016; Steele, 2008). Zafer-Gunes (2014) okul
farkindahgi, kolektif 6gretmen yeterligi ve glven iliskisini incelemis ve dediskenler
arasindaki ikili iligkilerin pozitif yonli ve manidar oldugunu saptamigtir. Ote
yandan, mudure guvenin 6gretmen farkindaliginin anlamh bir yordayicisi oldugu
belirlenmigtir. Steele’in (2008) arastirma sonuglari, okul farkindaligi ile kolektif
ogretmen yeterligi arasindaki pozitif yonllu iliskiye katki sunmaktadir. Okul
farkindali@r boyutlarinin kolektif 6gretmen vyeterligindeki varyansin buyuk bir
bolumunu acgikladigr gézlenmistir (8 = .73, p < .01). Arastirma, egitim sistemlerinin
daha hesapverebilir olmasinin beklendigi ginimuzde okullarda degisim ve gelisim
acisindan okul farkindaldr ve kolektif yeterligin 6nemine dikkat ¢ekmektedir.
Benzer sekilde, May (2016) ve Sims (2011) okul farkindahg! ile akademik
iyimserlik iligkisini incelemistir. Her iki arastirma sonucu da okul farkindaligi
arttikca okul akademik iyimserliginin de arttigini gostermistir. Arastirmalar, acgik
iletisim, ¢ok boyutlu bakis agisi ve vyaratici olmanin okul yasantisindaki ve

etkililigindeki etkilerine dikkat cekmistir.

Ulusal ve uluslararasi alanyazinda okul farkindaligi ile 6grenci basarisi,
ogretim liderligi, 6gretmen etkililigi gibi etkililie odaklanan arastirmalar da yer
almaktadir (6rn. FitzGerald, 2012; Sharp-Rodriquez, 2015; Tekel ve Karadag,
2019). Ornegin, Tekel ve Karadag (2019) okul farkindali§, akran zorbaligi ve
6grenci basarisi arasindaki iligkileri yapisal esitlik modellemesi ile incelemistir. Lise
ogrencilerinin goruslerine dayal olarak akran zorbaliginin okul farkindahgr ve
akademik basari ile ters yonllu ve istatistiksel acidan manidar iligkisi oldugunu
belirlemistir. Baska bir ifadeyle, akran zorbaliginin yiksek oldugu okullarda okul
farkindahg@ini  distk oldugu go6zlenmistir. Arastirma sonucunda, okul
farkindah@inin okul yasantisi kalitesi Uzerindeki etkisini gostermesi agisindan
onemli sonuglar elde edilmistir. Bir bagska arastirmada, Kearney, Kelsey ve
Herrington (2013) madar farkindahdi, given ve bazi baglamsal okul
degiskenlerinin (6rn. sosyo-ekonomik dizey, okul buUyukligu, okul muadddrdndn
okuldaki caligma slresi) 6grenci basarisi Uzerindeki etkisini incelemistir. Mudur
farkindahginin édrenci basarisindaki varyansin %34’GUnu agikladigi belirlenmigtir.

Bu arastirma, farkindalik ile 6grenci basarisi arasindaki dikkat ¢ekici iligskiyi ortaya

16



koymasi agisindan 6nemlidir. Sharp-Rodriquez’in (2015) arastirmasi ise okul
muduarinun 6gretimsel uygulamalari ve inanglari ile farkindalik arasinda ayni yonlu
iliskiler oldugunu gostermistir. Arastirma sonuglari, okul farkindaliginin esasen

okul etkililigine katki saglayan bir yapisinin oldugunu ortaya koymustur.

FitzGerald (2012) déntsumcu okul liderlerinin glven, farkindalik ve baglilk
ile okuldaki donusumu ve sosyal aglari nasil guglendirdigini incelemistir. Hem nicel
hem de nitel veriye dayali olarak okul mudurlerinin uygulamalarini incelemis ve
doéntsumcu liderlerin gogunlukla okul farkindaligini olusturan bes slreci okulda
uyguladiklarini saptamistir. Ogrenciler ve o6gdretmenler ile kurulan karsilikli
iliskilerin kalitesine ve okul kultirine yansimalarina dikkat c¢ekilmigtir. Benzer
sekilde, Ong (2013) farkindaligin okulun tim ekosistemini etkileyen bir yapisinin
oldugunu, okullarda butinsel anlamda gergeklestiriimek istenen nitelikli ddndsimu
hizlandirici rolundn buundugunu ve hem bireysel hem de sistemsel acidan
degisimi sagladigini ifade etmistir. Singapur egitim sistemini inceleyerek okul-
temelli bir yaklagsim gelistirmis ve farkindalikli okul ézelliklerine odaklanmistir. Bu
baglamda Watts (2009) ve Marshall (2013) kolaylastirici okul yapisi ile okul
farkindahgi iligkilerini incelemistir. Her iki arastirma da kolaylastirici okul yapisi ile
okul farkindaligi arasindan dogrusal bir iligki oldugunu rapor etmistir. Okul
farkindah@inin hakim oldugu bir okul kaltliri esasen ¢6zim odakli bir yaklagim
sergileyecegi icin kolaylastirici okul yapisinin gézlenmesi kurami destekleyen
bulgular olmustur. Ferguson’in (2006) arastirmasi da okul iklimi ile okul farkindaligi
ve okuldaki sureglere yonelik detaylar sunmaktadir. Okul iklimi ve farkindahginin
etkili okullar i¢cin 6nemli birer bilesen oldugu ve aralarinda pozitif yonli manidar
iliski oldugu belirtilmistir. Arastirmada, okul iklimi ve okul farkindali§i arasinda

karsilikli ve birbirini destekleyen bir iliski oldugu sonucuna varilmistir.

Ozetle, ulusal ve uluslararasi alanyazinda okul farkindali§i konusundaki
arastirmalarin okul etkililigi ve gelisimi, okul kiltird ve iklimi ve 6gretmen tutum ve

davraniglari Gzerine yogunlastigi belirtilebilir.
Orgiitsel Giiven

Givenin tanimi. Glven, alanyazinda ilk olarak bir davranis olarak ele
alinmig, sonrasinda ise bir yargl ya da tutum olarak algilanmistir (Tschannen-

Moran ve Hoy, 2000; Tschannen-Moran, 2020). Sik kullanilan tanimina goére
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guven, “bir bireyin ya da grubun, diger tarafin yardimsever, glvenilir, yetkin, dirust
ve acik olduklarini kabullenmeye yoénelik istelilikleri” (Hoy ve Tschannen-Moran,
1999, s. 189) seklinde ifade edilir. Bu tanimda guvenin ¢ok yonlli ve bilesenli
yapisina isaret edilmektedir. Tanima gdre guven yardimseverlik, guvenilirlik,

yetkinlik, durustlik ve agiklik bilegenlerinden olusmaktadir.

Alanyazindaki birgok guven taniminin bir diger ortak noktasi ise karsilikl
bagimhliga ve kirilganhga dikkat cekmeleridir. Bagimlihk ve bunun getirdigi
kirilganlik, her iki tarafin da deger verdigi seylerin gézetilmesini gerektirir (Hoy ve
Tschannen-Moran, 1999). Ancak guvenin anlami ya da kapsami bagimlihgin
dogasina gére farklilasabilir. Ornegin, okul muidiri bir 6égretmene, dJrencilere,
velilere, kUtlphane gorevlisine, okul destek personeline ya da bir Ust muaduire
(amirine) guvenip glivenemeyecegine ya da nasil glivenecegine buna gore karar
verir (Tschannen-Moran, 2020). O nedenle, her bir kisi ya da grubun farkli gliiven

iliskileri gerektirmesi glvenin karmasik yapisini yansitmaktadir.

Guvenin duzeyleri. Glven, taraflar arasindaki etkilesimler sonucunda
kazanilan bilgi ve tecribeye dayali olarak gelisebilmekte ve farkli formlara
evrilebilmektedir (Zayim-Kurtay, 2020). Kisisel iligkilerdeki given cogunlukla
duygulara dayali gelisirken, is yasamindaki glven iliskisi daha ¢ok hedef odakl
ilerlemektedir. Bu kapsamda Lewicki ve Bunker (1996) guven iligkisinde Ug¢

dizeyden bahseder.

Hesaba dayali gliven (calculus-based trust). Birinci dizey olarak kabul
edilir. Bu dizeyde, glvenin taraflari aralarindaki anlasmayi bozar ya da soézlerini
yerine getirmezse maliyetin kendilerine fazlaca zarar verecegini bilir, o nedenle bu
dizeyde duygular degil rasyonel hesaplar hakimdir. Olasi bir cayma, s6zl ya da
vaadi yerine getirmeme durumundaki olasi cezalar ya da caydiricilar, s6zln yerine
getiriimesi durumunda gelecek olasi &dillere goére guven iligkisinin devam
etmesinde daha etkili gértilmektedir (Lewicki ve Wiethoff, 2000, akt. Zayim-Kurtay,
2020).

Bilgiye dayali gliven (knowledge-based ftrust). Gulvenin bir sonraki
asamasidir. Taraflar birbiri hakkinda zaman igerisinde daha c¢ok bilgi edinir ve

buna dayali olarak karsi tarafin bazi durumlarda nasil hareket edebilecegine iligkin
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tahminler gelistirebilir hale gelir (Lewicki ve Bunker, 1996). Zamanla iletisim ve

bilgi aligverisi araciliiyla karsi tarafa dair bilgi arttikga given de artar.

Ozdeslesmeye dayall giiven (identification-based trust). Bu diizeyde giiven
iligkisinin taraflari birbirlerini anlarlar, benzer duygu ve duslnceleri, istekleri ve
secimleri paylasir duruma gelir ve birbiri adina etkili bir sekilde hareket edebilirler
(Lewicki ve Bunker, 1996). Taraflarin her birinin yiksek duzeyde guven hissettigi

dizeydir. Her bir taraf da karsi tarafin iyiligi ve ¢ikarini da gozetir.

iligkilerin baglami da giiven diizeyinde etkili olabilmektedir. Cogu is
iligkisinde hesaba dayali guven sO0z konusuyken, okul gibi siklikla ve zaman
icerisinde etkilesimlerin arttigi baglamlarda bilgiye dayali guven dizeyinde
iligkilerin yaratulmesi daha olasidir (Cosner, 2009). O nedenle, okullarda bilgiye

dayali glven dizeyinin hakim olmasi beklenir.

Guvenin bilesenleri. Glven, ¢ok yonlu ve karmasik bir yapidir (Hoy ve
Tschannen-Moran, 1999). Guven iliskisi kurmaya duyulan ihtiyag, ¢ogunlukla
baskasinin katkisi olmadan ulagamayacagimiz karsilikli bagimhlik durumlarinda
ortaya ¢ikmaktadir (Tschannen-Moran, 2017). Guven duyan Kisi, karsi tarafin
yardimseverlik, guvenirlik, yetkinlik, durustlik ve acikhigina dayali olarak
beklentisinin karsilanacagina inanir (Tschannen-Moran ve Hoy, 2000). Bu bes
kavram, alanyazinda guvenin bilesenleri, kaynaklari ya da kosullari olarak kabul

edilmektedir.

Yardimseverlik (benevolence). Guvenin genis c¢evrelerce kabul goéren
bilesenlerinden ilki olan yardimseverlik, karsilikli iyi niyet duygusu olarak
tanimlanir (Tschannen-Moran, 2014). Guvenilen kisi tarafindan esenliginizin
korunacagi ya da zarar gérmeyecegine dayanan bir inangtir (Tschannen-Moran,
2017). Yardimseverlik, karsi tarafa empati duyma ve ihtiyaglarina duyarl olmayi
gerektirir. Bir iligkide, her iki tarafin da birbirinin iyiligini isteme halidir. Okul
ortaminda yardimseverlik daha ¢ok saygi ile iligkilendirilir (Tschannen-Moran,
2014).

Glvenilirlik (reliability). Gavenirlik, verilen sozleri tutmayi, randevulara ya da
gorusmelere sadik kalmayi, karsilikl taahhutleri yerine getirerek guveni korumayi
kapsar (Tschannen-Moran, 2020). Taraflardan birisi digerinin ihtiya¢ duydugu bir

seyi gergeklestirecekse bunun belli bir standarti olacagini bilir. Ancak, ¢iktinin ya
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da sonucun beklenen standarti karsilamamasi ya da verilen s6zln yerine

getiriimemesi durumlarinda gliiven duygusu sarsilir (Tschannen-Moran, 2017).

Yetkinlik (competence). Bir goérevin beklendigi sekilde yerine getirme
becerisidir. Okullardaki gibi kisiler arasi iletisim ve etkilesimin yogun oldugu
sektorlerde yetkinligin iki boyutundan bahsedilebilir; gérev yetkinligi ve iligki
yetkinligi (Tschannen-Moran, 2020). Glvenin geligsebilmesi i¢in her iki tur yetkinlige
de ihtiyac vardir. Ornegin bir okul liderinin yetkinligine giiven, okul icin yiksek
standartlar belirleyip bu standartlara uyulmasini saglamayi, okuldaki egitim-
o6gretim uygulamalarina onderlik etmesini ve ayni zamanda rol model olma

becerilerini kapsar (Tschannen-Moran, 2020).

Didrtstliik  (honesty). Durustlik, karakter, 6zgunluk, tamligi ve
hesapverebilmeyi ifade eder (Hoy ve Tschannen-Moran, 1999). Bagka bir ifadeyle,
herhangi bir bireyin ya da grubun so6zli ya da yazih beyanatina itimat
edilebilecegine iliskin beklentidir (Rotter, 1967, s. 651). Taraflarin birbirine
guvenebilmesi icin karsilikli olarak birbirlerinin sézlerine ve eylemlerine iligkin
beklentilerinin karsilanacagini bilmesi gerekir (Van Maele, Van Houtte ve Forsyth,
2014). Kisi soyledigine uygun hareket etmiyorsa, soyledikleri ile eylemleri uyumlu
degilse bu durumda kendisine duyulan given sarsilir (Tschannen-Moran, 2017).
Son olarak ise durustlik igerisindeki hesapverebilirlik kavrami kisinin hatalarindan
baskasini sorumlu tutmamasini ve hatalarinin sorumlulugunu Ustlenebilmesini

icerir (Hoy ve Tschannen-Moran, 1999).

Aciklik (openness). En basit ifadesiyle taraflarin birbiriyle bilgi paylasimini
kapsar. Bilgi paylasarak ya da acik olarak aslinda kisi kendisini diger tarafa karsi
kirllgan hale getirmektedir (Tschannen-Moran, 2020). Aciklik, kisinin paylastigi
bilginin guvendigi kisi tarafindan koétliye kullaniimayacagini géstererek glven
iliskisinin saglamlagsmasini saglar (Hoy ve Tschannen-Moran, 1999). Okul
personeli ile fikirlerini ve duslncelerini rahatlikla paylasan ve kendisi ile de
paylasiimasini saglayan mudurler bu sayede hem glveni arttiracak hem de agiklik
ve seffaflik algisina da katkida bulunacaktir. Bununla birlikte, 6gretmenler,
ogrenciler ve velileri paylagimci bir sekilde okuldaki karar sireglerine dahil eden
okul maddrlerinin algilanan orgutsel guvenin pekismesine yardimci olacagi agiktir
(Tschannen-Moran, 2020).
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Egitim orgitlerinde gilivenin boyutlarl. Glven vyapisi, okullar ve
okullardan beklenen ciktilar baglaminda bir¢ok arastirmaya konu olmustur. Bu
arastirmalar gdstermistir ki okullarin basarisi ancak bircok paydas arasindaki
isbirligi ve koordinasyon ile mumkindir (Van Maele, Van Houtte ve Forsyth,
2014). Bu noktada given, hem o6grencilerin hem de okulun basarisi, egitimi ve
esenligi icin paydaslar arasi iligkiyi saglayan bir bag dokusu goérevi gérmektedir
(Berkovich, 2018b).

Guvenin okul baglamindaki tanimindan yola c¢ikarak saglikli bir okul
ikliminin oldugu etkili okullarda givenin tU¢ boyutunun goézlendigi belirtiimistir (Hoy
ve Tschannen-Moran, 1999). Okullarda guven, 6gretmenin meslektaslarina
guveni, o6gretmenin 6grenci ve veliye glveni ve o6gretmenin okul muddrine
guvenini kapsar (Tschannen-Moran ve Hoy, 2000; Tschannen-Moran, 2001).
Ogrenci ve veli ayri birer grup olsa da, Hoy ve Tschannen-Moran (1999) yaptiklari
arastirmada o&gretmenlerin bu iki gruba ydnelik glveni arasinda gucli bir
kovaryans saptadiklari i¢in égrenci ve veliye glveni tek bir boyut olarak ele

almistir. Boyutlara asagida daha detayl yer verilmistir.

Meslektaslara giiven. Ogretmenlerin meslektaslarina giveni, birbirlerine zor
durumlarda destek olacaklarina ve meslektaglarinin durustlugine
guvenebilecegine yonelik inanglari kapsar (Hoy, Sabo ve Barnes, 1996).
Tanimdan da anlasilabilecedi gibi guven, okul ortaminda bireysel bir &zellik
gostermekten ¢ok kolektif bir 6zellige sahiptir (Tschannen-Moran, 2003). Cunku
ayni okulda goérev yapmakta olan o6gretmenler, ayni bagdlam igerisinde ve ayni
orgut hedeflerini gergeklestirmeye g¢abalayan meslektaslardir (Van Maele ve Van
Houtte, 2009). Bununla birlikte, glUvenin bes bileseni 6gretmenlerin
meslektaglarina guveni igin de gecerlidir. Bagka bir ifadeyle, ‘meslektaginin durust,
yetkin, acik, yardimsever ve guvenilir oldugunu digunen o&gretmenler, o
meslektaglarina daha ylksek dizeyde glven duyma ediliminde olurlar (Gray,
Kruse ve Tarter, 2016, s. 879).

Egitim kurumlarinda glvenin boyutlarindan meslektaslarin birbirine glveni,
uzun yillardir okul érgutinde 6nemli bir etmen olarak degerlendiriimis ve anahtar
Oneme sahip oldugu belirtilmistir (6rn. Ball, 2010; Hallam, vd., 2015; Hoy, Sabo ve
Barnes, 1996; Terry, 2015; Zayim ve Kondakci, 2015). Guven, bir okul igin

bdylesine dnemli olsa da guven ve karsilikli sayglyl saglamak zaman alan bir
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surectir cinkl sozlerin eyleme dokilmus haline dayanir ve glven olustugunda

etkililik, esgudum ve isbirligi de artar (Ball, 2010).

Meslektaglara guven ile ilgili gergeklestirilen arastirmalarin 6rgutsel
davranig, mesleki 6grenme topluluklar ve liderlik alanlarinda yogunlastig
gézlenmistir. Orglitsel davranigsla ilgili calismalar incelendiginde &rgitsel
vatandaslik davranigi, algilanan orgltsel adalet, ise yodnelik tutum, 6gretmen
profesyonelizmi gibi degiskenlerin ele alindigi belirlenmistir. Ornegin, DiPaola ve
Hoy (2005) 6rgltsel vatandashk davraniglarini olusturan okul 6zelliklerini incelemis
ve O6gretmenlerin meslektaslarina olan guveniyle érgitsel vatandaslik davraniglari
arasinda iligki oldugu belirlenmigtir. Bir baska arastirmada, Tschannen-Moran
(2009) 6gretmen profesyonelizminde okul muaduariunin liderlik egilimi ve guivenin
rolind incelemistir. Bulgular, 6gretmen profesyonelizminin, okul muaduarinin
mesleki egilimleri ve 6gretmenlerin meslektaslarina duydugu guaven ile iliskili
oldugunu gdstermistir. Hoy ve Tarter'in (2004) arastirmasi ise orgltsel adalet ile
glven iligkisine odaklanmigtir. Analizi sonuglar, adalet duygusu ile guven

arasindaki karsilikli iligkiyi desteklemigtir.

Meslektaglara guven ve mesleki 6grenme toplulugu olma durumu iligkisi de
arastirmacilarin dikkatini ceken bir diger baslik olmustur. Ornegin, Hallam ve
digerleri (2015) mesleki 6grenme toplulugunu olusturan 6gretmenlerin takimdaki
isbirlikgi uygulamalari Gzerinde grup Uyelerinin birbirine olan glven dizeyinin
etkisini arastirmigtir. Calisma sonuglari, basarili mesleki 6grenme topluluklarinin
guven dlzeyine katkida bulundugunu, ayrica okul mudurlerinin de mesleki
ogrenme toplulugu dyelerinin glven ingasinda etkili oldugunu goéstermistir. Zheng
ve digerlerinin (2016) arastirmasinda ise okul mudurandn liderlik davraniglari ile
ogretmenlerin mesleki 6grenme topluluklari arasindaki iligkide meslektaslarin
birbirine olan glveni araci degisken olarak incelenmistir. Ogretmenlerin
meslektaglarina olan guveninin hem mesleki 6grenme topluluklari Gzerinde roli
bulundugu hem de okul mudurinin liderlik davraniglarl ile mesleki 6drenme

topluluklari arasindaki iligkiye aracilik ettigi rapor edilmigtir.

Okul mudurandn liderlik davraniglari ile 6gretmenlerin meslektaglarina
duydugu gliven iligkisini inceleyen arastirmalar da bulunmaktadir. Ornegin,
Tschannen-Moran ve Gareis’in (2015b) galisma sonuglari 6gretmenlerin  okul

mudurdne guveninin meslektaglarina olan guven ve ogretimsel liderlik ile iligkili
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oldugunu goéstermistir. Bununla birlikte 6gretmen profesyonelizmi, okulun
akademik vurgusu ve topluluk katilimi gibi okul iklimi ile ilgili etmenlerle de

baglantili oldugu rapor edilmigtir.

Ogrenci ve veliye giiven. Okul ile aileler arasindaki iligkiler giin gegtikge
onem kazanmaktadir. Hem bilimsel arastirmalarda hem de politika belgelerinde
siklikla okul-aile iligkilerine vurgu yapilmakta ve bu iligkilerin guglendirilmesi
onerilmektedir (Goddard, Tchannen-Moran ve Hoy, 2001). Goddard ve digerleri
(2001) 6grencilerin ve ailelerinin okulla baglantisini gliclendirecek anahtar faktérin
given oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenler, 6grenciler ile her gin temas
halindedir ve bu noktada okul ile aile arasinda kopru vazifesi goérebilmektedir. O

nedenle, 6grenci-6gretmen iliskisi daha da dnem kazanmaktadir.

Ogretmenler, 6grencilerin okuldaki deneyimleri ve iletisimlerinde dnemli role
sahiptir. Ornegin, dgrencinin dgretmeninin kendisiyle kurdugu iliski ve égrenciye
yonelik davraniglarini nasil algiladigi 6grenci c¢iktilarini  belirleyebilmektedir
(Goddard, Tschannen-Moran ve Hoy, 2001; Van Petegem, Aelterman, Van Keer
ve Rosseel, 2008, akt. Van Maele ve Van Houtte, 2011). Bu agidan bakildiginda
ogrenci ile 6gretmen arasindaki glven iliskisi hem o6gretmenler icin hem de
ogrenciler icin okul yasantisinin niteliginde belirleyici olabilmektedir (Van Maele ve
Van Houtte, 2011).

Ogrenciler, 6gretmenlerinin kendilerine giivenmedigini disiindiklerindeyse,
bu durum 6grenme sireglerine ket vurabiliyor (Tschannen-Moran, 2004). Benzer
sekilde, ogretmenler tarafindan desteklenmedigini distinen &grencilerin okula
bagliligi azalabiliyor (Hallinan, 2008). Gorulmektedir ki olumlu 6grenci-6gretmen
iliskileri 6grenci ciktilarinin istendik yonde olmasini ve bdylelikle okuldaki egitimsel

kaltaran niteliginin artmasina da katki sunmaktadir.

Ogretmenin 6grenci ve veliye givenini inceleyen arastirmalar da karsilikli
guven iligkisinin dnemini gdsteren sonuglara ulagmistir. Okul yasantisinin kalitesi
baglaminda 6gretmen-6grenci iliskisinde glvenin rolini inceleyen Van Maele ve
Van Houtte (2011) 6gretmenin 6grenciye yonelik dgretilebilirlik algisinin 6grenciye
olan guvenini yordadidini ortaya koymustur. Bu ise okul ortaminda glvenin
olusmasi igin égrencilerin kendilerinden beklenilenleri kargilama becerilerine iligkin

o6gretmenlerin  algilarinin  ne dizeyde o6nemli oldugunu vurgulamaktadir.
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Ogretmenlerin grenci ve veliye glveni ile 6drenci basarisi arasindaki iligkiyi
inceleyen Goddard, Tschannen-Moran ve Hoy (2001) ise 6grenci 6zellikleri, dnceki
basarilari ve sosyo-ekonomik dizeyi kontrol edildijinde bile okullar arasi basari
farkhliklarini agiklamada 6gretmenlerin 6drenci ve veliye giveninin énemli bir rolU
oldugunu rapor etmistir. Sonug olarak, okul etkililigi ve gelisiminde guvenin anahtar

bir rolt oldugu vurgulanmistir.

Okul mudiiriine giiven. Ogdretmenin okul muidiriine olan giveni, okul
mudurinin verdigi s6zleri tutacagi ve onlarin Ustln yararini gézetecedine iligkin
itimadi igerir (Hoy ve Tschannen-Moran, 1999, 2003). Arastirmalar, 6gretmenin
okul muaduarine duydugu guvenin okulun basarisi, performansi ve saglikli okul
ikliminin saglanmasinda 6énemli bir roli oldugunu gdstermistir (Moye, Henkin ve
Egley, 2005; Tschannen-Moran ve Gareis, 2015b; Van Maele, Van Houtte ve
Forsyth, 2014). O nedenle, okul muadarinin kendisine guveni saglayabilmesi igin
neler yapmasi ya da ne gibi 6zelliklere sahip olmasi gerektigi bircok arastirmaya
konu olmustur (Seashore-Louis, 2007; Tarter, Bliss ve Hoy, 1989; Tschannen-
Moran, 2003; Van Maele ve Van Houtte, 2009).

Okul mudurine duyulan guveni artiran etmenler olarak mudardn
guvenilirligi, liderlik uygulamalari ve okul iklimi ve okul ve 6gretmen &zellikleri 6ne
clkmaktadir (Zayim-Kurtay, 2020). Muduran guvenirligine odaklanan Hanford ve
Leithwood (2013) 6gretmenlerin bes farkl 6zelligi mudirde guvenirlik ile gugli
sekilde iligkilendirdigini belirlemigtir. Bu Ozellikler; yetkinlik (standartlarin
belirlenmesi, ¢atisma yonetimi ve problem ¢dzme becerisi vb.), tutarhlik ve
guvenilirlik (déonut verme, s6z ve eylemlerde tutarh olma vb.), aciklik (karara
katilimi saglama, bilgi paylasimi ve duygularin ifade edilmesi vb.), saygl (emek ve
cabanin takdir edilmesi ve karsilhikli baglihk vb.) ve durustlugu (etik ve ahlaki

degerlere baglilik vb.) kapsamaktadir.

Cok sayidaki arastirma okul mudurlerinin liderlik uygulamalarinin,
ogretmenlerin okul mudurine olan glvenini artiracak atmosferi destekledigini
saptamistir. Ornegin, Tarter, Bliss ve Hoy (1989) okul mdiriinin liderlik
davraniglarinin 6gretmenlerin okul mudiridne olan glveninde dogrudan etkisinin
oldugunu rapor etmistir. Bagka bir arastirmada ise okul mudurine duyulan guven,
ogretmenlerin 6rgutsel vatandaslik davraniglari ve okul madarinin déntsumci

liderlik davraniglari arasinda yuksek duzeylerde iligki oldugu belirlenmistir
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(Tschannen-Moran, 2003). Okul iklimi acgisindan incelendiginde ise Hoy ve
Tarter'in (2004) calismasindan bahsedilebilir. Arastirmada o6rgltsel adalet ile
orgltsel gliven algisi iliskisine odaklaniimistir.  Ogretmenlerin  midiire ve
meslektaglarina olan glveninin 6rgltsel adalet Uzerinde dogrudan ve dnemli bir

aciklayici gicu oldugu gozlenmistir.

Okul ve ogretmen ozellikleri ile 6gretmenlerin glven duzeyini birlikte ve
dogrudan inceleyen az sayida calisma bulunmaktadir. Van Maele ve Van
Houtte’nin  (2009) arastirmasinda okul dlzeyinde birgok dediskenin glven
Uzerindeki roll incelenmigtir. Muddre duyulan glven (zerinde vyalnizca
o6gretmenlerin cinsiyetinin yordayici oldugu belirlenmigtir. Kadin 6gretmenlerin
erkek meslektaglarina gére okul mudurine duyduklarinin glvenin daha ylksek
dizeyde gerceklestigi rapor edilmistir. Berkovich (2018a) ise okul mudura ile
ogretmenin cinsiyeti ayni oldugunda okul muaduartine duyulan glvenin daha yuksek
oldugunu saptamistir. Bagka bir ifadeyle, okul mudurl ile 6gretmenin cinsiyetinin
ayni olmasi durumunun &gretmenlerin ig ile ilgili tutumunda belirleyici oldugu
belirtilebilir.

Son olarak, okul mudurtine duyulan guven ile 6grenci basarisi arasindaki
iliskiler incelendiginde tutarsiz sonuglar rapor edildigi goriilebilmektedir. Ornegin,
Tschannen-Moran ve Gareis’in (2015b) arastirmasinda 6grenci basarisi ile okul
mudurine gliven arasinda orta dizeyde bir iliski oldugu ifade edilmistir. Ancak,
manidar iliskinin olmadigini belirten arastirmalar da bulunmaktadir (6rn. Forsyth,
Barnes ve Adams, 2006).

Orgiitsel Giiven ile ilgili Calismalar

Algilanan orgutsel guven ile ilgili ¢caligmalar incelendiginde, bu yapinin
cogunlukla orgutsel suregler ve okul ya da o6grenci duzeyinde c¢iktilarla
iligkilendirildigi gorulmektedir. Algilanan orgutsel glven, esasinda okul etkililigi ile
oldukga i¢ ice gegmis bir yapidir (Goddard, Tschannen-Moran ve Hoy, 2001;
Tschannen-Moran ve Hoy, 1998, 2000). Bununla birlikte, o6rgutsel guven
arastirmalarinin iletisim, okul iklimi ve sagligi, 6grenci basarisi, kolektif 6gretmen
yeterligi ve liderlik davraniglari ile siklikla birlikte incelendigi belirlenmistir (Ball,
2010; Beycioglu, Ozer ve Ugurlu, 2012; Kearney ve Gray, 2015; Liu, Hallinger ve
Feng, 2016; Zayim ve Kondakci, 2015).
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ilk olarak algilanan érglitsel giiven ile okul iklimi ve okul sagligi calismalari
incelendiginde, Hoy, Sabo ve Barnes’in (1996) 6ncl calismasi ele alinmistir. Bu
calisma, New Jersey’de bulunan 86 ortaokuldan 2741 &gretmen Uzerinde
gerceklestiriien bu calismada okul saghdi ile algilanan glven arasindaki iligki
incelenmistir. Arastirma sonucunda, okul iklimi ne kadar saglikliysa, 6gretmenlerin
meslektaglarina ve okul mudurine olan guveninin de o dizeyde arttigi rapor
edilmistir. Bu kapsamda, okullarda saglikl iletisim ve kisiler arasi etkilesim ile
glven ikliminin tesisinin en 6nemli hedefler arasinda yer almasi gerektigi ifade

edilmistir.

DiPaola ve Hoyun (2005) arastirmasinda ise orgutsel vatandaslk
davraniglarini tesvik eden okul dzellikleri incelenmistir. Arastirma, 75 ortaokuldan
1300 oOgretmen ile ydratdlmastar. Arastirma  sonucunda, o6gretmenlerin
meslektaglarina olan glveniyle 6rgutsel vatandaslik davraniglari arasinda iligki
oldugu belirlenmistir. Bagka bir deyisle, 0dretmenler meslektaslarina
guvendiklerinde daha fedakar ya da digerkam davranislar goéstermeye egilimli
olmaktadirlar. Bir diger arastirmada, ogretmenler arasi igbirligi ve 06grenci
basarisinin arttirilmasinda etkililigi  bilinen mesleki 6grenme topluluklarina
odaklaniimistir (Hallam, Smith, Hite, Hite ve Wilcox, 2015). Arastirmada, mesleki
6grenme toplulugunu olusturan ogretmenlerin takimdaki isbirlik¢i uygulamalari
Uzerinde grup Uyelerinin birbirine olan glven dizeyinin etkisi incelenmistir.
Bulgular, basarii mesleki 6drenme topluluklarinin glven dizeyine katkida
bulundugunu, ayrica okul muadurlerinin de mesleki 6grenme toplulugu Uyelerinin
guven insasinda etkili oldugunu gdstermigtir. Arastirma, ogretmenler arasi
isbirliginin gelisiminde glvenin rolind ortaya koymasli acgisindan énemlidir. Ergin-
Kocatiirk (2016) istanbul’da yurittigi arastirmada égretmenlerin mesleki gelisimi,
okul kaltarh ve gaven iligkisine odaklanmistir. Arastirma sonuglari, okul kaltGriintn
o6gretmenlerin mesleki gelisimini etkiledigini ve guvenin kismi aracilik rolinun
bulundugunu gostermistir. Sonugclar, bireysel olarak bir 6gretmenin mesleki
gelisimini desteklemesi acisindan okula 6zgu kultlriin ve gliven ortaminin énemini
ortaya koymustur. Mesleki topluluklar baglaminda Seashore-Louis (2006), 6rgutsel
o6grenme, mesleki 6grenme topluluklari ve guvenin i¢ ice gecmis, birbirini etkileyen
ve birbirinden etkilenen slregler olarak ifade etmigtir. Okulunda mesleki 6grenme

topluluklarini  guclendirmeyi hedefleyen okul yoneticilerinin igse 6gretmenler
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arasinda guvenin tesis edilmesiyle baslamasi gerektigini belirtmistir. Baska bir
arastirma ise benzer amacla Cin’de gerceklestiriimistir (Zheng, Yin, Liu ve Ke,
2016). Okul muadarandn liderlik davraniglar ile mesleki 6grenme topluluklar
arasindaki iliskide meslektaslarin birbirine olan gutiveni araci olarak test edilmigtir.
Ogretmenlerin meslektaslarina olan giiveninin hem mesleki 6grenme topluluklari
Uzerinde roll bulundugu hem de okul mudarandn liderlik davraniglari ile mesleki
ogrenme topluluklari arasindaki iliskiye aracilik ettigi saptanmistir. Mevcut
arastirma, ogretmenler arasi isbirligi ve iletisimde glvenin énemini bir kez daha
ortaya koymustur. Tschannen-Moran’'in (2003) calismasinda da okul mudurine
duyulan guven ile érgutsel vatandaslik davranigi ve dontsumcu liderlik arasinda
korelasyon oldugu belirlenmigtir. Arastirmaci, okul muaddrlerinin érgutsel guvenin
glcunin farkinda olmalari gerektigini ifade etmistir. Tschannen-Moran’in (2001)
diger bir arastirmasi da okuldaki gtiven iklimi ile igbirligi ktltirintn karsilikli olarak
birbiri ile iligkili olduguna isaret etmigtir. Okul maduru ile igbirligi ile okul mudurine
duyulan guven, dgretmenler arasi isbirligi ile meslektaglara given ve veliler ile
isbirligi ile velilere guven hissi arasinda istatistiksel olarak manidar iligkiler oldugu
belirlenmigtir. Sonug¢ olarak, okulda isbirliginin saglanmasi ve artirilmasi igin

guivenin énemli bir etmen oldugu belirtilmigtir.

Hoy ve Tarter'in (2004) arastirmasi ise orgltsel adalet ile glven iligkisine
odaklanmigtir. Path analizi sonuglari, adalet duygusu ile gliven arasindaki kargilikli
iliskiyi desteklemistir. Ogretmenlerin midure olan gliveni ve meslektaslarina olan
guveninin drgutsel glven Gzerinde dogrudan ve 6nemli bir aciklayici glci oldugu
belirlenmigtir. Arastirmacilar, okulda glven olmadan adaletin, adalet olmadan da
glvenin saglanamayacagi ¢ikariminda bulunmusglardir. Alazmi ve Alenezi (2020)
ise Kuveyt'te bulunan 30 farkli devlet okulunda goérev yapmakta olan 200
o6gretmenin goruglerine gdre oOrgutsel adalet algisi ile dgretmen badlihdinda
o6gretmenlerin okul maddrine gliven duygusunun araci etkisini incelemistir. Analiz
sonuclari bu hipotezi dogrulamistir. Arastirmada, 6gretmen baglihdinin ayni
zamanda algilanan érgutsel adalet ile okul mudurine glven Uzerinde de yordayici
glcu oldugu belirlenmistir. Sonug¢ olarak, 6gretmenlerde bagliigin artiriimasi igin
orgutsel adalet ve guven duygularinin pekistiriimesi ve beslenmesi gerektigi
belirtilmistir.
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Tarter, Bliss ve Hoy (1989) 6gretmen gorlslerine dayali olarak okuldaki
guven iklimini etkileyen etmenleri belirlemeyi hedefledikleri arastirmada 72
okuldan 1083 dgretmenin goérisiine basvurmustur. Ogretmenlerin meslektaslarina
olan guveninin aciklk, ilgili 6gretmen davranisi ve engelleyici 6gretmen davranigi
ile iligkili oldugunu, 6gretmenlerin okul muddrine olan glveninin ise aciklik,
destekleyici madir davranisi ve emredici mudur davranisi ile iligkili oldugunu
ortaya koymustur. Okul iklimindeki aciklik ve kisiler arasi iligkilerde guven birbirini
tamamlayan faktorlerdir. Bununla birlikte, okul mudurinin liderlik davranislari,
ydnetime olan guveni, 6gretmenler arasindaki iligkilerden daha ¢ok agiklamaktadir.
Bu ise okul muadurindn davraniglarinin 6gretmenlerin  okul muadurine olan
guveninde dogrudan etkisinin oldugunu gostermektedir. Cosner (2009) okul
kapasitesinin gelistiriimesinde 6gretmenin guven duygusunun iglevini ve énemini
incelemistir. Yaklasik 18 ay slren arastirmasinda 11 lise muadura ile gérismeler
gergeklestirmis ve okul dokimanlarini incelemigtir. Mudurler, guven tesisini ne
kadar énemsiyorlarsa o dizeyde guven ikliminin olusturulmasina ¢abaladiklari ve
isbirligini destekledikleri belirlenmigtir. Muduarler c¢ok farkli 6zelliklere sahip
okullarda goérev yapiyor olsalar da glven ikliminin olusturulmasi acgisindan bircok

benzer inang ve uygulamayi dile getirmis olmalari dikkat ¢ekici olmustur.

Ghamrawi (2011) guven duygusunu 6gretmen liderligi icin baglamsal bir
faktor olarak tasarlayarak 6gretmen ve okul muadurlerinin gorusleri dogrultusunda
Libnan-Beyrut'ta yUrittuda arastirmada alanyazini destekler nitelikte sonuglara
ulasmistir. Yari-yapilandiriimig gérismeler sonucunda, glvenin, dgretmen 06z-
yeterligi, isbirligi, baghlik, kolektif vizyon ve okula aidiyet duygusu Gzerinde 6dnemli
bir roli oldugunu ve tim bunlarin ise 6gretmen liderligi icin ortam hazirladigi rapor
edilmistir. Gldven ortaminin saglanmasinda okul mudurlerinin, 6gretmenleri
mesleki/ profesyonel konulara dahil olmalarini saglayacak bir ortamin saglanmasi,
belli liderlik davraniglarina model olmasi ve yansitici uygulama ile ortaya ¢ikan
fikirlerin ya da programlarin okulda uygulamaya koyma gibi davraniglarinin etkili
oldugu belirtiimistir. Benzer sekilde, Demir (2015) de gtiven ve 6gretmen liderligi
iligkisini incelemigstir. Arastirma, Burdur'da goérev yapan 378 ilkokul 6gretmeniyle
gergeklestiriimigtir. Yapisal esitlik modellemesi sonuglari, algilanan o6rgutsel

guvenin 6gretmen liderligindeki varyansin %76’sini agikladigini géstermistir. Okul
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muddrlerinin égretmenler arasindaki etkilesimi ve isbirligini destekleyici ortamlar

olusturmasi 6nerilmistir.

Smith ve Birney (2005) okuldaki guven atmosferinin akran zorbalidi ile
iliskisine odaklanmistir. Bulgular, dgretmen goéruslerine dayali olarak algilanan
orgltsel guven duzeyi arttikga akran zorbaliginin azaldigini gdstermistir. Ancak,
algilanan o6rgutsel guvenin boyutlari 6zelinde incelendiginde, 6gretmenin okul
mudurine olan glveninin akran zorbaliginin 6gretmen korumasi boyutunda
istatistiksel olarak manidar bir roli olmadigi belirlenmistir. Arastirma bulgularina
dayali olarak miufredat disi etkinlikler, ders sonrasi faaliyetler ve veli-6gretmen
etkilesimini arttiracak uygulamalarin okulda gilven ortaminin ingsaasina katki
saglayacadr ve boylelikle okul 6zelinde saldirganliklar ve zorbaliklarin

azalabilecegi belirtilmistir.

Seashore-Louis (2007) glven ile inovatif uygulamalara iligkin tutum iligkisini
inceledigi arastirmada, veriyi bireysel ve odak grup goériasmeleri ile elde etmistir.
Yaklasik U¢ yil suiren ve bes okulun personeli ile gergeklegtirilen calisma
sonucunda, surekli gelisim ve kalite yonetimi faaliyetlerini okullarinda uygulamak
isteyen muduarler ile calismaya isteklilikte glvenin anahtar bir roli oldugu
belirtiimistir. Baska bir ifadeyle, glven duygusunun degisime hazir olma ve
degisimde yer alma istekliligi ile iligkili oldugu saptanmistir. Benzer sekilde, Zayim
ve Kondakci (2015) ilk ve orta dereceli okullarda gorev yapan 603 6gretmen
verisine dayall olarak algilanan &érgutsel guven ile degisime hazir olma arasindaki
iligkiyi incelemistir. Okul duzeyi ve oOgretmen O&zellikleri kontrol edildiginde
ogretmenlerin meslektaglarina ve okul mudurine olan guveni ile degisime hazir
olma arasinda manidar iligkiler oldugu tespit edilmistir. Ogrenci ve veliye giiven
boyutu ile dedisime hazir olma arasinda iligki bulunmamasi ebeveyn katiliminin

yeteri dizeyde olmamasindan kaynaklanabilecedi seklinde yorumlanmigtir.

Okul yasantisinin kalitesi baglaminda 6gretmen-6grenci iliskisinde glvenin
rolinu inceleyen Van Maele ve Van Houtte (2011) hipotezlerini destekleyen
sonuclara ulasmigtir. Arastirma verisi, Belgika’nin Flanders Bdlgesi’nde bulunan
84 ortaokulda gorev yapmakta olan 2104 6gretmenden edinilmistir. Cok duzeyli
analiz sonugclari, 6gretmenin 6grenciye yonelik ogretilebilirlik algisinin dgrenciye
olan guvenini yordadigini ortaya koymustur. Bu ise okul ortaminda glvenin

olusmasi igin égrencilerin kendilerinden beklenenleri kargilama becerilerine iliskin
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o6gretmenlerin algilarinin ne dizeyde dnemli oldugunu vurgulamaktadir. Bagka bir
calismada, ayni veri seti Uzerinde okulun baglamsal 6zellikleri ile 6gretmen
goruslerine dayali olarak orgutsel glven incelenmistir (Van Maele ve Van Houtte,
2009). Okulun deger kaltrd, okul buyukliglu ve o6grenci kompozisyonunun,
algilanan 6rgutsel glivendeki varyansin anlamli bir kismini agikladigi belirlenmistir.
Ancak, okulun baglamsal o6zelliklerinin, o6gretmenlerin okul muddrine olan
glveninde manidar bir rolu bulunmamaktadir. Bu durum, mudire guvenin, okulun
baglamsal 6zelliklerindense muadurun liderlik davranislariyla daha iligkili oldugunu

gOstermektedir.

Tschannen-Moran (2009) 6gretmen profesyonelizmini desteklemek igin okul
mudurindn liderlik egilimi ve guvenin roline odaklanmistir. Bu kapsamda 80
ortaokuldan toplanan veri analiz edilmistir. Ogretmen profesyonelizminin, okul
mudurandn mesleki egilimleri ve 6gretmenlerin meslektaglarina duydugu guven ile
iliskili oldugu belirlenmigtir. Arastirma sonucunda, okullarda &gretmen
profesyonelizmini artirmak icin okul mudurlerinin yonetsel gorevlerini burokratik
egilimlerle degil profesyonel edilimlerle ve okulun tim paydaslarinin gavenini
kazanacak sekilde yurutmesi gerektigi ifade edilmistir. Bir bagka arastirmada ise,
ogrenci 6grenmeleri ile 6gretmen goéruslerine dayali guven iligkisi incelenmigtir
(Tschannen-Moran ve Gareis, 2015a). Bulgular, égretmenlerin okul muduirine
olan glveninin okulun akademik vurgusu, kolektif 6gretmen yeterligi ve 6gretmen
profesyonelizmi araciliiyla 6grencilerin 6grenmesinde etkili oldugunu gostermistir.
Guvenin her bir araci degiskenle ilgili oldugu, yol analizinin her bir baglantisinda
manidar rolinin bulundugu gézlenmistir. Arastirmacilar, gavenin okul liderligi icin
uygun ortami olusturucu ve hazirlayici bir roli bulundugu c¢ikariminda
bulunmustur. Okullarin 6grenen 6rgut olma durumu, érgitsel gliven ve 6gretmen
is doyumu iligkilerini Ankara’da gorev yapmakta olan lise ddretmenlerinden elde
ettigi veri ile inceleyen Bil (2018), 6rgltsel guven ile okullarin 6grenen 6rgut olma
durumu ve Ogretmenlerin is doyumu arasinda yuksek duzeyde iliski oldugunu
saptamistir. Okulun 6drenme kapasitesi agisindan oérgutsel glvenin 6nemli bir
etmen oldugu belirlenmistir. Ogretmen glglendirme ile kisilerarasi diizeyde
o6gretmenin okul muddrune olan guveni arasindaki iliskiyi inceleyen Moye, Henkin
ve Egley (2005), is ortaminda desteklendigini dusunen o6gretmenlerin okul

maddarlerine kisilerarasi dizeyde glveninin daha yuksek oldugunu belirlemistir.
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Bununla birlikte, isini anlamli bulan ve is ortaminda manidar dizeyde 6zerkligi olan
ve is ortamini bir dereceye kadar etkileyebilen 6gretmenlerin de okul mudurtne
olan guveninin daha yuksek oldugu goézlenmistir. Arastirma bulgularina dayali
olarak 6gretmenlerin guclendirme, guvenirlik ve darastlik algilarini destekleyici

davraniglari okul madurlerinin siklikla gostermesi gerektigi onerilmistir.

Tschannen-Moran ve Gareis (2015b) égretmenlerin okul mudarine glveni,
okul muddrandn liderlik davraniglari, okul iklimi ve 6gdrenci basarisi arasindaki
iliskileri incelemistir. Arastirma verisi, 64 okuldan 3215 6gretmenden olusmaktadir.
Bulgular, égretmenlerin okul mudurine glveninin meslektaglarina olan gltven ve
ogretimsel liderlik ile iligkili oldugunu, bununla birlikte 6gretmen profesyonelizmi,
okulun akademik vurgusu ve topluluk katilmi gibi okul iklimi ile ilgili etmenlerle de
baglantili oldugunu gdstermistir. Ogrenci basarisinin ise giiven, liderlik
davraniglari ve okul iklimi ile manidar korelasyonu saptanmistir. Arastirma
sonunda okul muddrlerinin okullarini etkili bir sekilde yonetmek istiyorlarsa glven
iklimini olugturmalari ve surdurmeleri gerektigi vurgulanmigtir. Tschannen-Moran,
2014 yilindaki bir makalesinde de ayni Onerileri dile getirmistir. Okul gibi igbirligi ve
etkilesim gerektiren bir ortamda glven atmosferinin olmasi gerektigi, aksi halde
uretken iligkilerin kurulamayacagi ve etkililigin saglanamayacagini belirtmistir. Bir
baska arastirmada, 6grenme merkezli liderlik ve ddretmen glveninin 6gretmen
mesleki 6grenmelerindeki rolu incelenmistir (Liu, Hallinger ve Feng, 2016). Cin’in
uc farkh sehrinde bulunan 41 ilk ve ortaokulda goérev yapmakta olan 1259
ogretmen ile gerceklestirilen arastirmada yapisal esitlik modellemesi
uygulanmistir. Arastirma bulgulari, 6grenme merkezli liderlik ile mesleki 6grenme
arasinda pozitif bir iliski oldugunu ve 6dretmen gliveninin ise bu iliskiye aracilik
ettigini gostermistir. Arastirma, okul dizeyindeki etkili liderligin okulda emniyetli ve
glven veren bir ortam saglayarak 6gretmen 6grenmelerine uygun bir atmosfer
olusturdugunu goéstermistir. Terry (2015) ise okul ortamlarinda Kkolektif
sorumlulugun yordayicilarini arastirmistir. Alabama’nin kuzeybatisinda yer alan 60
ilkokuldan veri toplanmistir. SED kontrol edildiginde 6gretmenlerin meslektaslarina
olan glveni ile kolektif sorumluluk arasinda manidar iligki saptanmistir. Ancak,
ogretmenlerin okul maduarine olan guveni ile kolektif sorumluluk algilari arasinda
manidar bir iliski bulunmamistir. Bununla birlikte, arastirma sonuglarina gére SED

kolektif sorumlulugun manidar bir yordayicisi degildir.
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Berkovich (2018a) ise calismasinda Israil érnekleminde okul midiri ve
6gretmenin cinsiyetinin ayni olmasinin guven duygusundaki etkisi incelenmistir.
Okul muduri erkek ya da kadin olan 594 kadin 6gretmenin gortistine dayall olarak
calisma gerceklestiriimistir. Bulgular, okul mudurid ve 6gdretmenin cinsiyeti ayni
oldugunda okul mudurine duyulan givenin daha yuksek oldugunu gdstermistir.
Ancak, kadin o6gretmenlerin erkek okul muduarlerine olan given duygusunun
zamanla arttigi belirlenmigtir. Sonuglar, cinsiyetin egitim liderligi alaninda g6z ardi
edilen ancak olduk¢a Onemli bir olgu oldugunu ve okul muadurd-6gretmen
cinsiyetinin ayni olmasinin 6gretmenin is ile ilgili tutumlarini etkiledigini
gOstermistir.  Géren ve Ozdemirin (2015) arastirmasinda ise ortaokul
o6gretmenlerinin cinsiyet, medeni durum ve kidem degiskenlerine gore algilanan
orgutsel glven duzeyleri incelenmistir. Aragtirma verisi Ankara’da gbérev yapmakta
olan 325 ortaokul dgretmeninden olusmaktadir. Analizler, 6gretmenlerin algilanan
orgutsel guven duzeylerinin medeni durum ve kideme goére degismedidini, ancak
cinsiyet degiskenine gore farklilastigini gdstermistir. Erkek katilimcilarin kadin
o6gretmenlere gbre meslektaslara gliven boyutunda daha yiksek orgutsel glven
algisi deneyimledikleri gbézlenmistir. Erkek 6gretmenlerin, kadin meslektaslarina
gbre guven algilarinin daha yiksek olusunun toplumdaki ataerkiyle baglantil
olabilecegi, erkeklerin kadinlara gore daha serbest yetistiriimeleri nedeniyle sosyal

iliskilerinde daha rahat olmalarina olanak saglamis olabilecedi belirtiimistir.
Orgiitsel Giiven ve Okul Farkindahg:

Okullarda farkindalik davranislari ve uygulamalarinin benimsenebilmesi igin
guven iklimine ihtiya¢ vardir. Boyle bir okulda, okul personeli ve dgdrencilerin farkh
seyler denemeye acik olmalari, risk alabilmeleri ve hata yapmaktan korkmamalari
beklenir (Hoy, Gage ve Tarter, 2006). Ancak guven atmosferinin hakim oldugu
okullarda rutinlerden ve standartlardan kaginilarak yeni yol ve ydntemlere,
gelisime, iyilesmeye ve 6grenmeye acik olunabilir (Weick ve Sutcliffe, 2015). Bu
noktadan hareketle, algilanan o6rgitsel gliven ve boyutlari ile okul farkindaligi
iligkisi velya etkilesimini inceleyen arastirmalar detayli bir sekilde gézden gegirilmis

ve bu baslik altinda derlenmisgtir.

ilk olarak, FitzGerald’'in (2012) nitel arastirma yaklagimini benimsedigi

doktora tez calismasi incelenmistir. Calisma kapsaminda, 10 ilkokul mudura ile
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gerceklestiriien goérismeler ve anketlere dayall olarak déndsumcu liderlik
yaklagsiminin altinda yatan motivasyonlara odaklaniimistir. Sonuglar, dénisumci
okul muddarlerinin, okul personelinde given duygusu olusturmak ve baglliklarini
arttirmak igin risk almanin kaginilmaz hatta gerekli oldugunu vurguladiklarini
gOstermigtir.  Bununla birlikte, okul mudurinin o6gretmenler ile iligkilerini
glglendirmek icin benimsedigi proaktif yaklasimin ayni zamanda ogretmenlerin
meslektaslari ve dgrencileri ile olan iligkilerinin kalitesinin de artmasini sagladigini
gOstermigtir.  Bulgulara dayall olarak, okulda karsiliklh glven ikliminin
saglanmasinda farkindalikli etkilesim ve katilimin éneminin her gecen gun arttig

sonucu gikariimigtir.

Gage (2003) okul farkindaligi alanindaki ilk calismalardan birisini
gerceklestirmistir. Bu arastirmada, farkindalik vyapisi okullar baglaminda
kavramsallastirilmig, okul farkindaligini dlgmek Uzere bir arag geligtiriimis ve son
olarak okul farkindali§i ile algilanan guven, kolaylastirici okul yapisi, okul
mudurdndn farkindalik yonelimi ve kolektif 6gretmen yeterligi arasindaki iliskiler
incelenmistir. Korelasyon analizi sonuglari, 6gretmenlerin okul farkindaligi algisi ile
okul mudurune glven arasinda yuksek duzeyde (r = .90, p < .01), meslektaslara
glven ile yuksek dizeyde (r = .73, p < .01) ve veli ve 6grencilere guven ile orta
dizeyde iligkili oldugu belirlenmistir (r = .67, p < .01). Yapisal esitlik modellemesi
sonucunda 6gretmenlerin veli ve 6grenciye guveni (8 = .46, p < .01) ile okul
mudurtne guveninin (8 = .24, p < .01) okul farkindaligini dolayl olarak agikladigi
belirlenmigtir. Arastirma sonucunda, o6grencilerin 6grenmesini kolaylastirma ve
okul etkililigini arttirmanin egitim yonetimi arastirmalarinda ¢ok 6énemli oldugu ve

okul farkindaligi yapisinin bu denklemde énemli bir yeri oldugu ifade edilmistir.

Hoy, Gage ve Tarter'in (2006) okul farkindaligi konusundaki 6ncu ¢alismasi
tamamen algilanan orgutsel guven ile okul farkindaligi ve boyutlari arasindaki
iliskiye odaklanmistir. Ohio’da bulunan 75 ortaokulda gbérev yapmakta olan 2600
ogretmen ile c¢alisma vyurttulmustir. Korelasyon analizi sonucunda, okul
farkindahgi ile 6gretmenlerin okul mudurine guveni arasinda ylksek dizeyde (r =
.90, p < .01), 6gretmenlerin meslektaslarina giveni arasinda yuksek dizeyde (r =
.73, p < .01) ve 6gretmenlerin 6grenci ve veliye gliveni arasinda orta diizeyde (r =
.67, p < .01) iliski oldugu belirlenmistir. Gergeklestirilen ¢oklu regresyon analizinde

ise oOgretmenlerin okul muidurine duydugu given (8 = .72, p < .01) ve
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meslektaslarina duyduklari givenin (8 = .36, p < .01) okul farkindaliginin gugli ve
anlamli birer yordayicisi oldugu belirlenirken, ddretmenlerin 6grenci ve veliye
guvenin (B = .04, p > .05) okul farkindaliginin manidar bir yordayicisi olmadigi
saptanmistir. Baska bir ifadeyle, 6gretmenlerin okul mudurine ve meslektaslarina
duyduklar given, okul farkindaliginin %94 varyansini agiklamaktadir. Arastirma
sonugclarina dayali olarak, guven ve okul farkindah@inin karsilikli olarak birbirlerini
etkiledigi ve birbiri icin gerekli kosullar oldugu ifade edilmistir. Okul farkindahgi
olmadan glvenin saglanamayacadi, gliven olmadan da okul farkindahiginin
olamayacagi sonucu ¢ikarilmistir. Benzer sekilde, Tabancali ve Ongel (2020) de
okul farkindahgi ile algilanan orgutsel guven iligkisine odaklanmigtir. Arastirmayi
istanbul’da gorev yapan 495 égretmen ile gerceklestirmiglerdir. Arastirmada okul
farkindahgi ile 6gretmenlerin meslektaslarina (8 = .79, p < .01) ve okul muddrlerine
duyduklar guven (B = .85, p < .01) arasinda yuksek dizeyde ve 6grenci-veliye
duyduklarn glven arasinda orta dizeyde (B8 = .64, p < .01) iligki oldugu
gozlenmistir. Gergeklestirilen regresyon analizinde algilanan 6rgttsel glivenin okul
farkindaligindaki varyansin %78’ini agikladigi saptanmistir. Regresyon analizinde
ogretmenlerin 6grenci-veliye guveninin okul farkindaliginin anlamh bir yordayicisi
olmadigi da belirlenmistir. Arastirma sonucunda, okul farkindaliginin,
ogretmenlerin okulda guven algisinin olumlu bir ¢iktisi olarak degderlendirilebilecegi
belirtiimistir. Yilmaz (2015) da 6gretmen goruslerine dayali olarak érgutsel gliven
ve okul farkindaligini boyutlari temelinde incelemistir. Bulgular, midur farkindahgi
ile midUre guven arasinda .76, meslektaglara guven arasinda .40 ve 6grenci-
veliye glven arasinda .18 duzeyinde iliski oldugunu belirtirken, o6gretmen
farkindali@i ile mudure guven arasinda .47, meslektaslara guven arasinda .67 ve
ogrenci-veliye guven arasinda .26 duzeyinde iligski oldugu tespit edilmistir. Zafer-
Gunes’in (2014) arastirma bulgularina goére daha dusuk dizeylerde iliski tespit
edilmistir. Analiz sonuglarina goére, okul farkindaligi ile algilanan 6rgitsel guven

arasinda .32 (p < .01) diizeyinde iligski oldugu rapor edilmistir.

May (2016), okul farkindali§i ile okul akademik iyimserligini inceledigi
arastirmasini 39 ortaokul ve lisede gorev yapmakta olan 577 o6gretmen ile
gerceklestirmigtir. Bulgular, okul farkindaligi ile o6gretmenlerin 6grencileri ve
velilere olan glveni arasinda orta duzeyde (r = .50, p < .01) bir iligki oldugunu

gOstermigtir. Regresyon analizinde ise 6gretmenlerin meslektaslarina glveninin
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okul farkindaliginin anlaml bir yordayicisi olmadigi belirlenmistir (8 = -.08, p >
.05). Arastirma sonusunda, okul farkindah@ alanyazini ile o6rtisen sonuglara
ulasildigi belirtilmistir. Sims (2011) de benzer sekilde okul farkindaligi ile akademik
iyimserlik iliskisine odaklanmigtir. Arastirma, 67 ortaokuldan 1353 o6gretmenin
katilimi ile gergeklestirilmistir. Akademik iyimserligin bilesenlerinden 6gretmenlerin
ogrenci ve veliye guveni ile okul farkindali§i arasinda orta dlizeyde bir korelasyon
(r = .36, p < .01) oldugu saptanmistir. Regresyon analizinde ise 6gretmenlerin
ogrenci ve veliye glveninin okul farkindalidinin manidar bir yordayicisi olmadigi
belirlenmistir (8 = .35, p > .095).

Gilbert (2012) hesapverebilirlik c¢abalarinin artmasiyla birlikte, okul
mudurlerinden beklentilerin de dedistigini belirterek, okul guvenirligi ve 6grencilerin
6grenme ciktilarindaki basarisinin devamliligini saglamak adina muduirlerden artik
okulu daha dayanikl bir ortama doénustirmesinin beklendigini ifade etmistir.
Yuksek guvenirlikli orgatlerde, kolektif farkindaligin  dayaniklihgr arttirdigi
bilgisinden hareketle, arastirmaci veri-temelli stratejiler ile ortaokullarda
dayaniklihdin nasil saglandigi ve ne gibi stratejilerin uygulandigini incelemistir.
Aktif destek ve hata yapmaktan kaginmamak bu stratejilerden en 6ne ¢ikanlar
olmustur. Okul muddrlerinin sorunlarin erken uyarilarini fark etmeleri ve bu yonde
proaktif destek sunmalari gerektigini belirtmistir. Benzer sekilde, Norden’in (2020)
arastirmasi da okul yodneticilerinin Uzerindeki basari baskisina binaen
kurgulanmistir. Okul etkililigini arttirmak icin okul muaddarleri ve egitim bolge
sorumlularinin glven insa etme uygulamalarina odaklanmistir. Bu kapsamda,
Alabama’da gorev yapan dort okul madird ve bir egitim bolge sorumlusu ile yari-
yapilandiriimis gorismeler gerceklestirmistir. Analiz sonucunda doért tema ortaya
cikmistir; iletisim, glclendirme, bilgiye dayall karar alma ve normlara model olma.
Bununla birlikte, okul mudurleri, bélge sorumlusundan farkli olarak ‘risk alma
davranigi ve uygulamalar’ temasina da guven insasinda dedinmiglerdir. Arastirma
sonucunda ortaya ¢ikan temalarin farkindaliga isaret ettigi, iligskilerde guvenin
saglanmasinda okul farkindaligi ve biligli uygulamalarin 6nemli oldugu ve
yoneticilerin bu uygulamalara okullarinda yer vermeleri durumunda okul gelisiminin

saglanabilecegi ifade edilmistir.

Sharp-Rodriquez (2015) mevcut 6gretimsel liderlik 6lgme araglarinin, okul

muaduarligandn farkindalik kismini ihmal ettigini belirterek arastirmasi kapsaminda
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muadur farkindah@r ve okuldaki uygulamalari arasindaki baglantilarin tespit
edilebilecegi ‘Ogretimsel Farkindalik Liderligi’ aracini gelistirmistir. Arastirmada,
egitim-6gretim uygulamalarinin gelisimi icin hata yapmaktan kacginilmayan ve
korkulmayan, karsilikli given ikliminin ingasinin énemli oldugu ve bu durumdan da

okulun son kullanicilari olarak dégrencilerin fazlaca yararlanacaklari ifade edilmigtir.
Kolektif Ogretmen Yeterligi

Kolektif 6gretmen yeterligi yapisinin kronolojik gelisimi incelendiginde (Sekil
2) koklerinin sosyal biligsel kurama dayandidi ve sosyal 6grenme kuramindan da
izler tasidigi gorulebilmektedir (Goddard, 2001; Goddard ve Goddard, 2001).
Yeterlik kavraminin egitim ortamlari ve okullar i¢in kullanimi ise Bandura’nin
(1993) calismasi ile baslamistir. Bu dogrultuda, bu baslik altinda éncelikle sosyal
bilissel kuram, sonrasinda ise 6z-yeterlik, 6gretmen yeterligi, kolektif yeterlik ve

kolektif 6gretmen yeterligi yapisina yer verilmistir.
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Miller ve Dollard (1941)
Sosyal 6grenme ve taklit

Rotter (1954, 1966)
Sosyal 6grenme: Kontrol odagi

Bandura ve Walters (1963)

Sosyal 6grenme: Gozlem
yoluyla 6grenme, dolayli

pekistirme
RAND Caligmalari (1976, 1977)
Ogretmen ozyeterligi: Genel ve
bireysel 6gretim yeterligi
Bandura (1977)
Ozyeterlik

Guskey (1981) : Ogrenci
basarisinin sorumiulugu

Rose ve Medway (1981)
: Ogretmen kontrol odagi

Gibson ve Dembo
(1984), Ashton ve Webb (1986)

RAND calismalarina sosyal
biligsel yorum eklenmesi

Bandura (1986)
Sosyal biligsel kuram

Bandura (1993, 1997)

Ogretmen yeterligi, kolektif yeterlik,
kolektif 6gretmen yeterligi

hannen-Moran, Wcoolfolk-Hoy
ve Hoy (1998)

Ogretmen yeterligi modeli

Goddard (1998), Goddard, Hoy
ve Woolfolk-Hoy (2000, 2004)

Kolektif ogretmen yeterligi modeli

Adams ve Forsythe (2006)

Kolektif 6gretmen yeterligi ve
kontrol odagi

Sekil 2. Kolektif 6gretmen yeterligi yapisinin kronolojik gelisimi.

Kaynak: Eells, R. J. (2011, s. 12). Meta analysis of the relationship between
collective teacher efficacy and student achievement (Unpublished doctoral
dissertation). Loyola University Chicago, lllinois’dan uyarlanmigtir.
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Sosyal biligsel kuram. Bireylerin bilgiyi nasil isledigini anlamaya yonelik
gerceklestiriien arastirmalar, bilissel fonksiyonlarimizi agiklamaya yardimci
olmustur, ancak bu arastirmalar olgusal bilginin ve basit muhakeme slrecinin
insan zihnindeki igleyisini anlamaktan 6teye gegememistir (Bandura, 1993). Oysa
ki biligsel igleyisin sosyal, gudusel ve duyussal yonleri insanin eylemliligi (human
agency) ile anlam kazanir (Bandura, 1990). Eylemlilik genel olarak kisinin kendi
yasamina iligkin kararlar vermesi ve bu kararlarinin sorumlulugunu kabul etme
kapasitesi olarak ifade edilebilir (Bandura, 2006). insan eylemliligi, Bandura'ya
(2006) gore kasitlilik (intentionality), 6ngoru (forethought), 6z-tepkisellik (self-
reactiveness) ve 6z-yansiticilik (self-reflectiveness) olmak Uzere doért ana 6zellige

sahiptir.

insan eylemliliginin ilk 6zelligi kasith olusudur. insanlar niyetleri
dogrultusunda planlar ve stratejiler geligtirirler. Ancak insanlarin ¢ogu niyeti,
baskalarindan yardim almasini gerektirir, tek basina gergeklesebilecek 6zellige
sahip degildir, o nedenle kolektif gaba gerektiren niyetlilik/kasitlilik igin paylagilan
hedefler ve esgidim de gerekli olabilmektedir. Eylemliligin ikinci ozelligi ise
6ngéridir. Insanlar kendilerine hedefler koyar ve muhtemel eylemlerinden
hangilerinin bu hedefleri gergeklestirmek i¢in daha etkili olacagini dngoérerek
eylemlerine yon verirler. Bir diger 6zellik ise &z-tepkiselliktir. Bireyler, hedef
belirleyip hedefin gerceklesmesini beklemez, ayni zamanda hedefine giden yol
haritasini belirler ve bu yénde eylemlerini diizenler. insan eylemliliginin son dzelligi
ise Oz-yansitici olmasidir. Bireyler kendi kararlarinin hem uygulayicilari hem de
denetleyicileridir. Buna go6re, 0z-yansiticilk sayesinde insanlar fikirleri ve

eylemlerini sorgular ve gerekli durumlarda degisiklige gider (Bandura, 2006).

Sosyal biligsel kurama goére eylemliligin G¢ ayri formu bulunmaktadir —
kisisel (personal), temsili (proxy) ve kolektif (collective). Kigisel eylemlilik, bireylerin
biligsel, gudusel, duyussal ve secim sureglerinde direkt olarak kendi eylemlerini
etkilemelerini icerir (Bandura, 2000). insanlar, yasamlarini etkileyen toplumsal ya
da kurumsal kosullar Uzerinde ¢ogunlukla dogrudan etki ya da kontrol gucune
sahip degildir (Bandura, 2006). Bu nedenle, temsili eylemliligin isaret ettigi gibi
arzu ettikleri sonuclara ulasabilmek icin diger insanlarin uzmanligina ya da etki
gliciine basvururlar. insanlar, yasamlarini bireysel 6zerklik ile idame ettiremezler,

cogu hedeflerini elde edebilmek icin bir arada ve karsilikli caba sarf ederek
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calismalari gerekir. Kolektif eylemliligin 6ngordugu sekilde insanlar bilgi, beceri ve
kaynaklarini bir araya getirerek gelecek hedeflerine ulasmaya c¢abalar (Bandura,
2000, 2006).

Kisisel, temsili ve kolektif eylemliligin nispi 6nemi klltlrler arasi ve yasam
alanlarina gore farklilik gésterse de bireylerin tim eylemlilik trlerine ihtiyaci vardir
(Bandura, 2006). insan eylemliliginin anahtar bileseni ise bireysel yeterlik
inancidir. Yeterlik inanci, bireylerin davraniglarini, motivasyonunu ve dogal olarak
basarilarini veya basarisizliklarini gucli bir sekilde etkileme kapasitesine sahiptir
(Bandura, 1997). Bireyin yeterligine olan inanci dusikse bir hedef dogrultusunda
caba sarf etmesinin bosuna olacagini dusinir ve nihayetinde de caba sarf

etmekten vazgecer (Tschannen-Moran ve McMaster, 2009).

Oz-yeterlik. Oz-yeterlik, bireyin arzuladigi sonuglara ulasma yetenegine
olan inancidir (Bandura, 1997). Bireyin yeterlik algisi, hislerini, distncelerini,
motivasyonunu ve davraniglarini etkiler. Yeterlik inanglari bu etkileri dort farkli
sure¢ araciliiyla dretmektedir. Bu surecler; bilissel, gldisel, duyussal ve se¢im

suregleri olarak adlandirilir (Bandura, 1990, 1993).

Biligsel siiregler. Yeterlik inancinin biligsel siiregler Uzerindeki etkileri farkl
sekillerde gerceklesebilmektedir. insan davranislar kasith olsa da bilissel hedefler
ongoru ile sekillenebilmektedir. Baska bir ifadeyle, bireyin kendisi icin belirleyecegi
hedefler, yeteneklerine iligkin algisi ve yeteneklerini dederlendirmesi ile iligkilidir.
Bu noktada, bireyin 6z-yeterlik algisi ne kadar gulcliyse, kendisi icin belirledigi
hedef de o derece gugcliudir. Hedefe olan baghliklari da 6z-yeterlik inanglari ile
yakindan ilgilidir (Bandura, 1993). Bununla birlikte, insanin ¢godu eylemi esasinda
oncelikle duslnce olarak sekillenir ve yeterlik inancglari gelecege donuk
beklentilerini de etkiler. Yeterlik inanci ylksek olanlar, basarili olduklari
senaryolara daha ¢ok inanmaya egilimliyken disik 6z-yeterlik inanci olanlarda
basarisizlik senaryolarina iliskin beklenti daha yiksek olur ve yanlis gidebilecek

seylere ya da sorunlara daha ¢ok odaklanirlar (Bandura, 1993).

Giidiisel siiregler. insanlarin codu motivasyonu bilissel temellidir
(Bandura, 1990). insanlar kendi kendilerini motive eder, eylemlerine éngérileri
dogrultusunda yon verir ve boylelikle neleri yapabilecekleri ya da

basarabileceklerine iliskin inanclar olustururlar. Bu kapsamda hedefler belirler ve
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bu gelecek hedeflerini gerceklestirmek adina aksiyon alirlar. Bilissel motivasyonun
temelinde atif kurami, beklenti-deger kurami ve hedef kurami yer almaktadir
(Bandura, 1990). Atif kuramina goére, kendini ylksek dizeyde vyeterli olarak
algilayan bireyler, basarisiz olduklarinda bunu yeterince caba sarf etmedikleri
seklinde yorumlar, disik 6z-yeterlik algisina sahip bireyler ise bu gibi durumlarda
basarisizliklarini yeterince yetenekli olmadiklarina yorarlar. Bu gibi nedensel
atiflar, kisinin 6z-yeterlik inanci aracilidiyla motivasyonunu, performansini ve
duyussal tepkilerini etkilemektedir (Bandura, 1993). Beklenti-deder kuramina goére
ise bireyin motivasyonu davraniglarinin neticesinde elde etmeyi umdugu sonuglar
(beklentiler) ve bu sonuglarin kendi agisindan degeri ile sekillenir (Bandura, 1990).
Bu nedenle, esasinda insanlarin yetenek acisindan vyetersiz olduklarini
disundukleri igcin ulasmaya cabalamadiklari birgok segenek karsilarina gikar.
Hedef kuramina gore ise birey gercekci olmayan beklentiler ardindan gitmez,
gercekci hedeflere odaklanir. Bu baglamda, 6z-yeterligi yuksek bireylerin kendileri
icin zorlayici hedefler belirlemesi bu yondeki motivasyonlarini artirir ve hedefe
bagliliklari artar (Bandura, 1997).

Duyussal siiregler. insanlarin 6z-yeterlik inanclari, zorlayici ya da stresli
durumlarda hissettikleri stres ve motivasyonu da etkiler (Bandura, 1993). Zorlayici
durumlarda, kisinin 6z-yeterlik inanci strese yol acan etmenleri kontrol altina
almakta 6nemli role sahiptir. Tehditleri ya da zorlayici etmenleri kontrol altina
alabilecegine yodnelik inanci daha yuksek olanlar rahatsiz edici duslncelere
odaklanmazlar, buna karsin bu gibi tehditler ile basa ¢ikamayacagina kanaat
getiren Kkigiler, rahatsiz edici duslncelere ve vyetersizliklerine odaklanarak
kaygilanirlar. Hatta bu dusltnce kaliplari nedeniyle ¢evrelerini de tehditlerle dolu ve
muhtemel tehditleri oldugundan daha siddetli ya da daha olasilikli olarak algilarlar
(Bandura, 1990).

Seg¢im siiregleri. Bireylerin 06z-yeterlik inanclari, sectikleri ya da
olusturduklari ortamlar araciligiyla yasamlari Uzerinde bir dizeye kadar etki
olusturabilmektedir (Bandura, 1993). insanlar, ydnetemeyeceklerini ya da
Ustesinden gelemeyeceklerini distndukleri durumlardan ya da etkinliklerden uzak
durma egiliminde olurlar, kendi yeterliklerine uygun oldugunu dusundUkleri

ortamlari secgerler. Oz-yeterlik inanclar guicli olanlar karsilarina ¢ikan daha ¢ok
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sayldaki secenegi degerlendirir, bu deneyimlerden elde ettigi bilgi ve tecribe ile

kendilerini gelecekteki farkli secimler icin daha iyi hazirlar (Bandura, 1990, 1997).

Ogretmen yeterligi. Ogdretmen vyeterlik inanci, “6gretmenin belli bir
baglamda belli bir 6gretim gorevini basarili bir sekilde gergeklestirebilme adina bir
eylem plani (isler bitlnl) tasarlayip uygulama yetenegine olan inanci” olarak
tanimlanmigtir (Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy ve Hoy, 1998, s. 233). Bir baska
tanima goére ise motivasyonu disik ya da zor oOgrencilerde bile katihmi ve
o6grenmeyi saglayabilecegine iliskin 6gretmenin kendi kapasitesine donik
yargisidir (Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy, 2001). Tanimlardan da
anlagilabilecedi gibi, dgretmen vyeterlik inanci egitim ortamlari icin o6nemli

cikarimlara isaret eden bir yapidir.

Etkili bir 6gretim igin yalnizca igerik ve pedagoji bilgisi yeterli olmamaktadir
(Knoblauch ve Tschannen-Moran, 2008). Gunumuzde artik birgok arastirma,
ogretmenlerin  yeterlik inanclarinin  6gretimin  etkililigi ile iligkili oldugunu
gostermektedir (6rn. Klassen ve Tze, 2014; Throndsen ve Turmo, 2013).
Ogretmenlerin yeterlik inanclari, sinif icerisindeki davranislarina yansimaktadir.
Ogretmenlerin dgretimin etkililigini artirmak igin ortaya koydugu cabayi, ayirdiklari
streyi ve ayni zamanda mesleki acidan istekliliklerini etkilemektedir (Bandura,
1997; Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy, 2001). Bu kapsamda Bandura
algilanan vyeterlik dlzeylerine goére o6gretmenlerin sinif ve okul dizeyindeki
uygulamalarinin énemli Olgtde farkhlastigini ifade etmistir. Buna goére algilanan

yeterlik inanci goérece ylksek dlzeyde olan égretmenler;

- Basarisiz ya da zor 6grencilerin daha fazla ¢caba ya da uygun stratejiler

kullanilarak égrenebileceklerine inanir.
- Uygun yontemlerle 6drencinin ailesinin de destegini almaya ¢abalar.

- Ogrencinin sosyal cevresinin 6grenci basarisi Uzerindeki (varsa)

olumsuz etkisini azaltmaya caligir.
- Zorlanan 6grencilerine gerekli rehberligi sadlar.
- Akademik basari elde eden dgrencilerini takdir eder, drnek gosterir.
- Ogretim faaliyetlerine daha ¢ok siire ayirir.

- Derslerine daha hazirhkl gelir.
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Ogrencilerini sinifici tartismalara, fikirlerini beyan etmeye tesvikte daha

basarilidirlar.

Buna karsin, algilanan yeterlik algisi gérece daha dusik dizeyde olan

ogretmenler;

Basarisiz olmalari durumunda 6grencilerini elestirir.

Akademik olmayan faaliyetlere daha ¢ok zaman ayirir.

Ogrencileri motive etmede etkilerinin olmadigini digindrler.

Bilgisayari 6gretimsel amagla kullanma yeteneklerine pek givenmezler.
Hizli sonug edinemediklerinde 6grencilerden kolaylikla vazgegerler.

Ogrencilerin yetenekleri ve bilissel gelisimlerini destekleyici sinif

ortamini olusturmakta siklikla basarisiz olurlar.

Ogrencilerin bilissel gelisiminin sosyo-ekonomik dizeyleri ile sinirli

oldugunu dustnerek destekleyici olma yonunde isteksiz davranirlar.

Sinifta kontrolli saglamak i¢in kati dizenlemelere, olumsuz yaptirimlara

ve dissal tesviklere siklikla basvururlar.

Sinif yonetiminde kisitlayici ve cezalandirici disiplin yontemlerine

basvurmaya egilimlidirler.

Ogrenci 6grenmeleri ya da katihimini tesvik etmektense ders igerigini
sunmaya odaklanirlar (Bandura, 1997, s. 240-241).

Gorllebilmektedir ki  6gretmenlerin  yeterlik algisi, ders konularinin

ogrencilere aktarilmasindan g¢ok daha fazlasini igermektedir. Ozetle, 6Jretmen

yeterligi, dizenli ve 6grenmeye elverisli bir sinif ortami hazirlama ve bu atmosferi

surdurebilme, ebeveynleri de dgrencilerin akademik basarisini artirma konusunda

tesvik etme ve dizenli olarak bilgilendirme, 6grencilerin akademik anlamdaki

¢abalarini ve hedef baghliklarini canl tutma ve artirma ve sosyo-ekonomik agidan

dezavantajli 6grencilerin gevresel ve sosyal zorluklarini agsmaya yardimci olmayi
kapsar (Bandura, 1997; Goddard, Hoy ve Woolfolk-Hoy, 2004; Tschannen-Moran
ve Woolfolk-Hoy, 2007).

Kolektif yeterlik. Bandura (1997), bireylerin toplumdan ayri bir sekilde

yasaminl idame ettiremeyecegi hatta yasamda karsilasilan birgok zorlugun ancak
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kolektif bir emek ile Ustesinden gelinebilecedi dislincesinden hareketle sosyal
bilissel kuramin temelinde yer alan 06z-yeterligin sinirlarini kolektif yeterlik
kavramiyla genisletmistir. Kolektif yeterlik, genel olarak insanlarin istedikleri
sonuclara ya da hedeflere ulasabilmek igin kolektif glclerine olan ortak inanclari
seklinde ifade edilmektedir (Bandura, 2000). Kolektif inanglarina goére hareket
eden grup uyeleri ayni zamanda grubun ortak kazanimlarini tesvik eden
dinamiklere de katkida bulunmus olur (Bandura, 2006). Herhangi bir grubun
kolektif performansi bireysel yeterliklere indirgenemez, ¢unki kolektif yeterlik

etkilesimli ve esgudimlu dinamikler igerir (Bandura, 2006).

Bandura (2006) kolektif yeterligin yalnizca kiguk gruplarla ilgili bir kavram
olmadigini, klresellesmenin getirdigi  ulusdtesi sistemlerin  devinimi  ve
surdurdlebilirligi icin ortak cikar ve refahin korunmasi ve artirlmasi amaciyla da
kolektif yeterligin kritik bir roli oldugunu ifade etmektedir. Ornegin, kolektif yeterligi
yuksek olan sirketlerin, teknolojideki gelismelere ve rekabetci kiresel piyasaya
daha kolay uyum sagladiklari ve Kkarsilasilan gugliklerle daha kolay basa
cikabildikleri rapor edilmistir (Bandura, 2000). Bununla birlikte, kolektif yeterlik ile
grup performansi ve grup hedeflerine baglilik arasinda yuksek duzeyde iligki
oldugu belirtilmistir (Bray, 2004). Orgiitsel davranig ve 6rgit psikolojisi alanlarinda
yapilan diger arastirmalarda ise kolektif yeterlik inancinin 6z-yeterlik inanci,
iyimserlik, lider ve takim etkililigi, algilanan grup performansi gibi degigkenlerle de
iligkili oldugu saptanmistir (Teixeira, 2013; Watson, Chemers ve Preiser, 2001).
Sonug olarak, kolektif yeterligi ylksek olan gruplarda performansin ve eftkililigin
daha vyilksek olma egiliminin oldugu ve grup Uyelerinin bagllik ve

motivasyonlarinin da daha ylksek oldugu belirtilebilir.

Kolektif ogretmen yeterligi. Kolektif o6gretmen yeterligi, “bir okulda
bulunan o6gretmenlerin, 6grencilerin 6grenmesini guglestirecek her tlrli engele
ragmen oOgrenci oOgrenmesinde olumlu etki yaratma kapasitelerine olan
batinlesik/birlesik inanci” olarak tanimlanmaktadir (Tschannen-Moran ve Barr,
2004, s. 190). Bu acidan, kolektif 6gretmen yeterligi grup i¢i dinamiklerin ve grup
dyelerinin etkilesiminin bir Grdndddr (Bandura, 1997). Kolektif yeterlik, grup
dyelerinin her birinin yeterliginin toplamindan ¢ok daha fazlasini ifade eden, grup
ya da topluluk duzeyinde bir 6zelliktir (Goddard, Hoy ve Woolfolk-Hoy, 2000). Bu

nedenle, arastirmalarda da kolektif 6gretmen yeterligini degerlendirirken veri
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toplama aracindan elde edilen puanin gelisigizel okul dizeyinde birlestirmenin
dogru bir yaklasim olmayacagi, olcek maddelerinin okul dizeyindeki davranis ve

Ozellikleri 6lgliyor olmasi gerektigi ifade edilmistir (Goddard, 2001).

Kolektif ogretmen yeterligi, ortak hedefler, caba ve sorunlar karsisinda
gosterilen dayanikliik sonucunda hem grup davraniglarini hem de grup ciktilarini
onemli dlgude etkileyebilmektedir (Bandura, 1997) c¢unkU 6gretmenler de diger
insan lar gibi ulasabileceklerine inandiklari hedefler dogrultusunda caba sarf
etmeye daha istekli olurlar (Tschannen-Moran ve Gareis, 2017). Ogretmenlerin
kolektif yeterlige dayali olarak sergiledigi ya da gelistirdigi davranislar, bir sire
sonra okulda 6gretmen davranislari kapsaminda normlara dénusip okul kdlttrinu

de etkileyebilen bir etmene donlusebilmektedir (Donohoo, Hattie ve Eells, 2018).

Kolektif yeterlik kavramini okul ortamlari igin kavramsallastiran ilk
calismalardan birisi Goddard, Hoy ve Woolfolk-Hoy (2000) tarafindan
gergeklestiriimig, bu arastirma ile birlikte 6grenci basarisi ile kolektif yeterlik
kapsaminda ortaya koyulan davraniglar iligkilendirilerek incelenmeye baslamistir
(Donohoo, 2018). Ornegin Donohoo, Hattie ve Eells (2018) kolektif 6gretmen
yeterlik algisi yuksek oldugunda, 6grenci akademik basarisi agisindan ylksek
hedeflerin koyuldugu bir okul kaltGrinin de fazlaca olasi oldugunu ifade
etmektedir. Benzer sekilde, bagka arastirmalarda da kolektif 6gretmen yeterliginin
gobrece yuksek oldugu okullarda akademik vurgunun ve buna bagh olarak da
ogrencilerden beklentilerin yliksek oldugu vurgulanmigtir (Chong, Klassen, Huan,
Wong ve Kates, 2010; Goddard, 2001; Tschannen-Moran ve Barr, 2004
Tschannen-Moran ve Gareis, 2017). Bununla birlikte, ¢cok sayidaki arastirma
sonucu kolektif 6gretmen yeterligi ile olumlu ve Uretken 6gretmen davraniglarinin
iligkili oldugunu da gdstermistir. Kolektif 6gretmen yeterliginin ylksek oldugu
okullarda, veli ve dig paydaglarin okul katihminin (Kirby ve DiPaola, 2011),
ogretmenlerin meslege bagliliklarinin, mesleki 6grenmenin ve profesyonelizmin
(Donohoo, 2017; Tschannen-Moran ve Gareis, 2017; Wave ve Kitsantas, 2007) ve
ogretmenlerin is doyumunun da arttigi (Klassen, Usher ve Bong, 2010),
o6gretmenlerin istenmedik 6grenci davranislari kaynakh stres dizeylerinin azaldigi

(Klassen, 2010) rapor edilmistir.

Gorulmektedir ki yuksek duzeydeki kolektif 6gretmen yeterligi hem 6gdrenci

ciktilarini hem de 6gretmen dizeyindeki ¢iktilari olumlu yonde sekillendirmektedir.
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Kolektif 6gretmen yeterligi inancinin olusabilmesi icin ise bireysel 6z-yeterlik
inancinda oldugu gibi bazi bilgi kaynaklarina ihtiyagc duyulmaktadir. Kolektif

o6gretmen yeterliginin kaynaklarina iliskin detaylar asagida sunulmaktadir.

Kolektif 6gretmen yeterliginin kaynaklari. Algillanan kolektif yeterlik,
bireysel dizeyde 6z-yeterlik ile ayni kaynaklari ayni surecler araciligiyla isler.
Algilanan kolektif yeterlik inanglarinin bilgi kaynaklari (Bandura, 1997), uzmanlik
deneyimi (mastery experience), dolayli deneyim (vicarious experience), sosyal
ikna (social persuasion) ve duyussal durumdur (affective state). Bu bilgi
kaynaklari, bireysel dizeyde oldugu kadar 6rgut dizeyinde de yeterlik inancinin

gelisiminde temel bir isleve sahiptir.

Uzmanlik deneyimi. Yeterlik inancinin gelisimindeki en o6nemli bilgi,
uzmanhk deneyimleri, baska bir ifadeyle dogrudan deneyimlerle elde edilir
(Bandura, 1997). Ogretmenler basarilari ve basarisizliklari kolektif olarak
deneyimlerler. O nedenle, ge¢cmis basarili deneyimlerin kolektif yeterlik inancini
artirmasi beklenirken, basarisizlikla sonuglanan deneyimlerin kolektif inanci
zayiflatacagi dusunultr (Donohoo, 2017; Goddard, 2001). Basarili deneyimler (zor
bir durumun Ustesinden gelme, daha 6nce basarisiz olan bir ddrencinin ders
basarisinin artmasi ya da disiplin sorunlarinin azalmasi vb.) 6gretmenlerin
birbirlerinin kapasitesine olan glven duygularini pekistirerek zor sartlarda dahi
ogrencilerde olumlu etkiler yaratabileceklerine olan inanclarini arttirabilmektedir
(Bandura, 1997). Bu deneyimler ayni zamanda bir topluluk olarak okulun,
hedeflerini belirlemesinde ya da gbézden gegirip glncellemelerinde yardimci
olabilmektedir (Goddard, Hoy ve Woolfolk-Hoy, 2000).

Dolayli deneyim. Ogdretmenler, kolektif yeterlik algisi bilgi kaynagdi olarak
yalnizca kendi deneyimlerine bagli kalmazlar (Goddard, Hoy ve Woolfolk-Hoy,
2000). Baska meslektaslarini ya da kurumlar da gézlemlerler (Goddard, 2001;
Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy, 2007). Ornegin, belli bir konuda sorun
yasayan bir okul, bu sorunu belli bazi yontemlerle ¢b6zlp Ustesinden geldiyse,
benzer sorunu yasayan bir baska okul da sorunun Ustesinden gelecegine iligkin
inanci artar (Dohohoo, 2017). Kurumlar da insanlar gibi gézlem yoluyla 6grenebilir

ve yeterlik inancini geligtirebilirler.
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Sosyal ikna. Meslektaslarla olan diyaloglar, atélye egitimleri, mesleki gelisim
faaliyetleri, seminerler ve 06gretim uygulamalari hakkindaki doénuatler de
ogretmenlerin yeterlik algisini etkileyebilmektedir (Goddard, Hoy ve Woolfolk-Hoy,
2000; Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy, 2007). Bu noktada egitimi veren kisi ya
da donut saglayan egitimcinin ikna ediciligi onemlidir. Bilgi kaynagi ne kadar
guvenilir ya da ikna ediciyse, yeterlik inancina katkisi da o diuzeyde olacaktir
(Donohoo, 2017). Ancak sozlu ikna girisimleri tek basina yeterince guglu bir
kaynak degildir, hem basarili deneyimlerle hem de dogrudan deneyimlerle etkisi
katlanacaktir. Sosyal iknanin, 6gretmenlerin fazladan ¢aba sarf etmeleri yoninde
gonallaldklerini artirici ve sorunlarin ¢ézumunde daha 1srarci ve dayanakli
olmalarini tegvik eden bir 6zelligi de bulunmaktadir (Goddard, Hoy ve Woolfolk-
Hoy, 2000).

Duyusgsal durumlar. Kapasite ya da yetersizlik algisi ile iligkili kaygl ve
heyecan gibi duygulari iceren duyussal durumlar en az etkisi olan bilgi kaynagi
olarak ifade edilmektedir (Donohoo, 2017). Bireyler, stres durumlarinda nasil
reaksiyon gosteriyorsa orgutlerin de ayni sekilde stresli zamanlari olabilmektedir.
Kolektif yeterligi yuksek olan okullar baskiyl ya da kriz zamanlarini tolere edebilir,
bu duruma uyum saglayabilir ve bu durumla nasil basa ¢ikacagini égrenebilir
(Goddard, Hoy ve Woolfolk-Hoy, 2000). Buna karsin, ylksek dizeydeki stresin
grup performansini disirebilecedi de belirtiimigtir (Bandura, 1997). Ozetle,
herhangi bir 6érgutin ya da okulun duyussal durumu esasinda karsilasilan
gucliklere nasil yanit verilecegini ve icinde bulunulan durumun nasil

yorumlanacagini belirlemektedir (Goddard, 2001).
Kolektif Ogretmen Yeterligi ile ilgili Galigmalar

Kolektif 6gretmen yeterligi ile ilgili calismalar, 6grenci basarisi, liderlik ve
okul ikliminin yani sira tikenmislik, baglilik, algilanan érgutsel destek gibi psikolojik
yapilar tzerinde yogunlasmaktadir. Kolektif 6gretmen yeterligi ile ilgili calismalar
ogretmenin bireysel yeterlik inanci ile iligkisini inceleyen arastirmalar ile
baslamistir (Bandura, 1993; Goddard ve Goddard, 2001). Sonrasinda &6grenci
basarisi ve okul madaranun liderlik davraniglari ile iligkilendirilerek devam etmistir
(Donohoo, 2018; Hoy, Smith ve Sweetland, 2002; Larrick, 2004; Leithwood, Patten

ve Jantzi, 2010; Tschannen-Moran ve Barr, 2004).
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Kolektif 6gretmen yeterligi ile 6grenci basarisi arasindaki iliskiye odaklanan
bircok makale, doktora tezi ve kitap bolumi bulunmaktadir (6rn. Barr, 2002;
Cogaltay ve Karadag, 2017; Goddard, Hoy ve Woolfolk-Hoy, 2000; Schumacher,
2009). Esasen kolektif yeterlik inanci ile 6grenci basarisinin iligkisini ortaya koyan
ilk calisma Bandura’ya (1993) aittir. Bandura bu calismasinda algilanan 6z-
yeterligin U¢ farkli dlizeyde akademik gelisime katki sundugunu ifade etmistir.
Buna gore; 6grencilerin 6z-yeterlik inanci istekliliklerini, motivasyon dizeylerini ve
akademik basarilarini belirler, 6gretmenlerin 0z-yeterlik inanci olusturduklari
ogrenme ortamini ve dgdrencilerinin akademik anlamda ilerleme dizeyini etkiler ve
ogretmenlerin kolektif o6gretim yeterliklerine olan inanglari ise okullarin genel

akademik basar1 duzeyine katki saglar.

Goddard, Hoy ve Woolfolk-Hoy’'un (2000) &z-yeterlik kuramini kolektif
anlamda okul ortamlarina uyarlayarak gelistirdikleri model, kolektif 6gretmen
yeterli§i konusundaki 6ncl calismalar arasinda yer almaktadir. Arastirmacilar,
kolektif 6gretmen yeterliginin okulun normatif ortamini sekillendirerek 6gretmen
davraniglarini ve sonrasinda da o&grenci basarisini etkiledigini belirtmislerdir.
Arastirma kapsaminda dgrencilerin cinsiyet, etnik kdken ve sosyo-ekonomik diizey
degigkenleri kontrol edilmigtir. HLM analiz yonteminin kullanildidi makalede,
kolektif ogretmen vyeterliginin okullar arasindaki o6grenci basarisi farkinin
matematik alaninda %53.27°sini ve okuma alaninda %69.64’UnU agcikladigi
belirlenmistir. Yazarlar, bulgularin Bandura’nin (1993) hipotezlerini dogruladigini
belitmis ve grup yetkinliginin okulda &énemli bir unsur oldugu sonucunu
cikarmislardir. Goddard (2001) da 91 ilkokulda yurGttigu ve 6grenci demografik
Ozelliklerini ve 6nceki 6grenmeleri kontrol ettigi arastirmasinda kolektif yeterlik ile
o6grenci basarisi arasinda istatistiksel olarak manidar bir iliski rapor etmigtir.
Benzer sekilde, Barr (2002) ve Tschannen-Moran ve Barr (2004) 66 ortaokuldan 8.
sinif oégrencilerinin matematik, yazma ve Ingilizce test puanlar ile kolektif
ogretmen yeterligi arasindaki iligkiyi incelemistir. Kolektif 6gretmen yeterliginin
ogrencilerin matematik basarisindaki varyansin %18’inin, yazma basarisindaki
varyansin %28’ini ve ingilizce test basarisindaki varyansin %14’ini acikladigi
saptamislardir. Arastirma bulgularina dayali olarak, okulda kolektif 6gretmen
yeterliginin gugclendiriimesinin  6grenci basarisina katki saglayacadi sonucu

cikarnimigtir. Fancera (2016) da bazi okul ve o6gretmen ozellikleri ve kolektif
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ogretmen yeterligi iligkilerini incelemistir. Kolektif 6gretmen yeterliginin akademik
basari gibi bazi okul ve 6grenci duzeyindeki ¢iktilarin dnemli bir yordayicisi oldugu
ve sosyo-ekonomik dizeyin 6grenci basarisi Uzerindeki etkisini hafifletmek adina
okul mdaddarlerinin  okulda kolektif 6gretmen vyeterligini desteklemesi gerektigi

belirtilmistir.

Ross, Hogaboam-Gray ve Gray (2003), 141 ilkokuldan 2170 &6gretmenin
goéristine gore kolektif 6gretmen yeterliginin onclllerini inceledigi arastirmada
veriyi yapisal esitlik modellemesi ile analiz etmistir. Sosyal bilissel kuram ile paralel
sekilde, 6grencilerin 6nceki basarilarinin kolektif 6gretmen yeterliginin manidar bir
yordayicisi oldugu belirlenmistir. Ogrenci basarisiyla okuldaki kolektif dgretmen
yeterli§i arasinda karsilikli bir iliskinin oldugu belirtilmistir. Bir diger calismada
Larrick (2004) Virginia eyaletinde bulunan sosyo-ekonomik dizeyi dusik
okullardan veri toplayarak kolektif 6gretmen yeterligi ile 6grenci basarisi iligkisini
arastirmistir. Calisma kapsaminda 6grencilerin matematik ve okuma alanindaki
basarilar ile kolektif 6gretmen yeterligi arasinda manidar iligki oldugu, yazma
alaninda ise herhangi bir manidar iliski olmadigi saptanmistir. Yazar, 6grenci
basarisi ile kolektif dgretmen yeterligi arasindaki iligkiyi dikkate alarak kolektif
ogretmen yeterligini glcglendirecek hizmetici mesleki gelisim etkinliklerinin
dizenlenmesini 6nermistir. Goddard, Goddard ve Tschannen-Moran'in (2007)
arastirma bulgulari da okullarda igbirligi ve kolektif galismaya vurgu yapmaktadir.
Calisma sonuglari, 6gretmenler arasi isbirliginin ylksek oldugu okullarda
ogrencilerin matematik ve okuma basarilarinin daha yuksek dizeyde oldugunu
gOstermistir. Bulgulara dayali olarak arastirmada 6gretmenlerin mufredat, 6gretim
uygulamalari ve mesleki gelisim bagsliklarinda daha c¢ok isbirligi yapabilecekleri

firsatlarin olusturulmasi 6nerilmistir.

Orgutsel vatandaglk davranigi, kolektif 6gretmen yeterligi ve ilkokul 3 ve 5.
sinif 6grencilerinin matematik ve okuma ders basarilari arasindaki iligkiyi inceleyen
Jackson (2009) da alanyazindaki diger calismalara benzer bulgular rapor etmistir.
Kolektif 6gretmen yeterligi ile kolektif 6gretmen yeterligi arasinda manidar bir iligki
saptanmistir. Bununla birlikte, kolektif 6gretmen yeterliginin 3. sinif 6grencilerinin
okuma ve 5. sinif 6grencilerinin matematik ve okuma alanindaki basarilarinin
onemli bir yordayicisi oldugu belirlenmistir. Bir diger arastirmada lowa’da bulunan

56 ilkokuldan veri toplanarak 6grenci basarisi ile kolektif 6gretmen yeterligi iligkisi
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arastinlmistir (Schumacher, 2009). Koralsyon analizi sonuglari, kolektif 6gretmen
yeterligi ile 6grencilerin okuma (r = .44) ve matematik (r = .55) basarilari arasinda
onemli duzeyde iliski oldugunu gdstermistir. Ancak, sosyo-ekonomik dlzey
degiskeni kontrol edilerek analiz tekrar gerceklestirildiginde okuma basarisi ile
kolektif 6gretmen yeterligi arasinda manidar bir iligki olmadig1 saptanmistir. O’Hara
(2011) da benzer sekilde kolektif 6gretmen yeterligi ve 6grenci basarisini okulun
baglamsal 6zellikleri (sosyo-ekonomik dizey, okul buydkligu, édnceki basarilar vb.)
de ele alarak incelemigtir. Virginia eyaletinde bulunan 22 ortaokul arastirmaya
katiimigtir. Daha 6nceki calismalardan farkl olarak bu arastirma kapsaminda
kolektif 6gretmen yeterliginin azinlhik 6grencilerinin akademik basari farklarinin

anlaml bir yordayicisi olmadidi rapor edilmigtir.

Cogaltay ve Karadag (2017), kolektif 6gretmen yeterligi ve 6grenci basarisi
iligkisini inceleyen arastirmalarin bir meta-analizini gergeklestirmistir. Kolektif
ogretmen yeterliginin 6drenci basarisi Uzerindeki etki buyUklugu .52 olarak rapor
edilmigtir. Etki blyUklugu alan bazinda incelendiginde ise matematik icin .54,
okuma igin .61, yazma icin .61 ve ingilizce dili icin .50 olarak hesaplanmistir.
Arastirma bulgulari, bir okulda gérev yapan 6gretmenlerin ortak yeterliklerine olan
inancinin  dgrencilerin akademik basarisinin énemli bir yordayicisi oldugunu
gOstermistir. Son olarak ise Erdogan (2018) doktora tez arastirmasinda kolektif
yeterlik, érgutsel vatandagslik davranigiyla 6grenci basarisi arasindaki iliskileri HLM
analizi kullanarak incelemistir. Arastirma, Malatya’da bulunan 57 ortaokulda gorev
yapmakta olan 674 o6gretmen ve 7173 &drenci verisi ile gergeklestiriimistir.
Bulgular, okulun sosyon-ekonomik diizeyi kontrol edildiginde kolektif 6gretmen
yeterligi ile 6gretmenlerin drgutsel vatandaslik davranisinin okullar arasindaki
basari farkinin %45’ini acikladigini gostermistir. Arastirma bulgularina dayal
olarak sosyo-ekonomik kosullari disik olan okullarda bile kolektif 6gretmen
yeterliginin 6grenci basarisini guclendiren bir 6zellie sahip oldugu sonucu

cikariimigtir.

Kolektif 6gretmen vyeterligi ile okul mudurinin liderlik davraniglari,
ogretimsel liderlik, 6gretim uygulamalari gibi yapilarin iliskisi de ¢ok¢a arastirmaya
konu edilmistir. Ornegin, Cansoy ve Parlar'in (2018) arastirmasi okul midiriinin
ogretimsel liderlik davraniglari, 6gretmenlerin 6z-yeterligi ve kolektif 6gretmen

yeterligi arasinda pozitif yonli manidar dizeyde iligskiler oldugunu ortaya
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koymustur. Bununla birlikte, 6gretimsel liderligin ve &gretmenlerin 6z-yeterlik
inanglarinin ayni zamanda kolektif 6gretmen yeterliginin énemli bir yordayicisi
oldugu belirlenmigtir. Yazarlar, bulgulara dayali olarak okul mudurlerinin,
o6gretmenlerin grup olarak daha etkili ve yeterli hissetmelerini saglayacak destegi
saglamasini 6nermiglerdir. Ayni degigkenler arasindaki iligkiyi inceleyen bir diger
arastirma Calik, Sezgin, Kavgaci ve Kiling (2012) tarafindan gercgeklestiriimistir.
Ogretimsel liderligin kolektif 6gretmen vyeterligi (izerinde pozitif ve direkt etkisi
oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin 6z-yeterlik inanglari arttikga kolektif 6gretmen
yeterliginin de arttigi ifade edilmigtir. Sonug olarak, okul muduirinidn 6gretimsel
liderlik davraniglarinin kolektif 6gretmen yeterligini artirdidi belirtiimistir. Bir diger
arastirmada ogretimsel liderlik ile 6dretmenlerin igten ayrilma niyetinde kolektif
ogretmen vyeterligi ve paylasilan vizyonun araciligi test edilmistir (Qadach,
Schechter ve Da’as, 2019). Model, israil’de bulunan 130 ilkokulda gérev yapmakta
olan 1700 6gretmenden elde edilen veri Uzerinde sinanmistir. Analizler, kolektif
o6gretmen yeterliginin hem Yahudi hem de Arab okullarinda 6gretimsel liderlik ile
isten ayrilma niyeti arasinda aracilik rolinin oldugunu gd&stermistir. Arastirma
sonucunda kolektif 6gretmen yeterligi ile isten ayrilma niyeti arasinda negatif bir
iliski olmasina dayanarak kolektif 6gretmen yeterliginin 6gretmenlerin gelecekteki
davraniglarini 6ngérmede 6nemli bir yordayici oldugu belirtiimistir. Karacabey,
Bellibas ve Adams (2020) ise okul mudurlerinin 6gretimsel ve dontstmcu liderlik
davraniglari ile 6gretmenlerin mesleki 6grenmeleri arasinda given ve Kkolektif
ogretmen yeterligi modelini test ettikleri arastirmada kolektif 6gretmen yeterliginin
aracilik rolinin manidar oldugunu rapor etmiglerdir. Okuldaki kolektif 6gretmen
kapasitesinin, o6gretmenlerin mesleki 6grenme ile daha ¢ok ilgili ve mesgul

olmalarina olanak tanidigi belirtilmistir.

Kolektif 6gretmen yeterliginin, okul yoéneticisinin liderlik davraniglari ile
ogretmenlerin  orgltsel davraniglari arasindaki aracilik rolinl test eden bir
arastirmada yapisal esitlik modellemesi uygulanarak istanbul’da gérev yapmakta
olan 247 6gretmenden toplanan veri analiz edilmistir (Cansoy, Parlar ve Polatcan,
2020). Arastirma bulgulari, modeli dogrulamis ve kolektif 6gretmen yeterliginin
okul muduranidn o6gretimsel liderlik davraniglari ile 6gretmenlerin baghliklari
arasinda araci rolu oldugunu gdstermistir. Calismada okul muddarlerinin égretimsel

liderlik davraniglarinin 6gretmenler arasinda isbirligini artirdigini, bunun da okula
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olan bagliliklarina katki sagladigi sonucuna varilmistir. Ross ve Gray (2006) ise
Bandura’nin sosyal bilissel kuramina dayali olarak donusimcu liderlik, 6gretmen
baghhigi ve orgutsel degerler iligkisini kolektif 6gretmen vyeterligi araciligiyla
incelemistir. Arastirma verisi, 218 ilkokulda goérev yapan 3074 06gretmenden
olusmaktadir. Analiz sonuglari, doénusumcu liderlik davraniglarinin  kolektif
ogretmen yeterligi Gzerinde manidar etkisi oldugunu ve o6gretmen yeterliginin
ogretmenlerin topluluk igbirliklerine olan baglliklarinin anlamli bir yordayicisi
oldugunu gostermistir. Arastirmacilar, okul ydneticilerinin, 6gdretmenlerin okul
etkililigine iliskin bakis acilarini etkileyerek o6gretmenlerin yeterlik inanglari
uzerinde etkili olabildiklerini ve liderlik-yeterlik iliskisinin olduk¢a guclu oldugunu
ifade etmislerdir. Benzer sekilde, Ninkovi¢ ve KnezZevié¢-Flori¢ (2018) de 6gretmen
goruslerine dayali olarak donusumcu okul liderligi, 6gretmen o6z-yeterligi ve
algilanan kolektif 6gretmen yeterligi arasindaki iliskileri arastirmistir. Sirbistan’da
goérev yapan 120 kadrolu ortadgretim dizeyinde goérev yapan 6dretmenden veri
toplanmistir. Analizler, déndsimcu liderligin ve 6gdretmen 6z-yeterliginin kolektif
o6gretmen yeterliginin manidar birer yordayicisi oldugunu gdéstermistir. Bununla
birlikte, arastirma bulgularinin sosyal bilissel kuramda ifade edildigi gibi 6gretmen
O0z-yeterligi ile kolektif 6gretmen yeterligi arasindaki karsilikli nedenselligi teyit
ettigi belirtiimistir. Shi (2016) ise Cinli ve Amerikali 6gretmen 6rneklemleri Uzerinde
ogretmenlerin 6z-yeterlik inanclari, kolektif 6gretmen yeterligi ve matematik dersi
pedagojik icerik bilgisi dizeyleri arasindaki iliskilere odaklanmigtir. Bulgular, Cinli
ogretmenlerin pedagojik icerik bilgisi ile 6z-yeterlik ve kolektif yeterlik inanglari
arasinda manidar bir iligki olmadigini, buna karsin Amerikali 6gretmenlerin
bireysel 6z-yeterlik inanclari ile pedagojik icerik bilgisi arasinda pozitif yonlu ve
manidar iligki oldugunu gdstermistir. Arastirma bulgulari, bireyselci ve toplulukgu

kaltar anlayigi baglaminda tartigiimigtir.

Pierce (2014) okul midaranidn davraniglari ile kolektif 6gretmen yeterligi
iligkisini duygusal zeka baglaminda inceleyerek farkli bir perspektiften incelemigtir.
Ogretmen ve okul mudirlerinin géruslerine dayal olarak ilkokul muddrlerinin
duygusal zeka duzeyi ile 6gretmenlerin kolektif yeterligi arasindaki iligkilerin
incelendigi arastirmada Pierce (2014) kolektif 6gretmen yeterliginin gelismesi icin
duygusal zekanin bir bileseni olan iligki yonetiminin dnemli bir roli oldugunu

saptamigtir. Bununla birlikte, duygusal zekanin bilegenlerinden catigsma ydnetimi
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disinda tim bilesenler ile 6gretmenlerin kolektif yeterlik inancglari arasinda pozitif
iliskiler oldugu rapor edilmistir. Sonug¢ olarak, okul muddurlerinin 6gretmenler
arasinda esgudumin saglanmasi ve kolektif yeterlik inancinin guglenmesini
saglayacak kosullarin olusturulmasinda anahtar rolinin oldugu ifade edilmistir.
Benzer sekilde, Rentz (2007) de kolektif 6dretmen vyeterligi Uzerinde pozitif
davraniglarin  rolind incelemigtir. 106 lise 06dretmeniyle gerceklestirilen
arastirmada, pozitif davranis destegine iligkin algisi yiksek olan 6gretmenlerin
ayni zamanda Kkolektif yeterlik inanglarinin da ydksek oldugu belirlenmistir.
Arastirma sonuglari, alanyazina paralel sekilde pozitif davranislarin kolektif
yeterligi gelistirdigini gostermigtir. Breen'’in (2013) arastirmasi da Rentz’'in (2007)
bulgularini destekler niteliktedir. Bu arastirmada 114 ortaokul 6gretmeninden
sosyal medya araciligiyla veri toplanmis ve algilanan orgitsel destek ile kolektif
ogretmen yeterligi iliskisi incelenmistir. Bulgular, bu iki yapi arasinda pozitif yonli
manidar bir iliski oldugunu ve algilanan 6rgutsel destegin kolektif yeterlik inancinin
onemli bir yordayicisi oldugunu gostermistir. Okul iklimi ile kolektif yeterlige
odaklanan Lim ve Eo’nun (2014) arastirmasi ise okul ikliminin yansitici diyalogunu
yuksek dizeyde algilayan o6gretmenlerin kolektif yeterlik inanglarinin da yiksek
oldugu buna karsin tikenmiglik duygularinin daha dustk dizeyde gerceklestigini
rapor etmigtir. Bununla birlikte, okul iklimi baglaminda 6rgutsel politikanin daha
yuksek oldugu okullarda kolektif 6gretmen yeterliginin daha disik gergeklestigi
belirlenmigtir. Politika yapicilarin okullarda yansitici diyalogu ve o6gretmenlerin
psikolojik iyi oluglarini destekleyecek imkanlari olusturmasi onerilmigtir. Skaalvik
ve Skaalvik (2007) de ogretmenlerin 6z-yeterlik inanglari ile kolektif yeterlik ve
tikenmislik duygulari arasinda gigli iliskiler oldugunu rapor etmistir. Oz-yeterligi
disuk olan bireylerin bas etme glcunun daha dusik oldugu bunun ise tikenmislik
ile sonuglanabildigi belirtiimigtir. Ayrica, kolektif 6gretmen yeterliginin hedefe
baglihik baglaminda normatif bir beklenti olusturdugu ve yuksek kolektif yeterligin

ayni zamanda dayanikhli§i da artirdidi savunulmustur.

Ware ve Kitsantas (2007) genis bir érneklem Uzerinde (n = 26257) kolektif
ogretmen yeterligi ile 6gretmenlik meslegine olan baghligi incelemistir. Kolektif
ogretmen yeterlik inancglarinin 6gretmenlerin mesleklerine olan baghliklarinin
manidar bir yordayicisi oldugu saptanmistir. Ogretmenlerin isten ayriima oranlari

g6z onunde bulundurularak, mevcut arastirmanin bulgularinin 6gretmenlerin
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meslekte kalmalari adina énemli ¢ikarimlari oldugu belirtiimistir. Belfi, Gielen, De
Fraine, Verschueren ve Meredith (2015) ise okulun sosyo-ekonomik
kompozisyonu ile kolektif 6gretmen yeterligi arasinda okul temelli sosyal
sermayenin araci rolinu arastirmistir. Belcika’nin Flanders Bdlgesi'nde yer alan
183 ilkokuldan 2006-2008 yillar arasinda toplanan veri, gok duzeyli yapisal esitlik
modellemesi ile analiz edilmis, okulun &nceki basarilari, okulun etnik
kompozisyonu ve okul buyuklagia kontrol edildiginde bile okul personeli tarafindan
algilanan okul temelli sosyal sermaye dizeyinin, okul kompozisyonu ile kolektif
ogretmen vyeterligi iligkisine aracilik ettigi belirlenmigtir. Arastirma sonuglari,
okuldaki tum bireyler icin nitelikli sosyal iligkilerin okul baglaminda énemine dikkat
cekmektedir. Kolektif 6gretmen yeterligi ile 6grenci basarisinin oldukca iligkili

oldugu goz 6nlne alindiginda, okul igindeki isbirligi daha da 6nem kazanmaktadir.
Kolektif Ogretmen Yeterligi ve Okul Farkindahig

Kolektif yeterlik, ogretmenlerin bir butin olarak 06grenci basarisi ve
o6grenmesi Uzerinde olumlu bir etkiye sahip olduklarina iliskin ortak inanclaridir
(Hoy, Gage ve Tarter, 2004). Kolektif o6gretmen yeterliginin yiksek oldugu
okullarda, farkindalidi yuksek olan okul mudirleri ve &gretmenlerin oldugu
okullardaki gibi zorlayici hedefler dogrultusunda caba gésterme, dayaniklilik, sebat
gosterme ve amaglari basarmaya yonelik istelilik hakimdir. Bununla birlikte,
ogretmen kolektif yeterliginin yiksek oldugu okullarda karsilhikh glven, daha az
catisma ve ogretmenlerin gorevlerine, derslerine iligkin kontrol duygusu da genel
olarak gozlemlenmektedir. Bu kapsamda, Hoy, Gage ve Tarter (2004) kolektif
ogretmen yeterligi ile okul farkindalidi ve boyutlarinin iligkili olabilecegini
dislnerek olgcek gelistirme asamasinda her iki yapi arasindaki iligkileri de
incelemistir. Analizler sonucunda, kolektif o6gretmen vyeterligi ile 6gdretmen
farkindahgi (r = .65) ve mudur farkindaligi (r = .47) arasinda orta dizeyde ve .01
dizeyinde manidar iligkiler rapor etmiglerdir. Bununla birlikte, kolektif 6gretmen
yeterligi ile genel okul farkindalii arasinda yine orta dizeyde ve pozitif yonli
manidar bir iliski oldugu gozlenmigtir (r = .62, p < .01). Arastirma sonuglari,
farkindah@i yiksek okullarin ayni zamanda 6grenen orgutler oldugunu, baska bir
ifadeyle egditim-6gretim faaliyetlerinin planlanan sekilde devam ettigi, sorunlarin

ortaya ¢ikmadan 6ngoruldigu ve herhangi bir sorun olmasi durumunda hizlica ve
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etkili sekilde eyleme gecildigi kurumlar olmasi gerektigini gostermistir. Orglitsel
6drenmenin yogun olmasi ve sorunlara karsl hizlica aksiyon almanin yani sira,
Hoy, Gage ve Tarter (2004) farkindaligi yuksek okullarda ayni zamanda glven
kiltdrinin ve himanist degerlerin hakim olmasinin beklendigini ifade etmistir. Hoy
ve Tarter (2011) bagka bir calismalarinda kolektif 6gretmen yeterliginin okuldaki
ogretmen ve ogrencilerin performansinin gelistiriimesinde yararlaniimasi gereken
bir yapisi oldugunu belirtmistir. Ogretmenlerin kendi 6z-yeterliklerine yonelik
inanglari, okulla ilgili uygulama, davranis ve algilarina da yansir. O nedenle, okul
farkindahginin bes bilesenine paralel sekilde zorluklarla karsilasildiginda dayanikli
olma ve guglu bir yeterlik duygusu basarili bir meslek yasami i¢in elzemdir. Sinif
yonetiminde daha etkili hale geldikge, 6gretim uygulamalarini daha nitelikli
gergeklestirdikce odgretmenlerin  6z-yeterlik inanci da guglenir. Sonug¢ olarak,
bireysel 6z-yeterlik inanci gelistikge, okuldaki 6gretmenler arasi kolektif yeterlik de
artar (Hoy, 2003; Hoy ve Tarter, 2011).

Gage (2003) ise okul farkindahgi, glven, kolaylastirici okul yapisi, okul
mudurandn farkindaliga yonelimi ve kolektif 6gretmen yeterligi iliskisine odaklanan
bir arastirma gergeklestirmistir. Ohio’da bulunan 75 ortaokuldan bu kapsamda veri
toplanmigtir. Korelasyon analizi, okul farkindalidi ile kolektif 6gretmen yeterligi
arasinda pozitif yonlt yiuksek dizeyde manidar bir iligki oldugunu gostermistir (r =
.69, p < .01). Path analizi ise kolektif 6gretmen yeterliginin okul farkindahgi
Uzerinde direkt etkisi oldugunu gostermistir (8 = .47, p < .01). Okul farkindaligi
boyutlari baglaminda incelendiginde ise kolektif 6gretmen yeterliginin hem
ogretmen farkindaligi (8 = .75, p < .01) hem de mudur farkindah@! (8 = .21, p <
.01) Uzerinde direkt etkisinin oldugu gézlenmistir. Buna goére, kolektif 6gretmen
yeterliginin okul farkindaligi ve boyutlarinin glcli bir yordayicisi oldugu

belirlenmistir.

Steele (2008) farkindalikli uygulamalar ve kolektif yeterligin saglikli okul
ikliminin iki 6nemli bileseni oldugunu ifade ederek, bu iki yap1 arasindaki iligkileri
Teksas’da bulunan ilkokullardan veri toplayarak incelemistir. Kolektif 6gretmen
yeterligi ile 6gretmen farkindaligi (r = .61, p < .01) ve mudur farkindaligi (r = .46, p
< .01) arasinda pozitif yonla iligkiler tespit edilmistir. Regresyon analizinde ise
kolektif 6gretmen yeterligi sabit olarak ele alinmis ve 6gretmen farkindahgr (8 =

.51, p < .01) ile mudir farkindahginin (8 = .16, p < .05) manidar birer yordayici
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oldugu belirlenmistir. Arastirma ile kolektif yeterligin okuldaki uygulamalarin etkili
bir sekilde surdurdimesi igin ¢ok o6nemli oldugu ve &gretmenlerin yeterlik
inanclarini  pozitif bir gsekilde etkilemeyi isteyen okul ydneticilerinin okul
farkindahginin bilesenlerini okulda hayata gecirmesi gerektigi sonucu ¢ikariimistir.
Zafer-Gunes (2014) ise Steele’in (2008) calismasini geligtirerek glven, kolektif
yeterlik ve okul farkindalidi iliskisini incelemistir. Kolektif 6gretmen yeterligi ile okul
farkindal@r arasinda .30 (p < .01) duzeyinde, 6gretmen farkindalgi ile .58 (p <
.01) dizeyinde ve mudur farkindahgi ile .23 (p < .05) duzeyinde pozitif yonlu
korelasyon oldugu tespit edilmistir. Sonuglara dayal olarak okul igi sosyallesmenin
artinlmasi, daha esnek bir yapinin benimsenmesi ve acik iletisim ortaminin

bulunmasina dikkat edilmesi dnerilmigtir.

Okul  farkindahdi ile akademik iyimserlik iliskisine odaklanan
arastirmalardan Sims (2011), akademik iyimserligin bilesenlerinden kolektif
ogretmen vyeterligi ile okul farkindahgr arasinda .28 (p < .01) diuzeyinde pozitif
yonlU bir iligki oldugunu rapor etmistir. Alabama’da bulunan 67 ilkokulda goérev
yapmakta olan 6gretmenlerden elde edilen veri Uzerinde gergeklestirilen ¢alisma
kapsaminda farkindalik ile kolektif yeterligin karsilikli olarak birbirini etkileyen iki
yap! oldugu, 6gretmenlerin farkindaligi arttikga meslektaslarinin da profesyonel
anlamda neler yaptigini takip etmeye baslayacagi ve bdylelikle bir butliin olarak
ogrenci basarisini artirmaya yonelik uygulamalarinin artacagi belirtilmistir. Son
olarak, May’in (2016) calismasini inceledigimizde bireysel farkindalik, okul
farkindahgr ve akademik iyimserlik iliskisine odaklandigi belirlenmistir. Akademik
iyimserligin bilesenlerinden kolektif yeterlik ile bireysel farkindalik arasinda .57 (p <
.01) duiizeyinde ve okul farkindaligi ile .68 (p < .01) duzeyinde iliski saptanmistir.
Buna gore, kolektif yeterlik ile hem bireysel hem de 6rgut diizeyinde farkindaligin
yuksek dizeyde iligkili oldugu belirtilebilir. Regresyon analizi sonuglari ise kolektif
yeterligin okul farkindaligindaki varyansin %45’ini agikladigini géstermistir. Kolektif
yeterlik arttikga okulda beklenmeyen olaylara karsi daha hizli ve tutarli bir sekilde
yanit verilebildigi ve bu sekilde okuldaki etkinlik ve uygulamalarda etkililigin arttigi

belirtilmistir.

95



Okul Akademik Vurgusu

Gunumuz kosullarinda akademik basari, kalite ve mikemmellik okullardan
beklenen en zorlu nitelikler arasinda yer almaktadir. Yaklasik son 30 yildir
yogunlasan okul etkililigini ve hesapverebilirligi artirma c¢abalari, standartlara
dayali akademik basari stratejileri gelistiriimesini ve akademik basarinin nesnel bir
sekilde olgtlmesini 6n plana cikarmistir (Geist, 2002). Bu baglamda, artan etkili
okul arastirmalariyla birlikte kavramsallastirilan ‘akademik vurgu’, okul iklimi,
saglikh okul, okul etkililigi ve 6grenci basarisiyla iliskilendirilen bir yapi olarak ele
alinmaktadir (Barron, 2014).

Okulun akademik vurgusu, okulun ne dizeyde akademik mukemmellik
arayisl icinde oldugunu ifade etmektedir (Hoy ve Tarter, 1992; Hoy, Tarter ve
Kottkamp, 1991; Hoy ve Woolfolk, 1993). Sims (2011) ise akademik vurguyu,
miukemmellik arayisindan ziyade akademik basari ve o6gretim kalitesinin okul
yonetiminin, dgretmenlerin, dgrencilerin ve velilerin birinci 6nceligi halini almasi
seklinde aciklamaktadir. Bagka bir bakis acgisindan ise ‘okul temelli gevresel
etmenlerin 6grenci basarisi icin yaptigdi vurgu (Murphy, Weil, Hallinger ve Mitman,
1982, s. 22) olarak tanimlanmaktadir. Buna gore, akademik vurgu yalnizca
ogretmen ve okul ydneticilerinin 6grencilerden ylksek beklentilerini igermez, hem
okul personeli hem de 6grencilerin hemfikir oldugu ve birlikte olusturduklari ‘okul
politikalari, uygulamalar, beklentiler, normlar ve éduller batininden dogan glcu
(s. 22)’ de ifade eder. TUm bu etmenler 6grencinin igerisinde bulundugu akademik
cevreyi olusturur ve 6grencinin daha siki calismasi ve akademik acidan daha
yuksek basari gostermesi yoninde tesvik eder. Tschannen-Moran ve Gareis
(2017), Murphy ve digerlerinin (1982) tanimindaki normlarin oldukg¢a gerekli bir
ifade oldugunu, okul akademik vurgusunun okul politikalari ve uygulamalari ile
desteklendigini ve dogal olarak okul toplulugu icerisinde yer alanlarin davranis
normlarina bagli oldugunu belirtmistir. Ozetle, tanimlardan yola ¢ikilarak akademik
vurgunun, okul personelinin, 6grencilerin ve bir topluluk olarak okulun tim
sureclerine nifuz eden ve kendini gosteren bir 6zellik olarak ifade edilmesi uygun
olacaktir (Barron, 2014).

Akademik vurgusu vyilksek olan okullarda hem &gdretmenler ve okul

yoneticileri hem de 6grenci velileri tarafindan 6grencilerin akademik gelisimi icgin
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yiiksek ancak erisilebilir akademik hedefler belirlenir (Rutter, 1983). Ogretmenler
de 6grenciler de ders ve okul dizeyindeki hedefleri ciddiye alir ve ¢calismalarini bu
yonde gerceklestirir (Gray, Kruse ve Tarter, 2016; Licata ve Harper, 1999; Rutter,
1983). Ogretmenler her bir 6grencinin akademik olarak basarili olabilecegine
inanir (Goddard, Sweetland ve Hoy, 2000; Hoy, 2012) ve akademik beklentileri
karsilamakta zorluk ¢eken 6drencilere yardim eder (Goddard, Tschannen-Moran
ve Hoy, 2001).

Akademik vurgu, akademik basariyi tesvik eden bir okul iklimi unsurudur ve
karsilikli nedensellie dayali déngusel bir dodasi vardir (Goddard, Sweetland ve
Hoy, 2000). Baska bir ifadeyle, akademik vurgusu ylksek olan okullarda égrenci
akademik basarisi artar, akademik basari arttikga okulun akademik vurgusu daha
da artar. Bununla birlikte, bireysel akademik vurgu algisi, okulun kolektif akademik
vurgusu ile yakindan iligkilidir ve bireyin akademik wvurgu algisi akademik
basarisinin artmasini saglarken ayni zamanda okulun akademik basarisinin da
artmasini saglar. Bu agidan okulun akademik vurgusu, guglendirirken glgclenen

katma degerli bir okul iklimi bilesenidir (Teddlie ve Reynolds, 2003).

Akademik vurgusu ylksek olan okullarda, o6grencilerin siki c¢alismasi,
isbirligine acik olmasi ve akademik acidan basarili olan ve ylksek puanlar alan
arkadaslarinin bu basarilarina saygl duymasi beklenir (Hoy ve Miskel, 2005; Hoy
ve Tarter, 1997; Hoy, Tarter ve Kottkamp, 1991). Bu okullarda, her 6grencinin
akademik olarak basaril olabilecegine yonelik gugli bir inan¢ vardir ve 6grenme-
ogretme etkinlikleri bu vurgu cergevesinde tasarlanir (Hoy, 2003; Nilsen ve
Gustafsson, 2014). Bu dogrultuda, égrenci velileri de 6gretmenler de dgdrencileri
daha yuksek akademik bagari i¢in tegvik eder ve cesaretlendirirler (Hoy, Gage ve
Tarter, 2006; Hoy, Tarter ve Woolfolk-Hoy, 2006). Ogrenmeye ayrilan siire

yuksektir ve katilimci bir yaklagim vardir (Sammons, Hillman ve Mortimore, 1995).

Murphy, Weil, Hallinger ve Mitman (1982) okulun akademik vurgusuna

katkida bulunan 6gretmen uygulamalarini bes kategoride incelemigtir;
- Akademik agidan beklentili bir iklim olugsturmak,
- Ddazenli ve iyi yonetilen bir sinif olusturmak,

- Ogrencinin akademik acidan basarili olmasini saglamak,
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- Ogrencinin basarisini destekleyen Ogretim uygulamalari

gerceklestirmek,
- Ogrenci sorumlulugu ve liderligi igin firsatlar saglamak (s. 26).

Bu acidan, dgretmenler ders dlzeyinde okulun akademik vurgusunu destekleyen
ve yansitan davranislar sergilemezse ve ogrencilerin akademik gelisimine ilgi
gostermezse okulun akademik vurgusu zayiflayacaktir. Shouse (1996) da benzer
sekilde bireysellestiriimis akademik desteklerin, duzenli bir sinif ortaminin ve
basariy! tesvik eden sinif duzeyindeki 6gretim uygulamalarinin gug¢li akademik
vurgusu olan okullarin belirleyici 6zellikleri oldugunu ifade etmektedir. Bununla
birlikte, 6gretmenler 6grenmeyi vurgulayan anlamli 6devler verir ve velileri de
0grenme surecine katarak ogrencilerin akademik gelisimi ve 63renmenin nasil
gergeklestigi konusunda rutin olarak bilgilendirir, donutler verir (Shouse, 1996, s.
19).

Akademik vurgunun yiksek oldugu okullarda, ddrenciler her bir ders igin
gosterdikleri basari ve yetenek duzeylerine goére siniflandirilip takip edilmez,
aksine daha butincul bir yol izlenerek 6grencilerin genel basar dizeyleri dikkate
alinir ve 6grencilere daha yogun ve yuksek igerikli bir 6gretim saglanmaya calisilir
(Horner, Jordan ve Brown, 2019). Bu holistik yaklagimla iligkili olarak gugli
akademik vurgusu olan bir okul ikliminde, hem o6gretmenler hem de 06grenci
davraniglari bundan etkilenir ve okulun yararina olacak kolektif bir inan¢ 6runttsu
de desteklenmis olur (Goddard, Sweetland ve Hoy, 2000; Gray, Kruse ve Tarter,
2016). Ayrica, ortak akademik tutum ve motivasyonlara sahip 6grencilerin topluluk
hissi, baglihk ve aidiyet duygulari gelisir, bu ise okulun kolektif basarisina da
yansir (Osterman, 2000; Shouse, 1996).

Okul Akademik Vurgusu ile ilgili Calismalar

Okul akademik vurgusu ile ilgili ¢calismalar, ¢odunlukla 6grenci akademik
basarisi, akademik iyimserlik, okul iklimi ve okul sagli§ Uzerinde
yogunlagsmaktadir. Ornegin, okul saghg ve okul ikliminin &grenci basarisi
Uzerindeki etkisini inceleyen Hoy, Tarter ve Bliss (1990) arastirmayi 58 liseden
872 ogretmenin goruglerine dayall olarak yuritmastir. Ogrencilerin  sosyo-
ekonomik duzeyinin kontrol edildigi arastirmada okul saglig bilesenlerinden

yalnizca okul akademik vurgusunun égdrenci basarisinda manidar bir etkisi (8 =
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.31) oldugu rapor edilmistir. Arastirmacilar, bulgulara dayali olarak okul sagliginin
okul etkililiginin kestiriimesinde okul iklimine gbére daha énemli bir yapi oldugunu
ifade etmistir. Baska bir arastirmada, Hoy ve Hannum (1997) 86 ortaokuldan elde
ettikleri veri Gzerinde okul iklimi bilesenleri ile 6grenci basarisi arasindaki iliskiyi
incelemigtir. Okulun sosyo-ekonomik duzeyi analizlerde kontrol altina alinmasina
ragmen 6grencilerin matematik (8 = .28) ve okuma (8 = .22) basarisinin en énemli
yordayicisi akademik vurgu degiskeni olmustur. Benzer sekilde, okul iklimi ve
o6grenci basarisini uzamsal inceleyen bir diger galismada 86 ortaokulda gdrev
yapmakta olan 2741 6gretmenin goruglerine bagvurulmustur (Hoy, Hannum ve
Tschannen-Moran, 1998). iki farkli 6l¢lim yapilan arastirmanin her iki asamasinda
da dgrencilerin matematik (8 = .27, B = .28), okuma (8 = .22, B = .26) ve yazma (3
= .24, B = .31) bagarilarini yordayan en 6nemli okul iklimi bileseni okulun akademik
vurgusu olmustur. Lee ve Brykin (1989) arastirmasinda ise hiyerarsik lineer
modelleme araciligiyla 160 liseden 10187 6gdrencinin verisi incelenmistir. Ortalama
basari puani yuksek olan okullarda, okulun sosyal kompozisyonunun ve okul
akademik vurgusunun etkili oldugu belirlenmigtir. Arifodlu (2019) TIMSS 2015
Tarkiye verisine dayali olarak 4. ve 8. sinif 6grencilerinin matematik basarisinda
etkili olan okul dizeyindeki degiskenleri ¢ok dizeyli bir analizle inceledigi
arastirmasinda, 242 ilkokuldan 6241 &grencinin ve 218 ortaokuldan 6040
ogrencinin verisini kullanmistir. Okul dizeyinde incelenen degiskenlerden okulun
sosyo-ekonomik dizeyi ve okulun akademik vurgusu arasinda her iki sinif

dlzeyinde de 6grenci basarisi Uzerinde guglu etkisi oldugu belirlenmigtir.

Goddard, Sweetland ve Hoy (2000) okul ikliminin énemli bir bileseni olan
okul akademik vurgusunun 6grencilerin matematik ve okuma basarisi Uzerindeki
etkisini hiyerarsik lineer modelleme analizi ile incelemistir. Arastirmada 45 okuldan
elde edilen 442 6gdretmen verisi kullaniimigtir. Bulgular, 6grencilerin cinsiyeti, etnik
kokeni, sosyo-ekonomik dizeyleri kontrol edildiginde bile okulun akademik
vurgusunun o6grenci basarisinda dnemli bir yordayici oldugunu ortaya koymustur.
Cok duzeyli analiz sonuglari, okulun akademik vurgusundaki bir birimlik artisin
o6grenci matematik basarisinda 16.53 ve okuma basarisinda 11.39 puanlik bir artis
ile iliskilendirilebilecegini gostermistir. Arastirmacilar, gugli akademik vurguya

sahip bir okul ikliminin hem 6gretmen hem de 6grenci davraniglarini etkiledigini,
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boylelikle okul igin kolektif bir davranislar ve inanglar modelinin desteklendigi

sonucuna varmislardir.

Birney (2004) okulun akademik vurgusu ile okul ikliminin diger
etmenlerinden 6gretmen liderligi, mudir etkisi, kaynak destegi, 6rgutsel kirilganhk
ve O0gretmen profesyonelligi arasindaki iligkileri incelemistir. Analiz birimi olarak
okul ele alinmigtir ve 31 ilkokul ve ortaokuldan elde edilen veri incelenmistir.
Okullarin sosyo-ekonomik dizeyi kontrol edildiginde, okulun akademik vurgusunu
yordayan en 6nemli degiskenler 6gretmen profesyonelligi (8 = .37) ve 6gretmen
liderligi (8 = .24) olmustur. Sonuclar, tim arastirma degiskenlerinin okulun
akademik vurgusu ile iliskili oldugunu gostermistir. Benzer sekilde Smith’in (2008)
calismasi da kolektif 6gretmen yeterligi, 6gretmen ve veliye glven ile okulun

akademik vurgusunun iligkili oldugunu ortaya koymustur.

Willis (2019) kolaylastirici okul yapisi, akademik iyimserlik, 6grenci kontrol
ideolojisi ve okul disiplin iklimi iligkisini 72 ayri okuldan topladigi nicel veriye dayal
olarak incelemistir. Kolektif 6gretmen yeterligi, 6grenciye ve veliye given ve okul
akademik vurgusundan olusan akademik iyimserlik Ust yapisinin kolaylastirici okul
yapisi ile yuksek duzeyde korelasyon gdsterdigini rapor etmistir. Bununla birlikte,
Afro-Amerikan oranlarinin yiksek oldugu okullarda okul akademik iyimserliginin
daha dusik dizeylerde gergeklestigi de eklenmigtir. Malloy ve Leithwood (2017)
ise dagitimci liderligin d6gretmenlerin akademik iyimserligi ve o6grencilerin
matematik ve dil basarilari Gzerindeki rolinl incelemigtir. Arastirmada dagitimci
liderligin 6grenci basarisindaki etkisi Uzerinde akademik iyimserligin aracilik roline
odaklaniimistir. Aragtirma verisi Ontario’da bulunan 113 ilkokulda gdrev yapmakta
olan 2122 6gretmenden elde edilmigtir. Arastirmada incelenen degiskenlerden
okul sosyo-ekonomik duzeyi ile akademik vurgu arasinda negatif yonli manidar bir
iliski rapor edilmistir (r = -.32, p < .01). Bu sonuglar, sosyo-ekonomik diizeyi daha
disuk olan 6grencilerin bulundugu okullarda akademik iyimserligin daha dusuk
oldugunu gdstermistir. Bununla birlikte, dagitimci liderligin ve okul akademik
vurgusunun 6grencilerin dil bagarisinda etkili oldugu ortaya konulmusgtur. Bir diger
arastirmada Lee ve Smith (1999), 6grencilere akademik calismalarinda sunulan
sosyal destedin matematik ve okuma basarisindaki rolinl incelemistir. 304
ortaokuldan 30 bin 6. ve 8. sinif 6grencisi calismaya dahil edilmistir. Sosyal destek

ile 6grenme arasinda pozitif yonli ve orta dizeyde bir iliski saptanmistir. Dahasi,
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6grenmenin ve 6grenme ile sosyal destek iliskisinin okulun akademik vurgusuna

duyarh oldugu belirlenmisgtir.
Okul Akademik Vurgusu ve Okul Farkindalig:

Okul farkindaligini olusturan bes bilesenden birisi, egitim-6gretim
uygulamalarina duyarliliktir. Hoy, Gage ve Tarter (2004) bu bilesenin fonksiyonunu
su ifadelerle aciklamaktadir; “Farkindalik, 6gretme ve &6grenmeye duyarhdir.
Okulun odak noktasi, temel teknolojisi (uygulama alani) olan 63retme ve 6grenme
olmalidir. Ogretme ve 6grenmenin sik sik degerlendirimesi, sistemdeki gizli
hatalarin daha buyuk ve ciddi sorunlar yaratmasini 6nler (s. 311)”. Okul akademik
vurgusu ise okulun akademik basari ve 6gretim kalitesine donuk egilimidir. Ayni
zamanda akademik vurgu, 6gretmenlerin, okul yoneticilerinin, 6grenci velilerinin ve
ogrencilerin 6grenmeyi desteklemek adina isbirligi yapabileceklerine duyduklari
inancin davranisa dénusmus halidir. Bu baglamda, okul farkindahgi ile akademik
vurgu birbirini glc¢leyen, destekleyen iki yapi olarak ifade edilebilir. Okul akademik
vurgusu yuksek olan okullarda egitim-6gretim uygulamalarina iliskin duyarlihdin da
yuksek olmasi beklenir, ciinkl gugli akademik vurgunun oldugu okullarda 6gretim
kalitesine, ders ve okul dizeyindeki 6gretim etkinliklerine ve hedeflere ciddiyet

gosterilir, uygulamalar bu odakla planlanir.

Russell (2015), okulda gerceklestiriien farkindalik uygulamalarinin
ogretmenlerin, okul yoneticilerinin ve 6grencilerin ¢alismalarina fayda sagladigini
ancak eyalet sistemindeki bolge sorumlularinin da yer aldigi ve o6gretimi
iyilestirmenin amaclandi§i pek az calismanin gercgeklestirildigini ifade etmistir. Bu
kapsamda, 6gretimi iyilestirme, okul mudaranin égretimsel liderlik davraniglari ve
okuldaki farkindali§gi degerlendirmeye iliskin veri toplama araglarini yetersiz
buldugunu belirterek 6gretmenlerin farkindalikh 6gretim uygulamalari ve okul
muddarlerinin farkindalikli 6gretimsel liderlik uygulamalarini 6lgmek amaciyla iki
farkh veri toplama araci gelistirmistir. Calisma verisi, Washington eyaletinde gérev
yapmakta olan bdlge egitim sorumlulari, okul mudurleri ve o6gretmenlerden
edinilmistir. Sonuglar, boélge egitim sorumlulari ve o6gretmenlerin farkindalikli
ogretim uygulamalarinin  en ¢ok oOgrenciler arasindaki basari farklarinin
kapatiimasina iligkin yararh oldugunu digsunduklerini gostermigstir. Bununla birlikte,

okul maddarlerinin kendi farkindalikli 6gretimsel liderlik davraniglarinin en ¢ok okul
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toplulugu ile igice olma ve etkilesim kurma ile iligkili oldugunu, en az ise verinin
planlanmasi konusunda iligkili oldugunu disinduklerini ortaya koymustur. Sonug
olarak, farkindaliklh 6gretmen ve okul miudird davraniglari ve 6gretim
uygulamalarinin okullarin basari vurgusunu 6n plana c¢ikardigi belirtilebilir. Bir
diger arastirmada May (2016) glven, kolektif yeterlik inanci ve akademik vurgudan
olusan bir Ust yapi olan akademik iyimserligin bireysel farkindalik ve orgutsel
farkindalik Gzerindeki etkisini incelemistir. Korelasyon analizi, okul farkindahgi ile
okul akademik vurgusu arasinda pozitif yonlt ve yuksek dizeyde iligki (r = .63, p <
.01) oldugunu gostermigtir. Bununla birlikte, dogrusal regresyon analizi okul
akademik vurgusunun okul farkindaliginin manidar bir yordayicisi olmadigini
goOstermigtir (8 = .31, p > .05). Benzer sekilde, Sims (2011) de okul farkindaligi ile
akademik iyimserligin bilesenlerinin iliskisine odaklanmistir. Arastirmada, okul
farkindahgi ile okul akademik vurgusu arasinda .49 dizeyinde pozitif yonla bir iligki
rapor edilmistir. May’in (2016) bulgusunun aksine regresyon analizinde okul
akademik vurgusunun p < .01 dizeyinde okul farkindaliginin manidar bir

yordayicisi oldugu saptanmistir (8 = .48).

Sharp-Rodriquez  (2015) &gretimsel liderlik ve okul farkindalidina
odaklandigi arastirmada, okul mudirinin o6gretimsel liderlige farkindalk
penceresinden bakmasinin ufukta olusabilecek blyuk sorunlari gosteren ‘zayif
sinyalleri’ fark etmesine ve boylelikle okuldaki egitim-6gretim uygulamalarinin
niteliginin artmasina katki saglayacagini ifade etmektedir. Okul midurd, akademik
basarinin artmasina ydnelik dgretmenleri destekleyici mesleki gelisim
programlarinin belirlenmesi, igbirligine dayali calismalarin planlanmasi ve mesleki
6grenme topluluklarinin desteklenmesi yoluyla uygulamalara iliskin duyarhligini
devam ettirebilir. Benzer sekilde, baska bir calismada dgretmen goéruslerine dayali
olarak okul muduru farkindalhgi ile 6grenci basarisi iligskisi incelenmistir (Kearney,
Kelsey ve Herrington, 2013). 149 okulda gerceklestirilien arastirma sonuclari,
mudur farkindaliginin 6grenci basarisinin manidar bir yordayicisi (8 = .34)
oldugunu gdstermistir. Ozetle, sinirli sayidaki arastirma bulgusu okul akademik

vurgusu ile okul farkindahgi iliskisine kanit sunmaktadir.
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Bolim 3

Yontem

Bu bdlimde, arastirmanin problemi dogrultusunda benimsenen arastirma
tasarimi, arastirmanin evren ve Orneklemi, veri toplama araclari, veri toplama

sureci, verilerin islenmesi ve ¢ozimlenmesine iliskin detaylar sunulmustur.
Arastirmanin Modeli

Bu calismada karma arastirma yaklasimi benimsenmistir. Nitel ve nicel
arastirma yontemlerinin birlikte kullaniimasina iligskin bicimsel tartismalar 1959'da
baslamis ve 19901 yillara kadar hizla gelismistir (Creswell ve Plano Clark, 2011).
Gitgide karmasiklagsan arastirma sorularinin  yanitlanmasinda tek metodiu
yontemler yetersiz kalmaya baslamigtir. Nitel tasarlanan arastirmalar, sonuglarinin
genellenebilirliginin  kisitlayici bir etmen olmasi nedeniyle elestirilmistir. Nicel
arastirmalarin ise Ozellikle 1995 yilinda yayinlanan Gulbenkian Komisyonu
raporunda “matematiksel modellere olan sarsilmaz gtiven (2012, s. 48)” nedeniyle
abartildiglr ve “ilgi alani ya da verilerin ele alinis tarzi bakimindan disiplinleri
birbirinden ayiran agik segik sinir gizgilerinin kaybolmasina (s. 48)” yol actigi iddia
edilmistir. Ancak gunimuizde arastirma sorularinin daha ¢ok kaynaktan elde
edilmis veri ile yanitlanmasi hem politika yapicilar, uygulayicilar hem de basta
sosyal bilimler olmak Uzere diger bilim alanlarinda da bir egilim haline gelmigtir
(Creswell ve Plano Clark, 2011).

Karma arastirma yaklasimi, pragmatizmi temel alarak arastirma sorusunun
en iyi sekilde yanitlanmasini saglayacak yontem(ler)in kullanimini ve aragtirmanin
amacina odaklaniimasi gerektigini savunur (Biesta, 2010; Feilzer, 2010;
Onwuegbuzie ve Leech, 2005; Tashakkori ve Teddlie, 2010). Bu nedenle, karma
arastirma tasarimini tercih eden bir arastirmaci esasen kendi arastirma sorusuna
en uygun tasarimin karma tasarim oldugu varsayimi ile hareket etmis olur
(Creswell ve Plano Clark, 2011). Bu baglamda, nitel ve nicel arastirma
yaklasimlarinin gugli yonlerini arastirma modeline dahil ettigi ve tek metodlu (nitel
veya nicel) arastirmalara kiyasla ¢alismanin zayif yonlerini minimuma indirdigi igin
karma arastirma tasarimlari hizla kabul goérmeye baslamis (Johnson ve

Onwuegbuzie, 2004) akabinde egitim yénetimi alaninin éncu isimleri tarafindan da
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tercih edilmistir (6rn: Hallinger ve Hosseinholizadeh, 2019; Liu ve Hallinger, 2017;
Spillane ve Hunt, 2010).

Karma ydntem arastirmalarinda birden fazla arastirma dizisi, arastirma
verisi ve veri analiz yontemi birlikte kullanilir (Creswell, 2009; Mertkan, 2015).
Baoylelikle her bir yontem birbirini gl¢lendirerek pekistirir (Axinn ve Pearce, 2006;
Miller, 2006). Farkli ydntemler ve veri cesitlemesi ile elde edilen sonuglarin
gecerlik ve guvenirligi de artar (Bamberger, Rao ve Woolcock, 2010; Doyle, Brady
ve Byrne, 2016; Olsen, 2004).

Karma yontem arastirmalari, arastirma dizileri arasinda olmasi beklenen
etkilesime, hangi asamanin daha baskin olacagina ve asamalar arasindaki
dizene (paralel, sirali vb.) gore cesitli sekillerde modellenmektedir (Creswell,
2007; Creswell ve Plano-Clark, 2011). Sirali karma desenler genel olarak
gelistirme (6rneklem gelistirme, veri toplama araci gelistirme vb.), aciklama (belli
bir fenomeni detaylica agiklama vb.) ve genelleme (bir 6nceki arastirma dizisinin
bulgularinin genellenebilirligini arttirma vb.) amaci ile kullaniimaktadir (lvankova ve
Kawamura, 2010). Bu arastirma ise karma arastirma desenlerinden ‘agimlayici
sirali desene (explanatory sequential design)’ dayali yurGtiimustir (Creswell ve
Plano-Clark, 2011; Onwuegbuzie ve Combs, 2010).

Acimlayici sirali desende arastirma esasen birbirini izleyen iki arastirma
dizisinden olusur. ilk arastirma dizisi, nicel arastirma yaklagimi cergevesinde
yaratalar, ikinci arastirma dizisi ise nicel veri ile elde edilen sonuglarin
aclklanmasina yardimci olacak sekilde nitel arastirma yaklasimina gore
desenlenir. Bu modelde ikinci agsamayi olusturan nitel arastirma, birinci asamada
yaratdlen nicel arastirmanin sonuglarini daha derinlemesine ve agcimlayici sekilde
incelemek Uzere yaratalir. Agimlayici sirall desendeki nitel arastirma, 6zelllikle de
nicel arastirmada ortaya cikan istatistiksel olarak oldukga manidar olan ya da
istatistiksel olarak hi¢bir anlami olmayan; Ust dlizey performans ya da aykiri deger
gosteren; sasirtici ya da beklenmedik sonuglarin daha iyi anlagilabilmesi igin bir
izleme ve takip evresi iglevi gorur (Morgan, 2014; Morse, 1991). Bununla birlikte,
acimlayici sirali desenler nicel arastirma asamasiyla bagladidi igin nicel arastirma
dizisi daha baskin bir role sahiptir, ancak yurutulen g¢alisma kapsaminda hangi
asamanin daha baskin olacagina arastirmaci kendisi karar verir. Agimlayici

desenin iki ayri turu bulunmaktadir; agiklamalarin birbirini takip ettigi varyasyon
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(follow-up explanations variant) ve katilimci secimli varyasyon (participant-
selection variant). Bu arastirmada agimlayici desenin ilk varyasyonu
benimsenmistir. Buna gdore arastirmanin énceligi nicel olan ilk asamadir, nitel veri
ve sonuglar nicel asamadan elde edilen sonuglarin agiklanmasinda ya da
zenginlestiriimesinde kullanilir (Creswell ve Plano-Clark, 2011, s. 85). Ozetle,
mevcut arastirma kapsaminda ilk arastirma dizisi nicel yaklasima goére
yUratilmastir, nicel verinin analizi sonucunda Okul Farkindahg Olgegi'nin okul
muaduart farkindaligi boyutundaki toplam yedi maddesinden ddretmen goruslerine
goére en yluksek ve en duslk ortalama puan alan okullarda gérev yapmakta olan
okul yoneticilerinin durumlari daha derinlemesine incelemek amaclandigi igin

‘acimlayici sirali desen’ uygulanmistir.
Nicel Asamanin Yontemi

Arastirmanin ilk asamasi, ortaokul 6gretmenlerinin goruslerine gére orgutsel
glven, kolektif o6gretmen yeterligi, okulun akademik vurgusu, arastirma
kapsaminda incelenen 6gretmen ve okul 6zelliklerinin okul farkindaligi ile iligkisinin
saptanmasini saglayan yordayici iligskisel desende (predictive correlational design)
gerceklestiriimistir. iliskisel ydntem, iki ve/ya daha fazla degisken arasindaki olasi
iliskileri belirlemeye odaklanan deneysel olmayan bir arastirma yontemidir
(Fraenkel ve Wallen, 2006).

Nitel Asamanin Yontemi

Arastirmanin ikinci asamasinda, nicel veri toplanan okullardan 6gretmen
goriglerine gére Okul Farkindah@i Olgegi'nin okul midiri farkindah@i boyutunda
yer alan maddelerden en yuksek ve en duslUk puan ortalamasi alan okullarda
go6rev yapan mudurlerin lider farkindaligini daha derinlemesine ve detayl sekilde
betimlemek, aciklamak ve anlagiimasini saglamak icin nitel arastirma
desenlerinden “i¢ ice gegmis tek durum deseni (embedded single-case design)”
uygulanmigtir (Creswell, Hanson, Plano-Clark ve Morales, 2007; Merriam, 1998;
Stake, 2008; Yildinm ve Simsek, 2013). Yin (2009) arastirmacilarin tek durum
desenini tercih etmeleri i¢cin genel anlamda bes ayri gerekge sunmustur. Bu
gerekgelerden birisi arastirmada ele alinacak durumun genel standartlara uygun

dismeyen, asiri, aykiri ya da kendine has dzelliklerinin bulunmasidir. Bu 6zellikleri
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barindiran durumlarin nitel arastirma yaklasiminin dogasiyla uyumlu sekilde
incelenmesi, analiz edilmesi ve raporlanmasinin arastirma degeri tasiyacagini

belirtmistir.

Tek durum desenleri, batincul ve i¢ ice gegmis tek durum deseni olmak
Uzere kendi icerisinde ikiye ayrilmaktadir. Mevcut arastirmada da uygulanan i¢ ice
gecmis tek durum deseni, arastirma konusunun birden fazla alt birimin ya da
6genin g6z ©onlnde bulundurularak degerlendiriimesine olanak tanimaktadir
(Guler, Halicioglu ve Tasgin, 2015; Stake, 1995). Bununla birlikte, Flyvbjerg
(2001) bu desende incelenen durumlara iligkin ¢ikarimda bulunup genellemeye
varmaya dair klc¢Uk bir adim da atilabilecegini belirtmistir. Arastirmanin nitel
bolimilnde, nicel evrede en yuksek ve en duslk puan ortalamasi alan okullarda
goérev yapan mudurlerin lider farkindaligi incelendidi ve bu okullar iki aykir ve/ya
kendine has o6zellikler iceren durumlar olarak ele alindidi igin bu bolum ig ige

gecmis tek durum olarak tasarlanmistir.

Durum c¢aligmalarinda ele alinan durumu etraflica betimlemek amaciyla
cesitlemeye basvurmak onerilen bir yontemdir (Creswell, Hanson, Plano-Clark ve
Morales, 2007). Mevcut arastirmada hem i¢ gecerligi gliclendirmek hem de ele
alinan durumu daha detayll sekilde sunmak amaciyla cesitleme (triangulation)
yontemi uygulanmistir (Creswell, 2009; Lewis, 2009; Miles, Huberman ve Saldafia,
2014). Cesitleme yontemi ile en az Ug farkh ve birbirinden bagimsiz 6lgimuin
arastirma kapsaminda elde edilen bir bulguyu desteklemesi ya da o bulgu ile
celismemesi beklenir (Miles, Huberman ve Saldafia, 2014). Cesitleme, farkli
yaklasimlar cergevesinde gergeklestirilebilmektedir. Bu kapsamda, veri kaynagi
(insanlar, zaman, mekanlar vb.), yéntem (gb6zlem, gbérisme vb.), arastirmaci (A
arastirmacisi, B aragtirmacisi, C arastirmacisi vb.) ve kuram (A kurami, B kurami
vb.) temelinde c¢esitleme uygulanabilir (Denzin, 2001). Arastirmanin bu
asamasinda okul mudurleri ile yari yapilandiriimig goérismeler gergeklestiriimis,
okul  websiteleri incelenmis ve vyapilandirimamis okul gbzlemlerine
bagvurulmustur. Bu kapsamda, mevcut arastirmada veri toplama ybéntemi
temelinde cesitleme benimsenmistir. Okul mudurleri ile yapilan gdérismelerde
gériisme  yéntemi, yapilandiriimamis okul goézlemlerinde (unstructured
observations) gézlem ydntemi ve okul websitelerinin incelenmesinde dokiiman

inceleme ybéntemi uygulanmistir.

66



Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Karma ydntem kullanilan ¢alismalarda, arastirma verisi ¢ogunlukla tek bir
evren ve orneklemden toplanmaz, birden fazla érnekleme ihtiyag duyulur (Collins,
2010). Birden fazla 6rneklemin kullanildigi sirali karma arastirmalarda nicel ve
nitel arastirma dizileri igin ayri birer drneklem belirlenip arastirma verisi farkli
orneklemlerden elde edilir (Collins, Onwuegbuzie ve Jiao, 2006). Boylelikle,
arastirmanin farkli dizilerinde farkli 6rneklemlerle cgaligilarak bir yandan nicel
arastirma yaklasimi ile hareket edilip incelenen fenomen hakkinda genelleme
yapilir, ayni zamanda arastirmanin nitel dizisinde ise incelenen fenomen
derinlemesine ve detayl sekilde incelenir (Kemper, Stringfield ve Teddlie, 2003;
Teddlie ve Yu, 2007).

Nicel Asamanin Orneklemi

Mevcut arastirmanin nicel asamasinin evrenini, 2017-2018 egitim-6gretim
yil igerisinde Ankara’nin Altindag, Cankaya, Etimesgut, Godlbasi, Kegioren,
Mamak, Pursaklar, Sincan ve Yenimahalle ilgelerinde bulunan kamuya ait genel
ortaokullar ve bu okullarda goérevli 6gretmenler olusturmaktadir. Arastirma
kapsaminda birden fazla okul kademesinin ya da tlrinin arastirma degiskenleri
Uzerindeki etkilerinden kacinmak amaclanmistir. Bu nedenle, arastirma yalnizca

genel ortaokullarda yaratalmustar.

Bu dokuz ilgede yer alan kamuya ait genel ortaokullarin listesine Ankara |l
Milli Egitim MGduarlGga websitesinden (http://ankara.meb.gov.tr/) ulasiimistir (Ocak
2018). Ulasilan istatistiki bilgi dogrultusunda ilcelere gére okul sayilari ve gorevli
o6gretmen sayilari elde edilmigtir. Bu kapsamda, arastirmanin nicel asamasindaki

evrenin 322 ortaokul ve 13771 6gretmenden olustugu belirlenmistir.

Arastirmanin bu asamasinda uygulanan iki dizeyli hiyerarsik modelleme
yaklagsimina uygun olarak segkisiz 6rnekleme ydntemlerinden ‘asamali tabakali
ornekleme’ uygulanmis (Cohen, Manion ve Morrison, 2007; Fraenkel ve Wallen,
2006; Tabachnick ve Fidell, 2012) ve veri iki dizey seklinde toplanmistir. Mikro
dizeyde (Duzey 1) 6gretmenler, makro duzeyde (Duzey 2) ise okullar drneklemi
olusturmustur. Dolayisiyla, her dizey i¢in ayri érneklem hacmi dikkate alinmistir
(Cohen, 1998; Raudenbush ve Bryk, 2002).
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Arastirmanin evreninde yer alan her bir ilge tabaka olarak ele alinmistir.
Buna gore, arastirmanin mikro evrenini .99 (a = .01, 1 — a) anlamlilik diizeyinde ve
.01 sapma miktari ile 449 o6gretmenin temsil edebilecedi saptanmistir (Cingi,
1994). Ayni islem Diulizey-2 o6rnekleminin belirlenmesinde de uygulanmistir.

Orneklemin belirlenmesinde izlenen formil ve islem basamaklari su sekildedir:
n=no/[1+ (no—1)/N]

no= (2PQ) / 42

N = evren buyukligu (13771)

t = anlamlilik dizeyi tablo degeri (2.58)
PQ = evren i¢in tahmin edilen varyans
d = tahmini sapma miktari (.01)

n = drneklem buyuklugu

Formdule verileri yerlestirdigimizde;
no = (2.58% x .01) / .012 = 665.64

n = 665.64 / [1+(665.64 —1) / 13771] = 448.96

Arastirmanin 13771 6gretmenden olusan hedef evrenini .99 glven duzeyi
ve .01 sapma miktari ile ~449 dgretmenin temsil edecedi varsaylimistir. Her bir
ilceden hedef evrendeki oranlari dikkate alinarak érneklem igin 6gretmen sayilari

belirlenmistir.
Ornegin;
Tabaka agirhgi: 449/ 13771 = .0326
Altindag ilgesi : 1158 x .0326 = 37.75

Buna godre, Altindag ilgesinden ~38 &gretmenin mikro 6rnekleme dahil
edilmesi gerekmektedir. Tabaka agirliklarina gore ortaya ¢ikan dagilim asagida

Tablo 1’de sunulmaktadir.
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Tablo 1

Evren ve Orneklemde Yer Alan Okul ve Ogretmen Sayilari

_ Okul Ogretmen
liceler - -
Evren Orneklem Evren Orneklem
1. Altindag 33 3.38 1158 37.75
2. Cankaya 53 8.71 2240 73.02
3. Etimesgut 26 2.09 1295 42.21
4. Golbas! 21 1.36 470 15.32
5. Kegidren 51 8.07 2904 94.67
6. Mamak 49 7.45 1592 51.89
7. Pursaklar 11 0.37 440 14.34
8. Sincan 37 4.25 1741 56.75
9. Yenimahalle 41 5.21 1931 62.95
TOPLAM 322 40.89 13771 448.96

Tablo 1'de sunuldudu Uzere arastirma verisinin 41 ortaokulda gdrev

yapmakta olan ~449 6gretmenden elde edilmesi yeterli gérinmektedir. Ancak,

bilindigi gibi 6érneklem buyuklagu arttikgca hem yapilan analizin glicu artar hem de
standart hata duser (Gelman ve Hill, 2007; Tabachnick ve Fidell, 2012). Buradan

hareketle, olasi veri kayiplari da g6z 6énudnde bulundurularak mikro ve makro

dizeylerde 6rnekleme daha fazla sayida olgek uygulamasi yapiimistir. Boylelikle

evren buyukligune daha da yaklasiimistir. Tablo 2'de Duzey-1 igin ulagilan

katilmcilara iligkin 6zelliklerin dagilimlarina yer verilmektedir.
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Tablo 2

Katihmei Ogretmenlerin Demografik Ozellikleri

Degisken f % Ort SS ranj

Cinsiyet

Kadin 950 70.2

Erkek 404 29.8
Yas 41.08 8.31 41
Egitim duzeyi

Onlisans/ Lisans 1191 88.0

Lisansustu 163 12.0
Toplam caligma suresi® 16.78 8.29 39
Okulda ¢alisma slresi* 5.29 3.90 30
Mudurle galigma siresi* 2.90 1.38 8
Mesleki gelisim etkinliklerine katilm** 3.66 6.31 50

N = 1354, *yil **giin

Tablo 2’'den izlenebilecegi gibi Duzey-1 katilimcilari 950’si kadin (% 70.2)
ve 404’0 erkek (% 29.8) olmak Uzere 1354 0&gretmenden olugsmaktadir.
Orneklemden elde edilen cinsiyet dagilimi bu agidan evrendeki oranlarla (Kadin %
70.53, Erkek % 29.47) neredeyse birebir aynidir. Katilimcilar egitim duzeyi
degiskenine goére incelendiginde ise blyuk c¢ogunlugunun onlisans ve lisans
mezunu oldugu (n = 1191, % 88.0) belirlenmistir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin

yas ortalamasi 41.08 yas olarak hesaplanmistir (ss = 8.31).

Katilimci 6gretmenlerin toplam 6gretmenlik slresi ortalama 16.78 yil (ss =
8.29) iken mevcut okullarindaki ortalama gorev suresi 5.29 yil (ss = 3.90) olarak
hesaplanmigtir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin mevcut okul mudurleri ile ortalama
calisma siresi ise 2.90 yildir (ss = 1.38, ranj = 8). Ogretmenlerin son bir yil
icerisinde mesleki gelisim etkinliklerine katildiklari glin sayisinin ise ortalama 3.66

gun (ss = 6.31) oldugu belirlenmigtir.

Arastirmanin makro duzeyinde, baska bir ifadeyle Duzey-2'de okullar
ornekleme alinmistir. Arastirma kapsaminda veri toplanan 69 ortaokula iligkin

secili bazi 6zellikler Tablo 3'te sunulmaktadir.
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Tablo 3
Uygulama Yapilan Okullarin Ozellikleri

Degisken En dusuk En yuksek Ortalama Ss ranj
Ogrenci sayisi 138 2109 945.58 388.26 1971
Ogretmen sayisi 19 139 63.50 20.43 120
Derslik/ 6grenci orani 6.27 56.50 28.49 8.78 50.23
Gegerli form sayisi 12 42 19.62 4.89 30
N =69

Tablo 3’ten izlenebilecegi gibi uygulama yapilan 69 ortaokulun 6égrenci
sayllari 138 ile 2109 arasinda degismektedir (ort = 945.58, ss = 388.26). Bu
okullardaki 6gretmen sayilarinin dagilimi incelendiginde ise ortalama 6gretmen
sayisinin 63.50 oldugu goérulmektedir (ranj = 120, ss = 20.43). Bununla birlikte,
derslik basina disen dgrenci sayisinin ortalama 28.49 oldugu belirlenmistir (ss =
8.78). Bu bilgilerden, farkli blyukliklere sahip okullardan veri toplanip ¢esitliligin

yansitildigi soylenebilir.

Arastirma kapsaminda uygulama yapilan okullardan elde edilen ve gecerli
bulunan ortalama form sayisi 19.62'dir (ranj = 30, ss = 4.89). Bagka bir ifadeyle,
calismaya her okuldan yaklasik 20 6gretmen katiimistir. Snijders ve Bosker
(2012), cok duzeyli analizlerde her bir duzey icin gerekli 6rneklem buyukliguni
belirlemek Uzere gergeklestirdigi simllasyon galismasinda 31 Dizey-2 grubunun
disuk standart hata icin yeterli oldugunu ifade etmistir. Kreft (1996) ve Kreft ve de
Leeuw (1998), hiyerarsik lineer modelleme analizi igin 30’ar mikro dizey birimden
olusan minimum 30 makro diuzey grubun gerekli oldugunu belirtirken, Hox (1998)
minimum 20’ser Duzey-1 biriminden olusan en az 50 Dizey-2 birimin gerekli
oldugunu rapor etmigstir. Benzer sekilde, Maas ve Hox (2005) 50’den az sayida
grubun Dizey-2 hatalarinda yanhliga yol agacagini belirtmistir. Goértlmektedir ki
yaklasik 30 ve Uzeri Dlzey-2 grubu ¢ok duzeyli analizler igin yeterli bulunsa da
daha net ve guglu kestirimler ve daha disuUk standart hata icin 6rneklemin
olabildigince bulylk tutulmasi o6nerilmektedir (Mathieu, Aguinis, Culpepper ve
Chen, 2012; McNeish ve Stapleton, 2016). Bu kapsamda, élgme ve degerlendirme
ve psikometri uzmanlari tarafindan ortaya konulan érneklem hacimleri géz éniinde

bulundurularak ortalama 20 birimden meydana gelen 69 Dizey-2 grubundan
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olusan mevcut data setinin gok duzeyli hiyerarsik analiz igin uygun olduguna karar

verilmistir.
Nitel Asamanin Orneklemi

Aragtirmanin ikinci dizisinde incelenen durumlarin temsil kabiliyetini
maksimum duzeyde gergeklestirebilmek adina (Miles, Huberman ve Saldana,
2014) amagcli érnekleme uygulanmistir. Amacli érnekleme, incelenen fenomen ya
da varyasyon hakkinda 6nemli ve detayh bilgiye sahip olduguna inanilan birey ya
da olaylarin segilmesidir (Creswell, 2007; Maxwell, 1997; Silverman, 2000).
Mevcut arastirmada amagcli 6rnekleme yontemlerinden ‘aykiri veya asiri durum
orneklemesi’ tercih edilmigtir (Patton, 2002). Buna goére, siradan durumlardan
daha farkli, aykiri, beklenmedik ya da sasirtici bir 6zelligi olan ve bu nedenle de
normal durumlara gére daha zengin bilgi edinmeye olanak taniyan durumlar segilir
ve daha iyi anlamaya calisilir (Sandelowski, 2000). Mevcut arastirmanin nitel
dizisinin amaci dogrultusunda Ornekleme alinacak katilimcilar belirlenirken
oncelikle nicel veri analiz edilmigtir. Bu kapsamda, uygulama yapilan 69
ortaokuldan 6gretmen gérislerine gdre Okul Farkindaligi Olgegdi'nin  ‘mudur
farkindalidr’ boyutundan en ylksek ortalama puan verilen okul mudurleri ve en
disik ortalama puan verilen okul muadurleri érneklem olarak belirlenmistir. Bu

asamada benimsenen drnekleme gorseli asagida Sekil 3’'te sunulmaktadir.

addddd -
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Sekil 3. Aykiri veya asiri durum érneklemesi.
Mertkan, $. (2015). Karma arastirma tasarimi (1. Baski). Ankara: Pegem
Akademi.’nin 54. sayfasinda yer alan sekilden esinlenilerek gizilmistir.

Sekil 3’te yesil renk en yuksek ortalama puani alan okul madarlerini, kirmizi
renk ise en dislk ortalama puani alan okul mudurlerini temsil etmektedir. Sekil
J’ten anlasilabilecegi gibi esasen iki ayri grup olusturulmustur. Creswell (2012),

durum cgalismalar icin U¢ ila bes katilimcinin yeterli oldugunu belirtirken Guest,
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Bunce ve Johnson (2006) ise ilgili tema ve kategorilerin ¢ikarilabilmesi i¢in en az
alti katihmciya ulasiimasi gerektigini, bilgi doyumunun (saturation) saglanabilmesi
icin ise 12 gdrismeye ihtiyac oldugunu ifade etmistir. Ancak yine de belirtmek
gerekir ki arastirmaci(lar) bilgi doyumuna ulastigini, katilimcilarin benzer ifadeleri
tekrarlamaya basladigini disinerek goérigsme yapmayi sonlandirsa bile gérisme
yapilan kigilerin disindaki kisilerin ¢ok farkli seylerden bahsetmeyeceginden emin
olamaz. O nedenle, arastirmaci(lar) verinin doyum noktasina ulastigini ancak
sezgisel olarak hissedip veri toplamayl sonlandirabilir. Bununla birlikte,
glnimuzde artik daha yaygin bir uygulama oldugu igin daha blydk bir
orneklemden veri toplama, arastirmacinin gereksiz yere blyuk boyutlarda veri ile
ugrasmasina ve buna bagh olarak arastirmanin ylzeysel bir nitel analiz ile
sonuclanmasina neden olabilir (Smith, 2016). Bu goruslerden hareketle,
arastirmanin nicel dizisinde uygulama yapilan 69 ortaokulda gérev yapmakta olan
ogretmenlerin goruslerine gére ‘mudur farkindalgr’ boyutunda en yiksek ortalama
puan verilen alti okul mudurt ve en disuk ortalama puan verilen alti okul muduru
ile gérisme yapilmasina karar verilmistir. Bu kapsamda, okul ortalamalarina goére
ilgili okul mudarleri ile iletisime gecilmis ve godrismeler gerceklestirilmigstir.
Katilimcilarin mahremiyetinin ihlal edilmemesi, kimliklerinin gizliliginin saglanmasi
ve kendilerine sunulan ‘bilgilendirilmis onam’ gergevesinde katilimcilara ve gorev
yaptiklari okullara iligkin bilgiler Tablo 4te ve Tablo 5’te sinirlandirilarak
sunulmustur (Cheek, 2008; Citro, llgen ve Marrett, 2003; Hammersley ve
Traianou, 2012; Miles, Huberman ve Saldafia, 2014; Polit ve Beck, 2006 akt.
Whiting, 2008; Yin, 2009).
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Tablo 4
Nitel Gériisme Yapilan Okul Miidiirleri ve Gérev Yaptiklari Okullara lliskin Segili Bilgiler

) Toplam Okuldaki Okuldaki Okuldaki
lice Cinsiyet Yoneticilik Yoneticilik Ogdrenci Ogretmen
Sdresi* Sdresi* Sayisi Sayisi

Cankaya E 7 5 500+ 50+
Cankaya E 18 5 500+ 30+
Cankaya E 13 4 700+ 60+
Cankaya E 15 2 500+ 40+
Cankaya E 15 3 500+ 60+
Kecidren E 11 4 500+ 60+

*

yil

Tablo 4’te arastirma kapsaminda uygulama vyapilan okullarda gorev
yapmakta olan 6gretmen goruglerine gére ‘muduir farkindahgr’ en ylksek bulunan
okul yoneticileri ve gorev yaptiklari okullara iliskin bazi bilgilere yer verilmektedir.
Bu grupta gérisme yapilan tim okul ydneticileri erkektir ve blyldk ¢ogunlugu
Cankaya Ilgesi'nde gorev yapmaktadir (n = 5). Okullarda 6grenim gérmekte olan
6grenci sayilari 500+ ile 700+ arasinda yer alirken 6gretmen sayilarinin ise 30+ ile
60+ arasinda bulundugu gorulebilmektedir. Bu bakimdan bu okullarin goérece
kiicuk ya da orta buyulklikte okullar oldugu ifade edilebilir. Gérisme yapilan okul
maddarlerinin mevcut okullarindaki yoneticilik suresi iki yil ile bes yil arasinda
degisirken toplam yodneticilik deneyimlerinin yedi yil ile 18 yil arasinda bulundugu

belirlenmistir.

Uygulama yapilan okullarda gdérev yapmakta olan 6dretmen goriglerine
go6re ‘mudur farkindahidr’ en dusik puanlanan okul yoneticileri ve gérev yaptiklari

okullara iligkin secili bilgiler Tablo 5'te sunulmaktadir.
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Tablo 5
Nitel Gériisme Yapilan Okul Miidiirleri ve Gérev Yaptiklari Okullara lliskin Segili Bilgiler

) Toplam Okuldaki Okuldaki Okuldaki
lice Cinsiyet Yoneticilik Yoneticilik Ogdrenci Ogretmen
Sdresi* Sdresi* Sayisi Sayisi
Yenimahalle E 5 2 800+ 50+
Etimesgut E 9 3 1400+ 100+
Kegitren E 8 2 600+ 50+
Mamak E 6 3 800+ 40+
Cankaya E 9 2 500+ 50+
Sincan E 10 4 800+ 50+

*

yil

Tablo 5'te okullarindaki 6gretmenler tarafindan ‘madur farkindalgr ortalama
olarak en dusuk puanlanan okul yoneticileri ve gorev yaptiklari okullara iligkin bazi
bilgiler sunulmustur. Bu gruptaki tim katilimcilar erkektir. Her bir katilimci okul
mudarl farkli bir ilgede gérev yapmaktadir. Ogrenim goren 6grenci sayilari
acisindan incelendiginde, bu okullarda 500+ ile 1400+ arasinda o6grenci
bulunmaktadir. Ogretmen sayilari ise 40+ ile 100+ arasinda degismektedir. Okul
mudurlerinin toplam yoneticilik deneyimi, bes ile 10 yil arasinda degisirken mevcut

okullarindaki gorev sureleri iki ile dort yil arasinda yer almaktadir.
Veri Toplama Araglari

Arastirmanin nicel dizisinin verisi, 6gretmenlerin betimsel &zelliklerinin yer
aldig kisisel bilgiler bélimi, ‘Okul Farkindahgr Olgegi’, ‘Cok Amach T Olcedi’,
‘Kolektif Ogretmen Yeterligi Olgedi’, ‘Okul Akademik Vurgusu Olcedi’ ve okullarin
websitelerinden elde edilmistir. Veri toplama araclarindan ‘Okul Farkindalgi
Olgegi’ arastirma kapsaminda Tirkge'ye uyarlanmis, uyarlanan 6lgek ile veri

toplanmistir.

Arastirmanin nitel dizisine ait veri ise “yari yapilandiriimig gérisme formu”
ile edinilmistir. Gérisme protokoliinde yer alan sorular, arastirmaci tarafindan

uzman dgretim Uyelerinin gbérlsine basvurularak gelistiriimis, bu asamadan sonra
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nitel veri toplanmistir. Veri toplama araglarinin uyarlama, gelistirime vel/ya

gecerlik-gUvenirligine iliskin detayl bilgi izleyen alt béliumlerde sunulmaktadir.

Kisisel bilgiler bolumu. Arastirmanin Dizey-1 verisi kapsaminda,
ogretmen katilimcilarin cinsiyet, yas, egitim durumu, toplam o6gretmenlik suresi
(y1l), mevcut okuldaki 6gretmenlik stresi (yil), mevcut okul maduri ile ¢alisma
suresi (yil) ve son bir yil icerisinde mesleki gelisim etkinliklerine katildiklari gin

sayllari edinilmistir.

Okula iligkin bilgiler. Arastirmanin Dlzey-2 verisi kapsaminda uygulama
yapilan okulun toplam 6grenci sayisi, toplam 6gretmen sayisi, 6gretim sekli (tam
gun/ ikili ogretim) ve derslik o6grenci orani bilgileri okul yodneticileri vel/ya

ogretmenlerden edinilmigtir.

Okul farkindahgi olgegi. Katilimci 6gretmenlerin gérev yapmakta olduklari
okulun farkindalik diizeyine iligkin algilari ingilizce formu Hoy, Gage ve Tarter
(2004) tarafindan gelistirilen Okul Farkindahgr Olcedi — OFO kullanilarak
edinilmistir. OFO’den okul farkindaligina iligkin 6gretmen algilarini konu edinen
birgcok ¢alismada faydalaniimistir (Marshall, 2013; Narenijithani, Youzbashi, Alami
ve Ahmadzadeh, 2015; Scarbrough, 2005; Tekel ve Karadag, 2019; Watts, 2009;
Youngs, 2018). Olgekte dncelikle Weick ve Sutcliffe (2015) tarafindan 6nerilen,
sonrasinda Hoy (2003), Gage (2003) ve Hoy, Gage ve Tarter (2004) tarafindan
egitim ortamlarina uyarlanan farkindalik yapisina iligkin bes bilesene ait maddeler
bulunmaktadir. OFO maddeleri, 6gretmenlerin gdrislerini incelemek (izere
hazirlanmistir. Olgek, ‘dgretmen farkindaligr’ ve ‘midir farkindahgr’ olmak lzere
iki faktor ve 14 maddeden olusmaktadir. Her faktérde yedi madde bulunmaktadir.
Olgegin ‘6gretmen farkindaligr’ boyutunda yer alan maddelere érnek olarak ‘Bu
okuldaki 6gretmenler, gelisime yonelik donut almayir olumlu karsilar ve ‘muadar
farkindah@r’ boyutunda yer alan maddelere 6rnek olarak ise ‘Bir kriz halinde, bizim
egitim-6gretime devam edebilmemiz icin durumla muadirimtz kendisi ilgilenir
verilebilir. OFO’den elde edilen yiksek puanlar, sdzkonusu okula iligkin katilimci
ogretmenin okul farkindaligina yonelik algisinin yiksek dizeyde olduguna isaret
ederken duguk puanlar katilimcinin ilgili okula yonelik okul farkindaligi algisinin
disuk duzeyde oldugunu godstermektedir. Maddeler, ‘hi¢ katiimiyorum (1) ile

‘tamamen katiliyorum (6) arasinda puanlanabilen 6l Likert tipinde tasarlanmistir.
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Bununla birlikte, OFO’de yer alan yedi madde ters kodlanmaktadir (6érn: ‘Bu

okuldaki birgcok 6gretmen degisime isteksizdir’).

OFO'niin  geligtirilme  calismalari  kapsaminda 6ncelikle alanyazina,
ogretmenlere, okul yoneticilerine ve egditim yonetimi alan uzmanlarinin goruglerine
basvurularak toplamda 67 maddelik bir 6lgcek formu hazirlanmistir. Bu form ile ilk
pilot calisma ABD’nin Ohio ve Kuzey Karolina eyatlerinde bulunan 101 dgretmenin
katilim ile yapilmistir. ilk pilot calisma neticesinde okul farkindaligini olusturan bes
bilesenin her birinin birer Olgek faktéri olmadigi belirlenmistir. Bu ¢alisma ile 34
maddeye indirilen ve yapidaki varyansin yaklasik olarak % 48’ini agiklayan bir

form elde edilmigtir.

Elde edilen form, ikinci pilot uygulamadan dnce teorik agidan incelenmis ve
Olcedin 6gretmen ve mudure yoOnelik olarak iki faktdérden olusmasinin uygun
olacagina karar vermiglerdir. Buna goére, 34 maddelik bu formdan bazi maddeler
cikarilmig, gerekli oldugu dusundlen bazi maddeler de eklenmistir. Bu revizyon
neticesinde '6gretmen farkindaligr’ faktori igin 20 madde ve ‘mudur farkindahgr
icin 20 madde olacak sekilde 6lcek formu tekrar tasarlanmistir. ikinci pilot
uygulama ABD’nin yedi farkh eyaletinde yer alan 103 okulda yapilmistir. Bu
uygulamanin sonuglari, maddelerin gogunun iki faktoérlli yapiya uyum gosterdigi
seklinde yorumlanmigtir. Analiz sonucunda, g¢apraz yuk degeri Ureten alti madde
formdan cikarilarak 34 maddelik iki faktorli yapiya ulasiimistir. Taslak formdaki
madde sayisini azaltmak adina bircok kez agimlayici faktdér analizi
gergeklestirimis ve her bir faktérde 10 madde kalacak sekilde 6lgek revize
edilmigtir. Olgek formunun bu asamada igtutarlik degerlerinin yeterli oldugu

belirlenmistir (6gretmen farkindaligi a = .85, mudur farkindahgr a = .92).

Elde edilen formdaki madde sayisini azaltmak icin ABD Ohio’da bulunan 75
ayri ortaokulda goérev yapan 2600 6dretmene uygulama yapilmistir. Bu uygulama
neticesinde, okul farkindaligindaki varyasyonun % 66.16’sini acgiklayan, 14
maddeden olugan ve madde ylUk degerleri .55 ile .92 arasinda degisen daha kisa
bir 8lgek formuna ulasiimistir. OFO’niin dnceki versiyonlarina gore kisa halinin
guvenirlik deg@erleri daha da yukselmigtir (6gretmen farkindahidr a = .93, mudur
farkindal@i a = .96).
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Bahsedilen asamalar sonucunda Hoy, Gage ve Tarter (2004) tarafindan
gelistirilen OFO, bu ¢alisma kapsaminda arastirmaci tarafindan Tirk kultiriine
uyarlanmis, gecerlik ve givenirlik calismalari gerceklestiriimistir. izleyen alt
bélimde OFO’niin Tirk diline uyarlama, gecerlik ve giivenirlik calismalari detayli

sekilde rapor edilmektedir.
Okul Farkindahgi Olgegi’nin (OFO) Gegerlik ve Giivenirlik Galismalari

Olgegin uyarlama galismasina hak sahibi yazarlardan e-posta yoluyla izin
alinarak baglanmistir (bknz. EK-A). OFO’nin Turkge uyarlamasi, Agisdéttir,
Gerstein ve Cinarbas’in (2008) o6nerdigi cerceve takip edilerek yapilmigtir
(OFO'niin uyarlama surecinde izlenen agsamalar ve gerceklestirilen analizlerin

detayli raporu igin bknz. Biyiikgze ve Ozdemir, 2019).

Dil esdegerligi. Olcegin dil esdegerlik calismasi kapsaminda temel olarak
ileriye dogru ceviri ve geri ceviri yontemlerinden yararlaniimistir (Hambleton,
2005). Oncelikle kaynak dile ve anadile hakim (¢ uzmanin 6lcek maddelerini
birbirlerinden bagimsiz bir sekilde ¢evirmesi saglanmis (Merenda, 2005), elde
edilen ceviriler bir egitim ydnetimi uzmaniyla incelenerek Turkce form elde
edilmistir. Olgek uyarlama sirecine hakim 6gretim Uyelerinin gérisiine sunulan
formda kismi olarak duzeltmeler yapilmistir. Akabinde iki okul yoneticisi ve yedi
o6gretmenden donut alinmig, tekrar kismi dizenlemeler gercgeklestirilmistir.
Sonrasinda, ulagilan Tlrkge 6lgek formu bir dil uzmani tarafindan geri gevirilmistir.
Geri ceviri ile elde edilen ingilizce form ve olgegin 6zgiin ingilizce formu
karsilastirilmis ve tutarli olduguna karar verilmistir. Bu iki ingilizce form ayni
zamanda 0lc¢egin hak sahibi yazarlara e-posta araciligiyla génderilerek goértslerine
sunulmustur. Yazarlardan gelen dizeltme O&nerileri ¢ercevesinde vyine kismi
dizeltmeler gerceklestirilerek elde edilen bu form tekrar her iki dile de hakim (iki
dilli) uzmanlarin goériastne sunulmustur. Sézkonusu asamalar sonucunda nihai

form elde edilmistir.
Okul Farkindahgi Olgegi’nin (OFQ) Gegerlik Galigmalari

Nihai form Ankara’da 17 farkl ilkokul ve ortaokuldaki 215 6gretmene
uygulanmigtir. Katilmcilarin ¢ogu kadin (n = 134) olmakla birlikte ortalama

katilimci yasi 36.92 olarak hesaplanmistir. Bununla birlikte, katiimci 6gretmenlerin
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buyldk ¢ogunlugu lisans derecesine sahipken (% 82.3), d6gretmenlik mesleginde
gecen ortalama sureleri 12.9 yil seklindedir (ss = 7.98). Ogretmenlerin
okullarindaki gorev sureleri incelendiginde ortalama olarak 4.13 yillik bir deneyime

sahip olduklari belirlenmistir (ss = 3.52).

Gecgerlik ve gulvenirlik calismalarinin  gerceklestirilecedi veri setinin
buaydklugune iligkin gesitli uzman gorusleri bulunmaktadir (Gagné ve Hancock,
2006; Kline, 2013). Bazi uzmanlar 100, bazilar 200 ila 300 deneklik bir érneklem
blayUkliglinu énermektedir (MacCallum, Widaman, Zhang ve Hong, 1999; Myers,
Ahn ve Jin, 2011; Sapnas, 2004). Farkl psikometri ve egitimde olcme ve
degerlendirme uzmanlarinin goéruslerinden hareketle bu arastirmada 215
o6gretmenden meydana gelen dérneklem hacminin analizler icin yeterli olduguna

karar verilmigtir.

Mevcut arastirmada, acimlayici faktor analizi (AFA) ile faktér yapisi ve
kuramsal alt yapisi daha 6nceden belirlenmis bir dlgme araci uyarlandigi igin
OFO'niin hedef dildeki yapi gecerliginin dogrulayici faktér analizi (DFA) ile
incelenmesi uygun goérulmastir (Pituch ve Stevens, 2016). Veri setinde
gerceklestirilecek DFA yontemi bazi varsayimlarin incelenmesini gerektirmektedir.
Bu kapsamda dncelikle veri setinin normalligi test edilmistir. Bunun icin ilk olarak
normal Q-Q olasilik grafigi ve histogram grafigi incelenmistir. OFO veri setine ait

bu grafikler Sekil 4'te sunulmaktadir.

Normal Q-Q Plot of SCHM_ALL
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Sekil 4. Normal Q-Q olasilik grafigi ve histogram grafigi.
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Sekil 4'te yer alan normal Q-Q olasilik grafiginde noktalarin diz bir dogru
Uzerinde yer almasi dagilimin normal oldugunu gostermektedir (Easton ve
McCulloch, 1990). Histogram grafigindeki egrinin normal dagilim egrisine oldukca
yakin olusu da veri setinin normalliginin bicimsel bir gdstergesidir. Boylelikle, OFO

veri setinin grafiksel olarak normal dagihm goésterdigi sGylenebilir.

Normal dagihm varsayiminin incelenmesine garpiklik ve basiklik puanlari
hesaplanarak devam edilmigtir. Verinin carpiklik degeri -.301 ve basiklik dederi -
443 oldugundan +2 araliginda yer alarak normal dagilim gostermistir (George ve
Mallery, 2010; Trochim ve Donnelly, 2006). Normallik varsayiminin karsilandigi
veride mod, ortanca ve ortalama degerlerin ¢ok yakin olmasi gerekir (Gravetter ve
Walnau, 2000). OFO verisinde mod 4.29, ortanca 4.28 ve ortalama 4.34'tiir. Bu
degerler de normallie baska bir gosterge olarak degerlendirilebilir. Son olarak,

incelenen kutu grafiklerinde de u¢ ya da agiri degerlere rastlaniimamistir.

Veri seti normallik varsayimini karsiladigi igin kovaryans temelli model ile
yapi gecerliginin test edilmesine karar verilmistir (Hair, Ringle ve Sarstedt, 2011).
Bu kapsamda, LISREL programi 8.8 versiyonu kullaniimistir (Jéreskog ve Sérbom,
2006). Analiz icin gerekli s6zdizimi dosyasi hazirlanmis ve DFA islem basamaklari

gerceklestiriimistir. Elde edilen DFA modeli asagida Sekil 5’te sunulmustur.
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Sekil 5. OFQ veri setine ait yol diyagrami.

Sekil 5'te, OFO’niin DFA modeli incelendiginde x? = 150.2 derecesinin sd =
74 olan serbestlik derecesine orani 2.02 (p < .05) olarak hesaplanmistir. y’/sd
oraninin 3.00'in altinda kalmasi veri ile model uyumunun iyi dizeyde oldugunu
gostermektedir (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Mauller, 2003). RMSEA
(ortalama karekok hata tahmini) degeri .07 olarak kabuledilebilir sinirlar
icerisindedir (MacCallum, Browne ve Sugawara, 1996). Diger uyum iyiligi
degerlerinden SRMR = .059, CFl = .96, GFI = .89 ve NNFI = .95 da test edilen
DFA modelinin iyi duzeyde uyum gosterdigine isaret etmektedir (Baumgartner ve
Homburg, 1996; Hu ve Bentler, 1995).

Okul Farkindahgi Olgegi’nin (OFO) Giivenirlik Galigmalar

OFO’niin glivenirligi Cronbach alfa katsayisi, madde toplam korelasyon

degerleri ve alt Ust %27lik grup ortalama farklarinin hesaplanmasi ile incelenmisgtir.
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OFO veri seti normal dagilim varsayimini karsiladidi icin ictutarigin tespit
edilmesinde Cronbach alfa degeri kullaniimistir (Gravetter ve Walnau, 2000).
Esasen Cronbach alfa degerinin hesaplanmasi i¢in kullanilan formdil, veriye ait en
disik guvenirlik katsayisini hesaplamaktadir, aslinda oélgedin ya da dlgek
boyutunun guvenirlik katsayisi bu degerden daha yuUksektir (Tavsancil, 2014).
OFO’niin uyarlama calismasi kapsaminda elde edilen ictutarlik degerleri Tablo
6’da sunulmaktadir.

Tablo 6
Okul Farkindaligi Olgedi'ne ait Giivenirlik Katsayilari

OFO Madde sayis| Cronbach a
Okul farkindaligi 14 .88
Ogretmen farkindalig 7 .83
Mudur farkindahgi 7 .78

n=215

Tablo 6’dan izlenebilecedi gibi 14 maddeden olusan OFO’niin tamamina ait
Cronbach alfa katsayisi .88 olarak hesaplanmistir. Ogretmen farkindali§i
boyutunun igtutarlik degeri .83 ve mudur farkindalidi boyutunun igtutarhk degeri
.78'dir. Olgegin tamami ve boyutlarina ait glivenirlik degerleri dlgegin iyi diizeyde
guvenirlige sahip bir 6lgme araci oldugunu godstermektedir (Cohen, Manion ve
Morrison, 2007; Ozdamar, 1999).

Olgekte yer alan maddelere ait diizeltimis madde-toplam korelasyonlari
incelendiginde degerlerin .50 ile .67 arasinda degistigi belirlenmistir. Bu degerlerin
.30 uzerinde ve pozitif olmasi élgekteki maddelerin benzer davraniglari olgtigline
isaret etmektedir (Tavsancil, 2014; Zijlmans, Tijmstra, van der Ark ve Sijtsma,

2017). Buna gére, OFO’niin madde ayirtediciliginin iyi diizeyde oldugu belirtilebilir.

Madde ayirtediciligine iliskin alt-Ust %27lik grup ortalama fark testleri bu
gruplar arasindaki farki en Ust dizeyde ortaya ¢ikarabilen ve veri toplama aracinin
guvenirligine kanit sunan bir baska analizdir (Tavsancil, 2014; Wiersma ve Jurs,
1990). OFO veri seti ile ylrutilen alt-Ust %27lik grup farklari bagimsiz t test

sonuglari Tablo 7°de verilmigtir.
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Tablo 7
OFO'ye ait Alt %27 ve Ust %27’lik Grup Farklari Bagimsiz t-test Sonuglari

Alt %27 Grup n= 58 Ust %27 Grup n= 58

Faktor Madde no X ss X ss t p
3 3.57 1.39 5.40 76 8.07 000
4 2.93 1.51 5.32 89 9.46 000
7 261 97 5.48 50 18.34 000
Ogretmen 9 3.30 137 5.46 54 10.25 000
Farkindaligi
11 3.02 1.26 5.42 73 11.50 000
13 3.85 1.13 5.24 52 7.76 000
14 261 99 5.34 69 15.76 000
1 3.44 1.37 553 61 9.70 000
2 3.91 1.35 565 48 8.46 000
5 2.95 1.54 5.44 84 9.92 000
Madar -~ 6 3.65 1.54 5.79 40 9.36 000
Farkindaligi
8 3.24 1.31 5.44 61 10.62 000
10 3.16 1.28 5.36 72 10.47 000
12 2.22 1.21 4.46 1.24 9.05 000
p <.001

Tablo 7’den takip edilebilecedi gibi analiz sonucunda alt-Ust %27’lik
gruplarin her bir madde igin ortalama puan farklari .001 dizeyinde manidar
bulunmustur. Gruplar arasi ortalama puan farklarinin pozitif yonli ve manidar
sonug Uretmesi, dlgme aracinin yuksek dizeyde guvenirliginin bir gostergesidir
(McCowan ve McCowan, 1999). Buna goére, t test sonuglari da dlgekte yer alan
maddelerin yiksek ayirtedicilik dizeylerini desteklemektedir. Ozetle, OFO’niin
Tarkge uyarlama, gecerlik ve guvenirlik analizleri yeterli psikometrik 6zelliklere

sahip bir lgme araci oldugunu gostermistir.

Mevcut arastirma kapsaminda toplanan veri tizerinde OFQO’ye ait glvenirlik
ve gecerlik degerleri tekrar incelenmistir. OFQ’ye ait veri seti (n = 1354) normal

dagilim sergilediginden guvenirlik Cronbach alfa katsayisi ile incelenmistir
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(Cronbach, 1951). OFO’niin tamamina ait Cronbach alfa degeri .881’dir. Olgegin
alt boyutlari incelendiginde, Cronbach alfa katsayisinin ‘6gretmen farkindahgr
boyutunda .798 ve ‘mudur farkindaligr’ boyutunda ise .831 oldugu tespit edilmistir.
Analiz sonuglari OFO’niin tamamina ve boyutlarina iligkin glvenirlik katsayilarinin

iyi dlizeyde oldugunu géstermistir (George ve Mallery, 2010; Ozdamar, 1999).

OFO’niin gecerligi dogrulayici faktér analizi ile incelenmistir. DFA analizini
gerceklestirmek (zere arastirma kapsaminda ulasilan veri setinden 390
katihmciya ait veri seckisiz atama yodntemiyle secilmis ve de@erlendirmeye
alinmigtir. DFA analizine ait sézdizimi dosyasi EK-B’de yer almaktadir. OFQ’ye ait

standartlastiriimis yol katsayilari agsagida Sekil 6’da sunulmaktadir.

Sekil 6. OFQ icin DFA sonucu standartlastiriimis yol katsayilari.

Gergeklestirlen DFA ile elde edilen sonuglar incelendiginde, ilk
degerlendirilen her bir 6lcek maddesine ait t degerinin manidarlk dizeyi olmustur.
Parametre tahminlerinde t degerinin 1.96’y1 asmasi durumunda .05 dizeyinde,
2.56’nin uzerinde gergeklesmesi durumunda ise .01 duzeyinde manidarligin s6z

konusu oldugu belirtiimektedir (Cokluk, S$ekercioglu ve Buyukozturk, 2018).
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OFO’niin her bir dlgek maddesine ait t degeri 2.56'nin (izerinde gerceklestigi icin

.01 dizeyinde manidar oldugu tespit edilmistir.

DFA sonucunda elde edilen p degeri, beklenen ve gbzlenen kovaryans
matrisleri arasindaki uyumu goéstermektedir. Buna gore, analiz sonucunda elde
edilen matrisler arasindaki farkin manidar oldugu belirlenmistir [’(14, n= 300) =
283.54; p < .01]. Cokluk, Sekercioglu ve Buyukoztirk (2018) p degerinin manidar
olmasinin arzu edilen bir durum olmadigini ancak 6rneklem buyuklugune bagl
olarak ¢cogu DFA sonucunda bu degerin manidar olmasinin normal kargilandigini

ifade etmektedir. Bu kapsamda diger uyum iyiligi indeksleri de degerlendirilmistir.

Sekil 6'da yer alan ki-kare degerinin y° = 283.54 serbestlik derecesine (sd =
76) oraninin 3.73 oldugu ve 5.0’'in altinda bir deger aldidi icin iyi bir uyuma sahip
oldugu belirlenmistir (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miller, 2003). Model
uyumuna ilisgkin RMSEA degeri de dikkate alinmistir. RMSEA degeri .084 [%90 CI
.074 - .094] olarak hesaplanmistir. Browne ve Cudeck (1993) .08 ile .05 arasindaki
RMSEA degerlerinin kabul edilebilir sinirlar igerisinde yer aldigini ifade etmektedir.
SRMR (standartlastirimis hata kareleri ortalamasinin karekoku) degeri ise .047
olarak hesaplanmis ve .05'ten klguk bir deder oldudu igin ¢ok iyi uyuma isaret
ettigi belirlenmigtir (Hu ve Bentler, 1995).

Tanaka (1993) DFA sonuglari degerlendirilip rapor edilirken dikkate
alinacak degerlerin ve esik noktalarinin sunulmasi gerekliligine isaret etmistir. Bu
kapsamda, CFI (karsilastirmali uyum indeksi), NFI (normlastiriimis uyum indeksi),
GFI (uyum iyiligi indeksi) ve AGFI (duzeltilmis uyum iyiligi indeksi) degerlerinin
sunulmasina karar verilmistir. CFl, NFI ve GFI'nin .90 Uzerinde yer almasi iyi
uyum, .95 Uzerinde yer almasi ise ¢ok iyi uyum seklinde degerlendiriimektedir
(Brown, 2015; Hu ve Bentler, 1999). AGFI degeri ise .90’a yaklastikgca kabul
edilebilir, .90 Gzerinde ise iyi uyuma kanit olarak kabul edilmektedir (MacCallum ve
Hong, 1997). Mevcut analizde, CFl = .98, NFI = .97, GFl = .91 ve AGFI = .87
olarak hesaplanmis ve degerlerin genel olarak veri ile OFO faktor yapisi arasinda

iyi dizeyde bir uyum oldugu belirlenmistir.

Cok amacgh T olgegi. Katilimci 6gretmenlerin 6érgutsel glvene iligkin
gorugleri Hoy ve Tschannen-Moran (2003) tarafindan gelistirilen Cok Amagh T

Olgegi (CATO) ile incelenmistir. CATO, ulusal ve uluslararasi birgok arastirmaci
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tarafindan da kullanilan bir 6lgme aracidir (Hoy ve Tarter, 2004; Schwabsky,
Erdogan ve Tschannen-Moran, 2020). Olcegin orjinal formunda (¢ boyutta yer
alan toplam 26 Likert tipi madde bulunmaktadir. Olgegin muidiire gliiven boyutunda
sekiz madde, meslektasglara glven boyutunda sekiz madde ve 6drenci ve velilere
gliven boyutunda ise 10 madde bulunmaktadir. Olgekte yer alan bes madde ters
kodlanmaktadir (6rn. ‘Bu okuldaki 6grenciler gergcek duygu ve duslncelerini
saklar’). Mudure guven boyutunda yer alan maddelere 6rnek olarak ‘Bu okuldaki
ogretmenler, okul muaduarine glvenirler’ verilebilir. Meslektaglara given boyutunda
yer alan maddeler arasinda ‘Calistigim okulda o6gretmenler, meslektaslarinin
durustligune inanirlar’  bulunmaktadir. ‘Bu okuldaki 6gretmenler, velilerin
sOylediklerine inanabilirler’ ise olgegin 6grenci ve velilere given boyutunda yer
alan maddelerdendir. Olgegin ictutarlilik katsayilarinin, meslektasa giiven boyutu
icin .93, veli ve 6grencilere given boyutu icin .94 ve okul mudurine guven boyutu
icin .98 oldugu rapor edilmistir. Olgegin geneline iliskin Cronbach alfa degeri ise
.96'dir.

Olgegin Turkge uyarlama, gegerlik ve givenirlik galismalari Ozer, Demirtas,
Ustliner ve Cémert (2006) tarafindan ydrutilmustir. Olgegin Tirkge formu, orjinal
formunda oldugu gibi Ug faktorden olusmaktadir. Meslektasglara gliven boyutunda
yedi madde, veli ve 6drencilere guven boyutunda sekiz madde ve okul mudurine
glven boyutunda ise bes madde yer almaktadir. Olgegin Tirkge formu 20
maddeden olugsmaktadir. Turkce formda, ters kodlanan bir madde yer almaktadir.
Birinci boyut toplam varyansin %29,8'ini, ikinci boyut % 11,76’sini ve Gglncl boyut
ise toplam varyansin %7,27’sini agiklamaktadir. Faktorlerin acgikladigr toplam
varyans orani % 48,83'tur. Turkge formun i¢ tutarlik katsayilar ise sirasiyla .82,
.70 ve .87 olarak rapor edilmistir. Olgegin timine iliskin Cronbach alfa degeri ise
.86 olarak hesaplanmistir. Buna goére, Olgegin Tlrkgce formunun katilimci
ogretmenlerin okul muddrine, meslektaslarina ve veli ve o6grencilere ydnelik
glven duzeylerini olgmek icin vyeterli psikometrik 06zelliklere sahip oldugu
belirtilebilir. Olgegin ingilizce ve Tirkce formlarina ait érnek maddeler EK-C’de
sunulmaktadir. CATO’niin ingilizce ve Tiirkge formlarinin kullanimina iliskin hak

sahiplerinin e-postalari EK-C’de yer almaktadir.

Mevcut arastirma kapsaminda toplanan veri (zerinde CATOye ait

glvenirlik ve gecerlik degerleri tekrar incelenmistir. CATO’ye ait veri seti (n =
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1354) normal dagihm sergilediginden aracin guvenirligi Cronbach a degeri ile
degerlendirilmistir (Gravetter ve Walnau, 2000). Olgegin tamamina ait Cronbach
alfa degeri .917'dir. CATO’nln alt boyutlari incelendiginde, Cronbach alfa
katsayisinin ‘meslektaglara guven’ boyutunda .914, ‘6grenci ve velilere guven’
boyutunda .864 ve ‘mudure glven’ boyutunda ise .937 oldugu belirlenmistir.
Guvenirlik analiz sonuglari, CATO’niin tamamina ve alt boyutlarina ait degerlerin

cok iyi oldugunu gostermektedir (Schmitt, 1996).

CATOniin yapi gecerligi DFA ile degerlendiriimistir (Chou ve Bentler,
1995). DFA analizine ait s6zdizimi EK-D’de yer almaktadir. DFA analizi, arastirma
kapsaminda ulagilan veri setinden 390 katilimciya ait verinin seckisiz atama
yontemiyle segilmesi ile elde edilen veri Uzerinde gergeklestirilmistir (Marsh, Hau,
Balla ve Grayson, 1998). CATO’ye ait birinci diizey DFA sonucu standartlastiriimis

yol katsayilari asagida Sekil 7’de sunulmaktadir.
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Sekil 7. CATO icin birinci diizey DFA sonucu standartlastiriimis yol katsayilari.

CATO'ye ait birinci diizey DFA sonucu standartlastiriimis yol katsayilari
Sekil 7’de sunulmustur. CATO'niin (i¢ faktérli yapisi nedeniyle CATO’ye ait veri
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seti ikinci diizey DFA ile tekrar incelenmistir. CATO’ye ait ikinci diizey DFA sonucu

elde edilen standartlastiriimis yol katsayilari asagida Sekil 8'de sunulmaktadir.

B¢ B & 2 B BB B R A BB
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Chi-Square=472.45, df=1€7, P-value=0.00000, RMSEA=0.0€S

Sekil 8. CATO icin ikinci diizey DFA sonucu standartlastiriimis yol katsayilari.

Sekil 7 ve Sekil 8'de sunulan birinci ve ikinci dizey DFA analizlerine ait
ciktilar incelendiginde, her bir dlcek maddesine ait t degderinin 2.56’'nin Uzerinde
gerceklestigi icin .01 dizeyinde manidar oldugu belirlenmigtir. Bununla birlikte,
modellere ait p degeri manidar ¢ikmistir [’o, n= 390) = 472.45; p < .01]. Bu
kapsamda diger uyum iyiligi indeksleri de degderlendirilmistir. Birinci ve ikinci dizey
DFA sonuclari ayni de@erleri urettigi icin degerlendirmeler ikinci dizey DFA

ciktilari Gzerinden rapor edilmektedir.

Sekil 8'de yer alan ki-kare degerinin y° = 472.45 serbestlik derecesine (sd =
167) oraninin 2.82 oldugu ve 3.0’in altinda bir deger aldigdi igin iyi bir uyuma sahip
oldugu belirlenmigtir (Schreiber, Nora, Stage, Barlow ve King, 2006). Model
uyumuna iliskin RMSEA degeri de dikkate alinmigtir. RMSEA degeri .069 [%90 ClI
.061 - .076] olarak hesaplanmistir. Steiger (2007) RMSEA degerinin < .07 olmasi
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gerektigini ifade etmektedir. SRMR degeri ise .051 olarak hesaplanmis ve iyi

uyuma kanit olarak degerlendirilmistir (Hu ve Bentler, 1995).

Uyum iyiligi indekslerinden CFI, NFI, GFI ve AGFI da incelenmigtir. Bu
kapsamda, CFl = .98, NFI = .97, GFI = .89 ve AGFI = .86 olarak hesaplanmistir.
CFIl ve NFI degerleri mikemmel uyuma isaret ederken, GFI ve AGFI degerleri
kabul edilebilir duzeyde kalmigtir (Chou ve Bentler, 1995; Kelloway, 1998;
Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003). Sonug olarak, CATO’nlin yap!
gecerliginin ¢ok iyi dizeyde gerceklestigi belirlenmistir.

Kolektif 6gretmen yeterligi olgegi. Katilimcilarin gérev yapmakta olduklari
okuldaki kolektif 6gretmen yeterligine yonelik inang duzeyleri Tschannen-Moran ve
Barr'in  (2004) gelistirdigi  Kolektif Ogretmen Yeterligi Olgegi (KOYO) ile
incelenmistir.  KOYO, ulusal ve uluslararasi bircok arastirmaci tarafindan
kullaniimistir (Demir, 2008; Lee, Zhang ve Yin, 2011; Parker, Hannah ve Topping,
2006). Olgek, 49 ortaokulda gorev yapmakta olan égretmenlerden toplanan veri
uzerinde gelistirilmistir. Olgegin Tirkce'ye uyarlama, gecerlik ve guvenirlik
calismalari Erdogan ve Dénmez (2015) tarafindan gergeklestirilmistir. Turkge
uyarlama calismasinin agimlayici faktér analizi yapilan ilk asamasi 202 ilkokul ve
ortaokul 6gretmeninin katilimi ile gerceklestirilmistir. ikinci asamada ise yine 202
ogretmenden olusan bir veri seti Uzerinde dogrulayici faktor analizi yartttlmagtar.
Son olarak dlgedin zamana karsi tutarligi 35 katihmcinin yer aldigi test-tekrar test
calismasi yurGtilerek nihai form elde edilmistir. Olgek, iki boyutta yer alan
toplamda 12 maddeden olugmaktadir. Olgegin dgretim stratejileri boyutunda yer
alan maddelere 6rnek olarak “Okulunuzdaki o6gretmenler, 6grencilerin anlamli
(yasama donuk, islevsel vb.) bir sekilde 6grenmelerini ne kadar saglayabilirler?”,
ogrenci disiplini  boyutundaki maddelere ise “Okulunuzdaki dAgretmenler,
istenmeyen (6gretmene karsi gelen, zitlasan vb.) davraniglarda bulunan
ogrencilerle ne kadar iyi bas edebilirler?” érnek gosterilebilir. KOYO'de yer alan
maddelere iliskin 6rnekler EK-H'de sunulmaktadir. Olgegin toplamina iliskin
Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi .97 olarak rapor edilmistir. Ogretim stratejileri
boyutunun guvenirlik katsayisi .96 ve 6grenci disiplini boyutunun Cronbach alfa
katsayisi .94 olarak hesaplanmistir. Olgcegin Tirkce formunda birinci faktér icin
aciklanan varyans %42,5 iken ikinci faktorde agiklanan varyans %16’dir. Olgegin

alt faktorlerdeki 6zdegerler toplami 7.0 ve agiklanan toplam varyans %58,51ir.
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Olgegin Tirkce formunda ilk faktére ait ic tutarlik degeri .86, ikinci faktdre ait ic
tutarlilik degeri .85 ve o6lgcegin tamamina ait Cronbach alfa degeri .88 olarak rapor
edilmistir. Olgegin ingilizce formunun ve Tirkce formunun kullanima iliskin yazar

izinleri EK-F’'de sunulmaktadir.

Mevcut arastirma kapsaminda toplanan veri (zerinde KOYQO'ye ait
guvenirlik ve gegerlik degerleri tekrar sinanmistir. KOYQ'ye ait veri seti (n = 1354)
normal dagilim sergilediginden guvenirlik Cronbach alfa katsayisi ile
degerlendirilmistir (Cronbach, 1951). Olgegin tamamina ait Cronbach alfa degeri
.907’dir. Olgegin alt boyutlari incelendiginde, Cronbach alfa katsayisinin ‘6gretim
stratejileri’ boyutunda .862 ve ‘Ogrenci disiplini’ boyutunda ise .855 oldugu
belirlenmistir. Analiz sonuclart KOYO’'niin tamamina ve alt boyutlarina ait
guvenirlik degerlerinin iyi dizeyde oldugunu gostermistir (George ve Mallery,
2010).

KOYO’'niin faktér yapisi DFA ile test edilmigti. DFA analizini
gerceklestirmek (zere arastirma kapsaminda ulasilan veri setinden 390
katihmciya ait veri seckisiz atama yodntemiyle secilmis ve de@erlendirmeye
alinmistir (Mundfrom, Shaw ve Ke, 2005). DFA analizine ait s6zdizimi dosyasi EK-
G’de yer almaktadir. KOYQO'’ye ait DFA sonucu standartlastiriimis yol katsayilari
asagida Sekil 9'da sunulmaktadir.
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Sekil 9. KOYO icin DFA sonucu standartlastirilmis yol katsayilari.

KOYO’niin yapi gecerligini sinamak lizere gerceklestirilen ilk DFA analizi
sonuglari [y’¢12, n= 390) = 177.33; p < .01; ,°/df = 3.34; RMSEA = .078; %90 CI
RMSEA = .065 - .090; SRMR = .041; NFI = .97; CFIl = .98; GFI = .93; AGFI = .90]
seklinde hesaplanmistir. Ancak, ki-kare ile serbestlik derecesi oranina ait degeri
iyilestirmede yarar goértulmustir. Bu kapsamda, ‘Ggrenci disiplini’ boyutunda yer
alan 8. madde ile 7. maddenin hatalari arasindaki baglanti duzeyi dikkate alinarak

modifikasyon islemi gerceklestirilmistir.

Modifikasyon sonucu elde edilen ve $ekil 9da sunulan ¢iktilar
incelendiginde, her bir Olcek maddesine ait t degerinin 2.56’nin Uzerinde
gerceklestigi ve .01 dizeyinde manidar oldugu belirlenmigtir. Bununla birlikte,
modele ait p dederi manidar gikmistir [°¢12, n= 390) = 138.65; p < .01]. Bu kapsamda

diger uyum iyiligi indeksleri de degerlendirilmistir.

Sekil 9'da yer alan ki-kare degerinin y° = 138.65 serbestlik derecesine (sd =
52) oraninin 2.66 oldugu ve 3.0’'in altinda bir deger aldidi igin mikemmel uyuma
sahip oldugu belirlenmistir (Kline, 2013; Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve
Muiller, 2003). Model uyumuna iliskin RMSEA degeri de dikkate alinmistir. RMSEA
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degeri .065 [%90 CI .052 - .079] olarak hesaplanmigstir. Browne ve Cudeck (1993)
ve MacCallum, Browne ve Sugawara (1996) RMSEA’nin .08 ile .05 arasindaki
degerlerinin kabul edilebilir uyuma isaret ettigini ifade ederken, Steiger (2007) bu
degerin .07 ve altinda yer almasi gerektigini belirtmistir. DFA ile SRMR degeri ise
.036 olarak hesaplanmig ve .05'in altinda bir deger aldigdi i¢in ¢ok iyi uyuma kanit

olarak degerlendirilmistir (Brown, 2015).

Alternatif uyum iyiligi indeksleri olarak CFI, NFI, GFI ve AGFI da
degerlendirilmistir. KOYO veri setine ait DFA sonucunda CFI = .98, NFI = .97, GFI
= .94 ve AGFI = .92 olarak hesaplanmistir. CFl ve NFI indeksleri ¢ok iyi dizeyde,
GFI ve AGFI indeksleri ise iyi dizeyde uyuma isaret etmektedir (Baumgartner ve
Homburg, 1996; Schumacker ve Lomax, 2004). Sonug olarak, KOYQO'ye ait

modelin iyi dizeyde uyum gosterdigi belirtilebilir.

Akademik vurgu olgegi. Katiimci 6gretmenlerin gérev yapmakta olduklari
okulun akademik basariya yonelik vurgusuna iligkin gorusleri Hoy, Tarter ve
Kottkamp (1991) tarafindan gelistirilen, sonrasinda Hoy ve Tarter (1997)
tarafindan gézden gecirilen Orgiit Sagligi Envanteri'nin (OSE) ‘akademik vurgu’
boyutunda yer alan maddeler ile incelenmistir. Bu boyutta, tek faktérde toplanan
410 Likert tipi ifadeler bulunmaktadir. Olgegin Tirkge uyarlama, gecerlik ve
glvenirlik calismalari Korkmaz (2007) tarafindan gergeklestirilmistir. Olgegin
ingilizce formunun ve Tirkge formunun kullanimina iliskin yazarlarin izinleri EK-
J'de sunulmaktadir. Akademik vurgu olgeginde (AVO) bir madde ters
kodlanmaktadir (‘Ogrenciler 6devlerini ihmal ederler’). Olgekte yer alan maddelere
ornek olarak ‘Ogrenciler daha vyiksek not almak igin daha ¢ok calismaya
isteklidirler’ ve ‘Ogrenciler, yiiksek not alan arkadaslarinin bagarisini takdir eder’
verilebilir. Akademik vurgu oOlgeginin i¢ tutarlik katsayisi .87 olarak rapor edilmigtir.
Olgekten alinan yiiksek puanlar, okulun 6grencilerden yliksek basari bekledigi,
ogrencilerin igbirligi yaparak 6grendigi ve birbirlerinin basarilarini takdir edip saygi
gosterdigi bir okul ortamina isaret etmektedir. Olgegin Ingilizce ve Tirkge

formlarinda yer alan maddelere 6rnekler EK-L’de sunulmaktadir.

Mevcut arastirma kapsaminda toplanan veri tizerinde AVQO'ye ait glvenirlik
ve gegerlik degerleri test edilmistir. AVO’ye ait veri seti (n = 1354) normal dagilim
varsayimini  karsiladigindan  guvenirlik  Cronbach alfa katsayisi ile

degerlendirilmistir (Cronbach, 1951). Olgegin tamamina ait Cronbach alfa degeri
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.872 olarak hesaplanmistir. Buna gére AVO'niin dgretmen gorlglerine gore
okullarin yliksek akademik basari beklentisini dlgmek Uzere vyeterli dluzeyde

guvenilir bir veri toplama araci oldugu belirtilebilir (George ve Mallery, 2010).

AVO’niin yapi gecerligi DFA ile degerlendirilmistir. DFA analizi, arastirma
kapsaminda ulasilan veri setinden 390 katilimciya ait verinin seckisiz atama
yontemiyle secilmesi ile elde edilen veri Uzerinde gercgeklestiriimistir. DFA analizi
icin hazirlanan s6zdizimi dosyasi EK-K'de yer almaktadir. AVO'’ye ait DFA sonucu

standartlastirilmis yol katsayilari asagida Sekil 10’da sunulmaktadir.
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0.22 = V4
30 = S5
Chi-Square=9%.00, df=4, P-value=0.0€10%, RMSEA=0.057

Sekil 10. AVO icin DFA sonucu standartlastiriimis yol katsayilari.

AVO'nin yapi gegerligini sinamak (izere gergeklestirilen ilk DFA analizi
sonuglari [’s, n=390) = 21.04; p > .05; y°/df = 4.20; RMSEA = .091; %90 C| RMSEA
= .053 - .130; SRMR = .025; NFI = .99; CFI = .99; GFI = .98; AGFI = .94] seklinde
hesaplanmistir. Ancak, ki-kare ile serbestlik derecesi orani ve RMSEA degerlerinin
iyilestiriimesinde yarar gortlmustir. Bu kapsamda, 3. madde ile 2. maddenin
hatalari arasindaki baglanti dlzeyi dikkate alinarak modifikasyon islemi
gerceklestiriimistir. Modifikasyon sonucu elde edilen ve Sekil 10’da sunulan ciktilar
incelendiginde, her bir Olcek maddesine ait t degerinin 2.56’nin Uzerinde
gerceklestigi ve .01 dizeyinde manidar oldugu belirlenmigtir. Bununla birlikte,
modele ait p dederinin manidar olmadigi gortlmustir [, n=390) = 9.00; p > .05].
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Sekil 10’da yer alan ki-kare degerinin y° = 9.00 serbestlik derecesine (sd =
4) oraninin 2.25 oldugu ve 3.0'in altinda bir deger aldigi icin iyi bir uyuma sahip
oldugu belirlenmistir (Schreiber, Nora, Stage, Barlow ve King, 2006). Model
uyumuna iliskin RMSEA degeri de incelenmigtir. RMSEA degeri .057 [%90 CI .00 -
.11] olarak hesaplanmigtir. Browne ve Cudeck (1993) .05 ile .08 arasindaki
RMSEA degerlerinin kabul edilebilir oldugunu rapor etmistir. Bununla birlikte,
SRMR degeri ise .017 olarak hesaplanmis ve ¢ok iyi uyuma kanit olarak

degerlendirilmistir (Hu ve Bentler, 1995).

Alternatif uyum iyiligi indeksleri olarak CFI, NFI, GFI ve AGFI dikkate
alinmigtir. AVO veri setine ait DFA sonucunda CFI = 1.00, NFI = .99, GFI = .99 ve
AGFI = .97 olarak hesaplanmistir. CFIl ve NFI indeksleri mikemmel dizeyde, GFlI
ve AGFI indeksleri ise ¢ok iyi dizeyde uyuma kanit olarak degerlendirilmigtir
(Kelloway, 1998; Marsh, Hau, Artelt, Baumert ve Peschar, 2006). Sonug olarak,

AVOQ'’ye ait modelin milkemmele yakin diizeyde uyum gosterdigi ifade edilebilir.

Yan yapilandiriimig goriisme formu. Arastirmanin nicel verisinin elde
edilmesinin ardindan ‘Okul Farkindah@ Olgegi'nin mudir farkindaliyi boyutunda
yer alan maddelerden 6gretmen goruslerine goére en yuksek ve en dusUk ortalama
puana sahip okul mudurleri ile gérusmeler gergeklestirilmistir. Nitel veri, yari-
yapilandiriimig gérisme formu ile elde edilmigtir. Yari-yapilandiriimig goérisme,
nitel arastirmacilarin siklikla basvurdugu veri toplama araglarindandir (DiCicco-
Bloom ve Crabtree, 2006). Sorularin hazirlanmasinda Weick ve Sutcliff (2001)
tarafindan yapilandirilan ve Hoy (2003) ile Hoy, Gage ve Tarter (2004) tarafindan
egitim ortamlarina uyarlanan okul farkindaligina iliskin bes bilesenin her birini
kapsayacak sekilde gorisme sorulari gelistiriimistir. Sonrasinda, hazirlanan
sorular egitim yonetimi alanindan bir dgretim Uyesi ile gézden gecirilerek kismi
degisiklikler yapilmigtir. Okul mudurlerine yonelik hazirlanan gérisme sorulari,
okul gelistirme ve benzer konularda arastirmalari bulunan ve/ya nitel arastirma
konusunda deneyimli uluslararasi ve ulusal alan uzmanlarina kapsam gecerligi
incelemesi icin sunulmustur (bknz. EK-M). Uzman gorusleri her bir soru igin ayri
olarak degerlendiriimis ve gorlsler dogrultusunda bazi duzeltmeler yapilmistir.
Revize edilen vyari-yapilandirilmis goérisme sorulari arastirmanin katilimcilari
arasinda yer almayan bir ortaokul mudurG tarafindan anlagilabilirlik, agiklik ve okul

yasantisina uygunluk agisindan incelenmistir. Sonrasinda, yine arastirmanin
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katimcilari arasinda yer almayan bir ortaokul muddr yardimcisi ile bir pilot
gorusme gercgeklestiriimistir. Boylelikle, gérisme sorulari ana uygulamaya kadar
bircok kez gbzden geciriimis ve arastirmaya esas teskil edecek goérisme

sorularinin optimum dizeye getiriimesi amaclanmistir.
Veri Toplama Siireci

Arastirmanin nicel bdliminde kullanilacak olan veri toplama araglarinin
belirlenmesinin ardindan OFO, CATO, KOYO ve AVO'yi gelistiren ve uyarlayan
hak sahibi yazarlardan e-posta araciligiyla olgek kullanim izinleri alinmistir (bknz.
EK-A, EK-C, EK-F, EK-J). Sonrasinda veri toplama asamasina gegebilmek igin
ihtiya¢c duyulan ‘Etik Komisyon Onay Bildirimi Belgesi’ (bknz. EK-N), Hacettepe
Universitesi Senatosu Etik Komisyonu’nun 13 Nisan 2018 tarihli 433-1664 sayili
toplantisinda alinan kararla edinilmigtir. Bununla birlikte, érneklem kapsaminda
belirlenen merkez dokuz ilgceye bagli genel ortaokullarda teze ait dlgek formlarinin
uygulanmasi ve okul yoéneticileri ile nitel gérusme yapilmasina iliskin arastirma izin
basvurusu Ankara Valiligi Milli Egitim MudarlGgd’'nin 9 Mayis 2018 tarihli ve
9151502 sayili yazisi ile uygun bulunmustur (bknz. EK-O).

Arastirma kapsaminda ogretmenlerden veri elde etmek igin hazirlanan
formda dort odlgege ait maddelerin bulundugu A4 buydkligindeki kopyalar
hazirlanmistir. Uygulama yapilmasi planlanan her bir okulda gérev yapmakta olan
ogretmen sayisi adedince dlgek formlari okul dosyalarina yerlegtiriimis ve her bir

okuldan en az 10 6gretmenin arastirmaya katilimi hedeflenmistir.

Ziyaret edilecek okullara 6ncelikle telefon yoluyla ulasilip ziyaret kabulU igin
en az bir okul yodneticisinin izni alinmigtir. Ayni sekilde, uygulama yapmak Uzere
okul ziyaret edildiginde ilk olarak okul ydneticilerine hem arastirma hakkinda bilgi
verilmis hem de Hacettepe Universitesi Etik Komisyon izni ve Ankara il Milli Egitim

Mudurldgl’'nden edinilen aragtirma izin yazilari sunulmusgtur.

Arastirmaya katilm goéndllUlik esasina gore gerceklestirilmistir. Katilimcilar
ile de arastirmaya iliskin izin belgeleri paylasiimistir. Katilimcilarin doldurdugu
formlar toplanip ilgili okulun dosyasina yerlestirilmistir. Okullara ait formlarin
karismamasi icin her okula iligkin doért haneli bir kod belirlenmis ve bu planlama
dogrultusunda okul dosyalari kodlanmistir. Bununla birlikte, arastirmanin Duzey-2

degiskenlerinden okul buyUkligl, okulun 6gretim sekli ve derslik basina dusen
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o6grenci sayilarina iliskin detaylar okul yoneticilerinden ya da okulda gorev

yapmakta olan 6gretmenlerden dgrenilerek not alinmigtir.

Arastirmanin nitel béliuma igin nicel bélimde toplanan veri analiz edilmis ve
arastirma kapsaminda uygulama yapilan okullarda gérev yapmakta olan 6gretmen
goruslerine gore ‘muadur farkindaligr’ en ylksek bulunan ve en distk bulunan okul
yoneticileri belirlenmistir. Bu sonuglar dogrultusunda okul ydneticilerine ulasiimis
ve gorusme talep edilmistir. En ylUksek puani alan okul yoneticilerinden ikisinin ve
en dusUk puani alan okul yoneticilerinden Gg¢lnun goérismeyi kabul etmemesi,
randevu talep edilen slre zarfinin ¢ok sonrasina (6rn. yaklasik 3-4 ay sonrasi)
randevu vermesi velya go6rev yeri degisikligi nedeniyle goérismeler
gerceklestiriiememistir. Bu durumlarda, en yuksek puanlanan bir sonraki okul
mudurd ya da en duasuk puanlanan bir 6nceki okul muadara ile irtibata gecilip
gérusme gergeklestiriimistir. Her bir gruptan toplamda alti katiimci olacak sekilde

puan siralamalari dikkate alinarak gérismeler tamamlanmistir.

Veri toplama slrecinin daha az hata ile ve daha efektif bir sekilde
tamamlanabilmesi icin bazi dnlemlere basvurulmustur. Séyle ki, davranis ve egitim
bilimleri alanlarindaki arastirmalarda ortak yéntem yanliidinin (common method
bias) potansiyel bir sorun oldugu ¢cogu arastirmaci tarafindan kabul edilmektedir
(Bagozzi ve Yi, 1990; Cooper, Eva, Fazlelahi, Newman, Lee ve Obschonka, 2020;
Kline, Sulsky ve Rever-Moriyama, 2000). Ortak yontem yanlihdi, arastirma
verisinin tek bir kaynaktan saglanmasi ve 6lgme hatasinin temel kaynagi olmasi
nedeniyle arastirmalarda problem tegkil etmektedir (Antonakis, Bendahan,
Jacquart ve Lalive, 2010; Donaldson ve Grant-Vallone, 2002; Podsakoff,
MacKenzie, Lee ve Podsakoff, 2003; Spector, 2006). Olgme hatasi, incelenen
psikolojik yapilar arasindaki iligskilerden cikarilan sonuglarin gegerligini sistematik
olarak tehdit eden bir unsurdur (Lindell ve Whitney, 2001). Bagozzi ve Yin (1991),
sistematik 6lgme hatasinin ana nedeninin yontem varyansi oldugunu ifade
etmektedir. Yontem varyansi ise incelenen psikolojik yapidan ziyade kullanilan
Olgme ydnteminden kaynaklanan varyans olarak ifade edilmektedir (Fiske, 1982,
akt. Podsakoff vd., 2003). Bu tanimdaki yéntem terimi genel olarak 6lgek tirlnda,
Olcedin yanitlanma seklini (6rn. cevrimici form ya da kagit-kalem formati) ve
Olcekteki maddelerin 6zelliklerini (6rn. ters kodlanan madde, Likert tipi madde, iki

kategorili madde gibi) icermektedir. Bu acidan incelendiginde, arastirma
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kapsaminda tercih edilen ybntem esasen karsilasgilabilecek yanlhlik sorunlarinin
tirinde belirleyici olabilmektedir (Podsakoff, MacKenzie, Paine ve Bachrach,
2000).

Katihmcilarin gergek duygu ve duslUnceleri yerine belli bir egilim
dogrultusunda veri toplama araclarini yanitlandirmalari genel olarak yanitlama
yanhligi (response bias) olarak ifade edilmektedir (Salant ve Dillman, 1994).
Yanitlama yanlihdi sorunlarinin en édnemlileri arasinda halo etkisi, sosyal istenirlik
etkisi, hosgoru (abartma) hatasi ve uysallik hatasi bulunmaktadir (Hinz, Michalski,
Schwarz ve Herzberg, 2007; Schmitt, Nason, Whitney ve Pulakos, 1995). Oz-
degerlendirmenin yapildigi ¢alismalarda en c¢ok karsilasilan yanitlama yanhligi
sorunlari ise sosyal istenirlik etkisi ve hosgoriu (abartma) hatasidir (Podsakoff,
MacKenzie, Lee ve Podsakoff, 2003).

Mevcut arastirmada olasi yanitlama yanlihgl sorununu engellemek
amaciyla alinan onlemlerden ilki gecerligi ve guvenirligi bircok arastirma
kapsaminda sinanmis ve kanitlanmis olcme araglarinin kullaniimasi olmustur.
Bununla birlikte Podsakoff ve Organ (1986), Salancik ve Pfeffer'in (1977) veri
toplamak Uzere hazirlanan formda bagimsiz degiskenlere ait olgeklerin bagimh
degiskenlere ait dlgeklerden dnce gelmesinin yanlli§i azaltmaya dair bir strateji
olarak kullanilabilecegini aktarmaktadir. Bu kapsamda, nicel veri toplamak Uzere
hazirlanan formlar Salancik ve Pfeffer'in (1977) o6nerisi dogrultusunda
tasarlanmigtir. Ayrica, arastirmanin nicel evresinde veri toplama surecinde
uygulama vyapilan okullarda 63dretmenlere Oncelikle c¢alismanin amaci kisaca
anlatiimig, yanitlarinin arastirmaci disinda kimseyle paylasilmayacagi, yanitlarinin
higbir sekilde kimlikleri ile eslestirimeyecegi, o6lcek maddelerinin dogru ya da
yanlis cevabinin bulunmadigi, verinin yalnizca tez arastirmasi kapsaminda
kullanilacag! bilgisi paylasiimig ve gonulli olarak katilimlari  saglanmistir.
Bilgilendirmenin sonrasinda uygulamalar gergeklestirilmistir. Formlarin anonim
olarak degerlendirilecegine iligskin katilimcilarin bilgilendirilmesinin ve yanitladiklari
formlari herhangi bir kodlama ya da isaretleme yapmadan ilgili okula ait dosyaya
eklenmesinin olasl sosyal istenirlik ve abartma hatalarini minimum dtzeye

indirmesi amaglanmistir (Lindell ve Whitney, 2001).

Arastirmanin nitel evresinin veri toplama sureci ve oncesinin planlamasi

daha c¢ok i¢ gegerlik ile ilintili oldugu icin metnin bu béliminde i¢ gecerligi

97



arttirmak amaciyla uygulanan tekniklere ve alinan dnlemlere deginilmektedir. Bazi
nitel arastirmacilar, ic gecerlik (internal validity) kavramini nicel ¢alismalardaki
karsihgr ile kullanmanin icerigi yeterince yansitmayacagini ileri surerek nitel
arastirmalarda inandiricilik (Lincoln ve Guba, 1985) ve yetkinlik (Emden ve
Sandelowski, 1999) gibi ifadelerin kullaniimasini dnermiglerdir. Ancak, i¢ gecerlik
icin Onerilen ifadelerin karisikliga ve belirsizlige yol actigi belirtildigi icin (Kahn,
1993) bu arastirmada daha yalin ve bilinen bir kullanim olan ‘i¢ gecerlik’ ifadesi
tercih edilmigtir.

ic gecerlik, gerceklestiriien calisma kapsaminda elde edilen bulgularin
gerceklik ile ne derece tutarli oldugu; baska bir ifadeyle, katihmcilarin bakis
acilarini, insan davranisinin/duygularinin  ya da incelenen fenomenin
karmasikligini ne derece dogru yansittigi ile ilintilidir (Merriam ve Tisdell, 2015). i¢
gecerligin saglanmasi velya arttiriimasina yonelik bir takim stratejiler ve teknikler
mevcuttur (Creswell, 2007; Creswell ve Miller, 2000; Lub, 2015; Morse, Barrett,
Mayan, Olson ve Spiers, 2002; Shenton, 2004). Mevcut arastirma kapsaminda da
bazi tekniklerden yararlaniimigtir. Oncelikle Shenton’in (2004) énerdigi sekilde
¢alisma konusunu incelemek Uzere kabul gérmus bir arastirma deseni olarak
‘durum cgaligsmasi’ gercgeklestirilmistir. Arastirmanin nitel asamasinda i¢ gegerligi
guglendirmek icin g¢esitleme ydntemine (triangulation) basvurulmustur. Yoéntem
temelinde c¢esitleme gergeklestirimis  ve  yari-yapilandiriimig  goérisme,
yapilandiriimamis gézlem ve dokiman inceleme gibi U¢ farkli yontemden
yararlanilarak gecerlik desteklenmigstir (Creswell, 2009; Miles, Huberman ve
Saldana, 2014). Uygulama yapilan kurum ile veri toplama asamasindan 6nce
baslayan uzun sireli temas teknigi de uygulanmistir (Erlandson, Harris, Skipper ve
Allen, 1993). Arastirmanin nicel olan ilk béliminde okullar ziyaret edilmis, okul
yoneticileri ve 6gretmenler ile temas kurulmus, ardindan nitel asamada okullar
tekrar ziyaret edilmistir. Bununla birlikte, cesitleme tekniginin bir tarG olan veri
toplanan mekan cesitliligi (site triangulation) kapsaminda en yuksek ve en disuk
puanlanan okullarin yoneticileri ile gérisme yapilmistir, boylelikle ayni 6zelliklere
sahip kurumlardan veri toplamaktan kaynaklanabilecek yanlilik azaltiimaya
calisiimigtir (Glesne ve Peshkin, 1992). Arastirmada uygulanan bir diger strateji
ise katilimcilarin durustligunu ve samimiyetini desteklemeye yardimci taktiklerin

kullanimi olmustur. Bu kapsamda, arastirmaya katilimda gonulliluk esas alinmisg,
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gorisme seansinin basladidi andan itibaren katilimcilar samimi ve gercek duygu,
dislince ve godzlemlerini aktarmalari yoninde tesvik edilmis ve diledikleri zaman
calismadan ayrilabilecekleri konusunda bilgilendiriimiglerdir (Shenton, 2004).
Arastirmanin i¢ gecerligini desteklemek amaciyla faydalanilan bir bagka yontem
ise meslektas degerlendirmesine (peer scrutiny) basvurmak olmustur (Creswell,
2007; Erlandson, Harris, Skipper ve Allen, 1993). Tez izleme Komitesi lyelerinin
ve tez danigsmaninin goéruslerine bagvurulmus ve degerlendirmeleri dikkate
alinmistir. Son olarak ise arastirma konusu ile ilgili alanyazinda yer alan
calismalarin bulgulariyla mevcut arastirma bulgularinin karsilastirilip incelenmesi
ve iligkilendiriimesi (examination of previous research findings) stratejisi

uygulanmigtir (Shenton, 2004).

Alanyazinda i¢ gecerligi etkiledigi belirtilen bazi tehditlere karsl dnlemler de
alinmistir. Gorugmeler okul mudurlerinin gorevli olduklari okullarda ve kendilerine
ait ofislerde gerceklestiriimistir. Bu kapsamda her bir gérisme benzer 6zelliklere
ve kosullara sahip mekanlarda yapilarak mekana iligskin tehditin (location threat)
etkisi azaltilmaya calisiimigtir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012). Bununla birlikte,
gérismeler esnasinda katilimci ile arastirmaci disinda kimsenin bulunmamasina
0zen gosterilmis, boylelikle katimcilarin her birinin gergek duygu ve dustncelerini
paylasarak etkilesimin (interaction threat) olumlu ya da olumsuz olarak neden
olabilecedi olasI etkisinden kaginilmaya dikkat edilmigtir. Son olarak, veri
analizinde olasi bir yanlihga yol acmamak adina veri kisa ve sik araliklarla
incelenmis, analiz sUrecinde uzun sdreli calisma nedeniyle ortaya cikabilecek
yorgunlugun (instrument decay) analiz sonuclarini etkilememesine 06nem

verilmigstir.

Nitel arastirma tasarimlarinda cogunlukla genellenebilirlikten
kaginilmaktadir ¢lnku nitel arastirma bulgulari kigik bir gruptan edinilmigtir ve
sinirli bir baglami temsil etmektedir. Bu nedenle, nitel arastirma yaklasiminda
genellenebilirlik  yerine aktarilabilirlik (transferability) kavraminin  kullanimi
Onerilmigtir. Ancak mevcut arastirmada aktarilabilirlik kavrami yerine dis gegerlik

(external validity) ifadesi tercih edilmistir.

Dis gecerlik, daha 6nce gercgeklestirilen bir calismanin bulgularinin baska
durumlarda ya da baglamlarda ne derece uyarlanabildigiyle ilintilidir (Merriam,

1998). Bu uyarlanabilirlik ise arastirmacinin okuyucuyla arastirma hakkinda ne
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kadar bilgi paylastigiyla iligkilidir. Shenton (2004) bu kapsamda bazi hususlara
dikkat edilebilecegini belirtmektedir. ilk olarak veri toplanan érgit ya da mekan
saylsi ve yer bilgisinin paylasiimasindan bahsetmektedir. Mevcut arastirma
kapsaminda nitel verinin toplandi§i okul sayisi ve okullarin bulundugu ilce bilgisi
‘arastirmanin evreni ve orneklemi’ baghgi altinda sunulmusgtur. Shenton (2004)
nitel verinin edinildigi bireylerle ilgili sinirliliklarin detaylarina deginilmesi gerektigini
belirtmistir. Bu kapsamda, arastirmada goérisme yapilan okul muduarlerinin
arastirmanin ilk evresinde toplanan nicel verinin analizi sonucunda belirlendigine
deginilmis ve arastirmanin amaci kapsaminda okul farkindaligi ortalama puani en
yuksek ve en dusuk hesaplanan okul mudurleri ile gérismeler gerceklestirildigi
okuyucuya aktariimistir. Son olarak ise disg gegerligin saglanmasi adina nitel veri
toplama ydnteminin detaylarinin paylagiimasi dnerilmigtir. Bu dogrultuda, mevcut
arastirmada nitel verinin yari-yapilandiriimis gorisme sorulari araciligyla
toplandidi, bu sorularin ise genel olarak Hoy (2003) ve Hoy, Gage ve Tarter (2004)
tarafindan egitim ortamlarina uyarlanan okul farkindahdina iliskin bilesenleri
kapsayacak sekilde hazirlandi§i belirtilmistir. Sonug¢ olarak, arastirmanin dis

gecerliginin optimum dlzeyde saglanmasi amaglanmistir.
Verilerin islenmesi ve Goéziimlenmesi

Arastirmanin ilk evresinde nicel, ikinci evresinde ise nitel veri toplanmigtir.
Bu baslik altinda o6ncelikle nicel verinin islenmesi ve ¢dézumlenmesine iligkin
detaylar paylasiimistir. Ardindan arastirmanin ikinci ve son evresinde elde edilen

nitel verinin ¢ézimlenme sureci raporlanmigtir.
Nicel Verinin islenmesi ve Géziimlenmesi

Nicel verinin elde edilmesinde yararlanilan formlar, arastirmaci tarafindan
kontrol edilerek analize uygun olmayan 23 form degerlendirme digi birakiimistir.
Uygun bir sekilde dolduruldugu belirlenen 1401 form SPSS 23 [IBM Corp. 2015]
aracihgiyla bilgisayar ortamina aktariimistir. Olusturulan ilk sav. uzantih dosya
Uzerinde minimum ve maksimum dederler, ortalama degerler, ranjlar ve standart
sapma degerleri gdzden gegirilmigtir. Bu asamada herhangi bir ekstrem degere

rastlaniimadigi icin verilerin dosyaya hatasiz iglendigine karar verilmistir.
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Ters kodlanan maddeler. Bir sonraki asamada ters kodlanmasi gereken
dlcek maddeleri ile ilgili islemler gergeklestirilmistir. Bu noktada OFO’de bulunan
madde #1, #4, #5, #7, #8, #11 ve #14 ters kodlanmistir. Ayni veri dosyasi Gizerinde
CATO’deki madde #15'in ters kodlama islemi gerceklestiriimistir. Son olarak,
AVOQO’de yer alan madde #1 de ters kodlanarak veri setinde ters kodlama iglemi

tamamlanmistir.

Kayip veri analizi. Kayip veri, insan deneklerin oldugu arastirmalarda
siklikla karsilagilan énemli bir durumdur (McCoach, 2010). Veri kaybi, ¢alismanin
icerigine, veri toplama ydntemine, katiiimcilarin &zelliklerine vb. gore cesitli
dizeylerde gerceklesebilmektedir (Rassler, Rubin ve Schenker, 2008). Kayip veri
ile basa cikmak, baska bir deyisle tam veriye ulasmak amaciyla temelde iki
yontem bulunmaktadir. ik yéntemde eksik olan hicrenin bulundugu gozlem
tamamen veri setinden cikarilir (listwise deletion) (de Leeuw ve Meijer, 2007).
Diger yontemde ise eksik veri bulunan hlcrelere veri setinin geri kalani goz
onunde bulundurularak benzer ya da yaklasik deger atamasi gercgeklestirilir (data
imputation). iki yéntemde de amag tam veri (izerinden en az hata ile kestirimlerin

Uretilmesidir.

Arastirmanin veri setinde tespit edilen kayip verinin nasil ele alinacagina
karar vermek amaciyla Oncelikle kayip verinin data setindeki Olgegi tespit
edilmigtir. Kayip verinin, her bir 6lcek maddesi igerisindeki ylzdesi asadida Tablo
8’de sunulmaktadir.

Tablo 8
Kayip Veri Dagilmi

Olgek Maddesi Kayip Veri (%)
OFO Madde #2 0.1
OFO Madde #3 0.4
OFO Madde #4 0.2
OFO Madde #6 0.1
OFO Madde #7 0.1
OFO Madde #8 0.1
OFO Madde #11 0.1
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CATO Madde #3 0.1

CATO Madde #7 0.1
CATO Madde #8 0.1
CATO Madde #10 0.1
CATO Madde #11 0.1
CATO Madde #12 0.1
CATO Madde #19 0.1
KOYO Madde #1 0.1
KOYO Madde #4 0.1
AVO Madde #2 0.1

Tablo 8den izlenebilecedi gibi kayip veri bulunan maddelerdeki ylizde 0.1
ile 0.4 arasinda degismektedir. Veri setinin tamamindaki veri kaybi dikkate
alindidinda Tabachnick ve Fidell (2012) %5 ve altindaki kayip verinin istatistiksel
analiz igin sorun olusturmayacagini belirtmektedir. Buna gore, veri setindeki kayip
veri buyudkluginin sorun olugturmadigina karar verilmistir. Ancak, kayip verinin
miktarindansa 6runtisiu ¢ok daha énemlidir (Cokluk, Sekercioglu ve Blyukozturk,
2018; de Leeuw ve Meijer, 2007; Longford, 2007). Veri setindeki kayip verinin
dikkate alinip alinmayacagdina karar verebilmek adina Little'in MCAR (Missing
Completely at Random — Tamamen Rassal Kayip) testi uygulanmistir. Test,
Olceklerin tamamina ve boyutlarina ayri ayri uygulanmistir. Analiz sonuglari Tablo
9'da yer almaktadir.

Tablo 9
Little’ln MCAR Testi Analiz Sonuclari

Olgek ve Boyutlar p
Okul Farkindaligi Olgegi .289
Ogretmen Farkindahgi .076
Mudar Farkindahigi .190
Cok Amagli T Olgegi .329
Meslektaslara Gliven .521
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Veli ve Ogrenciye Giiven 127

Mudire Given 375
Kolektif Ogretmen Yeterligi Olgegi 110
Ogretim Stratejileri .310

Ogrenci Disiplini* -

Akademik Vurgu Olgegi 624

*Bu boyutta yer alan maddelerde kayip veri bulunmamaktadir.

Tablo 9’dan izlenebilecegi gibi Little’in MCAR testi sonuclari hem olgeklerin
batind icin hem de boyutlar igin istatistiksel olarak manidar olmayan sonuglar
Uretmistir. Analiz sonuglarina dayall olarak veri setinde yer alan kayip verinin
tamamen rassal dagildigi (van Buuren, 2011) ve verinin ileri analizlerinde kaybin
bir yanlihga yol agcmayacagi belirtilebilir. Ancak, c¢okdizeyli arastirma verisinin
analizinde kullanilacak olan HLM yazilimi birinci dlizey veride yer alan kayip
veriler icin iki ana segenek sunarken (MDM dosyasinin olusturulmasi esnasinda
ya da analiz esnasinda siraya gore kayip veri silme) ikinci dizey veride eksiksiz
veri setine ihtiya¢ duyar (Raudenbush, Bryk, Cheong, Congdon ve du Toit, 2011).
ikinci dizey veride kayip veri bulunmasi durumunda MDM dosyasinin
olusturulmasi esnasinda yazilim siraya goére silme iglemini otomatik olarak
gergeklestirir ve hem ikinci dizey verideki birimler hem de bu birimlere bagli birinci
dizey birimler dosyadan tamamen silinerek yazilim kendisine tam veri seti
olusturur (6rn. Okul Farkindah@ Olgegi'nde yalnizca bir katilimcinin bir 6lgek
maddesini bog birakmasi durumunda, yazilim bu 6gretmenin bulundugu okula ait
verinin tamamini analiz digi birakmaktadir). Gelman ve Hill (2007) bdoyle
durumlarda kayip veri bulunan gdzlemlere deger atamanin uygun olacagini
belitmektedir. Bu nedenle, kayip veri miktarinin ve deseninin analiz agisindan bir
sorun teskil etmeyeceginin belirlenmesinin ardindan kayip verinin bulundugu
hicrelere ortalama atama yontemi (mean imputation) ile deger atamasi
gerceklestiriimistir (Khan, Khan ve Singh, 2018). Sonug olarak, arastirmanin ikinci

dizeyinde yer alan 69 birim (okul) analize dahil edilmistir.

Tek yonli ug¢ degerler. Veri setindeki dagihmin uglarinda yer alan

gozlemler ‘u¢ deger’ olarak adlandirilir. Ug degerler, analiz sonuglarini etkileyebilir
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ve Ozellikle de sapma de@erini arttinnp azaltabilir. Bu nedenle, veri seti
hazirlanirken ug degerlerin kontrol edilmesi énemlidir (Mertler ve Vannatta, 2002).
Tek yonll ug degerler, gozlemin yalnizca bir degiskene iligkin asiri ug (*) ya da ug
(°) puana sahip olmasi anlamina gelir. Tek yonli ug¢ degerler, veri setinde yer alan
tim puanlarin standartlastiriilmasi ile tespit edilebilmektedir. Bu amagla, arastirma
verisinin dagiliminda yer alan tim puanlar z puanina dénusturtlerek standardize
edilmigtir. Tabachnick ve Fidell (2012), £3.29 arahdinin diginda bulunan
standartlastirlmis puanlarin tek yonli u¢ deger olarak degerlendirilebilecegini
belirtmistir. Ancak, genis orneklemlerde +3.29 standart sapma uzakh@l diginda
kalan birgok gozlem olabilecegi i¢in z puan araliginin £4.00 olarak genigletiimesi
mudmkundur (Hair, Anderson, Tatham ve Black, 1998). Mevcut arastirmada ug
degerlerin tespitinde +3.29 esik degeri benimsenmistir. Veri setinde tespit edilen
tek yonlU uc degerlere iliskin dagihm asagida Tablo 11’de sunulmaktadir.

Tablo 10
Tek Yonli Ug Deger Dagilimi

Olcek Maddesi Z puani f
CATO Madde #4 -3.519 4
KOYO Madde #1 -3.470 6
KOYO Madde #2 -3.520 5
KOYO Madde #3 -3.674 1
KOYO Madde #4 -3.559 2
KOYO Madde #5 -3.790 1
KOYO Madde #6 -3.683 2
KOYO Madde #12 -3.763 3
TOPLAM 24

Tablo 10’dan izlenebilecedi gibi toplamda 24 tek yonli uc¢ deger
saptanmistir. Veri seti incelendiginde bu degerlerin 21 gdzleme dagildig
belirlenmistir. Bu noktada, veri setinden 21 gdzlem silinmis, 1401 goézlemlik veri
seti 1380°e dusmustir. Bu islemin ardindan veri seti her bir degisken bazinda da
incelenmistir. Bu kapsamda ortaya ¢ikan tek yonli uc¢ de@erler asagida Tablo

11°de yer almaktadir.
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Tablo 11
Tek Yénlii Ug Degerlerin Degisken Bazinda Dagilimi

Degisken Z puani f
OFO -4.143 1
OFO -3.514 1
OFO -3.334 1
CATO -3.469 2
TOPLAM 5

Tablo 11’'den izlenebilecedi gibi degisken bazinda incelendiginde toplamda
bes tek yonlu u¢ deger saptanmigtir. Veri seti incelendiginde bu degerlerin Ug¢
gbzleme dagildidi belirlenmistir. Bu noktada, veri setinden ¢ gbézlem silinmis, veri

setinde 1380 olan gézlem sayisi 1377’e inmistir.

Tek yonlu u¢ degerlerin tespit edilmesinde kullanilan bir diger yontem ise
kutu grafiklerinin (box plot) incelenmesidir (Cokluk, Sekercioglu ve Buyukoztirk,
2018). Bu kapsamda her bir degiskene ait kutu grafigi incelenmistir. OFQ’ye ait
kutu grafigi incelendiginde #625, #648, #677, #684, #1078 ve #1083 numarali
gézlemlerin; CATO'’ye ait kutu grafigi incelendiginde #243, #548, #665 ve #764
numarall gézlemlerin ve KOYQ'ye ait kutu grafigi incelendiginde #40, #982 ve
#1377 numarali gdézlemlerin tek yonli u¢ degerler oldugu belirlenmigtir. Bu
dogrultuda, veri setinden 13 gdzlem daha silinmis, veri setindeki gézlem sayisi

1364’e dusmuistdr.

Veri seti, bu noktaya kadar temizlenmis ve temel istatistiki degerleri
incelenmistir. Arastirma kapsaminda ¢ok dediskenli analiz yuritilmesi planlandigi
icin bundan sonraki agsamada verinin ¢ok degiskenli istatistik igin uygun olup
olmadigini belirlemek Uzere gergeklestiriien analizlere yer verilmektedir. Bu
kapsamda veri setinde ¢ok yonli u¢ deder, tek ve cok degiskenli normallik,
esvaryansliik ve c¢oklu esdogrusallik analizleri gergeklestiriimis ve izleyen

bdlimde rapor edilmigtir.

Cok yénlii ug degerler. iki ya da daha fazla degiskene ait puanlarin
kombinasyonu ile ortaya ¢ikan u¢ degerlerdir. Bir gdzleme ait puanlar tek basina

uc deger olmasa da farkh degiskenler ile bir araya geldiginde gézlem dagilim
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disinda yer alabilir. Cok yonli ug degerlerin tespitinde Mahalanobis uzaklik degeri
hesaplanmaktadir (Mertler ve Vannatta, 2002). Bu deger, herhangi bir gézlemin
diger goézlemlerin merkezinden uzakligini isaret eder. Bu kapsamda mevcut veri
seti Uzerinde Mahalanobis uzaklik dederi p < .001 duzeyinde hesaplanmis ve bu
degerler kritik ki-kare degeri ile karsilastinimigtir (sd = K-1). Sonug¢ olarak, ¢ok
yonli u¢ deger oldugu saptanan 10 gézlem veri setinden silinmis, veri setindeki

g6zlem sayisi 1354°e inmigtir.

Tek degiskenli normallik. Bir degiskene ait goézlemlerin normal dagihm
sergilemesidir. Tek degiskenli normallik cesitli grafikler ve/ya dederler incelenerek
saptanabilir. Mevcut arastirma kapsaminda degdiskenlere ait normal Q-Q grafikleri
incelenmistir. Her bir dediskene ait grafigin normal dagilima ¢ok yakin dagilim
sergiledigi gozlenmistir (Easton ve McCulloch, 1990). Bununla birlikte, her bir
degiskene ait basiklik ve carpiklik puanlari da hesaplanmistir. Arastirma
kapsaminda incelenen degiskenlere ait veri setlerinin basiklik ve carpiklik
degerleri Tablo 12’de sunulmaktadir.

Tablo 12
Degiskenlerin Basiklik ve Carpiklik Degerleri

Degisken basiklik carpiklik
OFO -.093 -.188
CATO -.058 -.082
KOYO -.053 193
AVO -.916 .061

Tablo 12'den izlenebilecegi gibi dediskenlerin basikhk ve carpiklik degerleri
+ 1.0 aralidinda yer almaktadir. Chou ve Bentler (1995) carpiklik degerinin > + 3.0
olmasinin bir probleme isaret ettigini belirtir. Kline (2005) ise basiklik degerinin > +
10.0 olmasini sorun olarak kabul eder. Buna goére, arastirma kapsaminda
incelenen degdigkenlerin her birinin tek degiskenli normallik varsayimini karsiladigi
belirtilebilir (carpiklik < £ 3.0, basiklik < + 10.0).

Cok degiskenli normallik. Degiskenler arasindaki ikili iligkilerin nasil
dagildigini belirlemek Gzere arastirma dediskenlerinin yer aldigi ¢ok degiskenli

sacllma diyargrami matrisi incelenmistir (Cokluk, Sekercioglu ve Buyukozturk,
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2018) ve arastirma veri setinin ¢ok degiskenli normallik varsayimini karsiladigi

belirlenmistir.

Esvaryanslilik (Homoscedasticity). Arastirma kapsaminda incelenen her
bir bagimsiz degiskenin ya da grubun hata varyanslarinin diger degiskenler ya da
gruplar ile esit olmasi varsayimidir (Sencan, 2005). Bu varsayim, ZRESID (Y
ekseni) ZPRED (X ekseni) sagilma diyagrami ile incelenmigtir. Sekil 11’de sagiima

diyagrami sunulmaktadir.
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Sekil 11. ZRESID ile ZPRESID sacilma grafigi.

Sekil 11'de ZRESID (gbzlenen degerler ile tahmin edilen degerler
arasindaki farklarin standardize edilmis formlar) ile ZPRED (model tarafindan
tahmin edilen dederlerin standardize edilmis formlari) arasinda olusturulan sagiima
grafigi yer almaktadir. Grafikteki sacilim incelendiginde herhangi bir oruntu
olmadigl goézlenmektedir. Buna goére dagilimin yansiz oldugu ve esvaryanslilik

varsayiminin karsilandigi belirtilebilir.

Coklu esdogrusallik (Multicollinearity). Bagimsiz degiskenler arasinda
yuksek korelasyon olmasi durumunda bu bir soruna isaret etmektedir (Field,
2009). iki bagimsiz degisken arasindaki iliskinin gérece diisik olmasi istenir,
korelasyonun ylksek olmasi durumunda bu bagimsiz degiskenlerin bagimh
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degisken ile iligkisini saptamak guclesebilmektedir (Cohen, Cohen, West ve Aiken,
2003). Bu kapsamda, oncelikle veri setinde yer alan bagimsiz degiskenler arasi
ikili iliskiler Pearson Momentler Carpimi korelasyon katsayilari ile incelenmistir.
Tablo 13'te arastirma kapsaminda incelenen bagimsiz degiskenler arasi ikili
iligkilere ait korelasyon degerleri sunulmaktadir.

Tablo 13

Arastirmanin Bagimsiz Degiskenlerine ait Korelasyon Matrisi

Degisken 1 2 3 4 5 6

1. Meslektasa guiven -

2. Veli ve 6grenciye guven 458**

3. Mudure glven 480** 320*

4. Ogretim stratejileri 441** 311* 321*

5. Ogrenci disiplini 426** 402** 349** 695**

6. Okul akademik vurgusu 220** 470** 205** 262** 343*

n=1354, *p < .01

Tablo 13’te arastirmanin bagimsiz degiskenleri arasindaki korelasyon
katsayilarinin .205 ile .695 arasinda yer aldigi gortulmektedir. Degiskenler arasi
iligkilerin degerlendiriimesi icin Cohen (1988) bazi aralik degerler 6nermistir. Buna
gore, r =% .01 ile £ .29 arasinda yer aliyorsa zay!f, r = + .30 ile + .49 arasinda yer
aliyorsa orta dizeyde ve r = + .50 ile £ 1.00 arasinda yer aliyorsa yuksek dizeyde
korelasyona isaret etmektedir. Bu kapsamda, bagimsiz degiskenler arasindaki
iligkinin ¢ogunlukla zayif ya da orta duzeyde ve pozitif yonlia gerceklestigi
belirtilebilir. Yalnizca 6gretim stratejileri yeterligi ile 6grenci disiplini yeterligi (r =
.695, p < .01) arasinda ylUksek duzeyde, pozitif yonll iliski bulunmaktadir.
Arastirma kapsaminda incelenen bagimsiz degiskenler arasinda yer alan
korelasyon katsayilarinin < .90 olmasi nedeniyle veri setinde ¢oklu esdogrusallik
bulunmadigi belirtilebilir (Pallant, 2005).

Dlzey-2 degiskenlerinin ¢oklu esdogrusallik analizi kapsaminda tolerans
degeri, varyans sisme degeri (variance inflation factor — VIF) ve Durbin-Watson
sayisi da incelenmigtir. Tolerans degeri, 1-R? (badimsiz degiskenler arasi

korelasyon katsayisi) seklinde hesaplanir ve .20 altinda olmasi sorun teskil eder
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(Sencan, 2005). Arastirma kapsaminda olgllen degiskenlerin tolerans degerlerinin
.674 ile .827 arasinda degistigi gbzlenmistir. VIF degeri ise iki bagimsiz dediskenin
ortak olmayan varyans miktaridir ve 1/1- R2 formili ile hesaplanir. DeMaris
(2004) VIF degerinin 10.0’dan, Sencan (2005) ise 4.0’dan blytk olmasinin ¢oklu
esdogrusalliga isaret ettigini belirtmislerdir. Veri setinde yer alan bagimsiz
degiskenler icin hesaplanan VIF dederlerinin 1.209 ile 1.483 arasinda yer aldigi
belirlenmistir. Bununla birlikte, bagimsiz degiskenlere ait artiklarin bagimsizligini
tespit etmek icin ise Durbin-Watson testi gergeklestirilmistir. Test sonucu, 1.0’dan
kicuk ve 4.0’dan buyuk Durbin-Watson sayilari baglantili hatalari gostermektedir
(Durbin ve Watson, 1951). Mevcut arastirma kapsaminda Durbin-Watson sayisi
d= 1.857 olarak hesaplanmigtir. Buna gore, artik terimlerin sorun olusturacak bir
korelasyona sahip olmadigi belirtilebilir. Sonug olarak, gergeklestirilen analizler ile
elde edilen tolerans degeri, VIF ve Durbin-Watson sayilari veri setinde ¢oklu

esdogrusallik sorunun bulunmadigi géstermektedir.

Dogrulayici faktor analizi. Arastirma kapsaminda incelenen degdiskenlerin
her birine ait veri setinin normal dagihm gdsterdigi tespit edilmigtir. Normalligin
saglandigi veride kovaryansa dayali modellerin yapi gegerligini sinamada daha
uygun oldugu belirtiimektedir (Hair, Ringle ve Sarstedt, 2011). Bu kapsamda, veri
setinin faktér yapisi LISREL yazilimi 8.8 sirimu ile analiz edilmistir (Joreskog ve
Sorbom, 2006). Brown (2015) DFA ile elde edilen uyum indekslerini G¢ ayri
kategoride degerlendirilebilecegini ve analiz sonuclari rapor edilirken her uyum
indeksi model hakkinda farkli bir bilgi sundugu icin her bir kategoriden en az bir
uyum indeksinin verilmesi gerektigini belirtmistir. »°, GFl, AGFl, RMR, SRMR
degerlerinin mutlak uyum indeksleri (absolute fit indices), RMSEA degerini modelin
sadeligini gosteren indeks (model parsimony) ve CFI, TLI (NNFI), NFI degerlerini
ise karsilastirmali uyum indeksleri (comparative or incremential fit indices) olarak
sinirlandirmistir. Arastirma kapsaminda her bir dlgek icin y°, SRMR, GFI, AGFI,
RMSEA, NFI ve CFl indeksleri rapor edilmistir. DFA sonugclarina iliskin detayl bilgi,
her bir dlgege ait baslikta sunulmustur. Olgeklerin DFA sonuglari, faktér yapilarinin
kuramsal yapilar ile benzer oldugunu ortaya koymustur (Pedhazur ve Pedhazur-
Schmelkin, 1991).

Guvenirlik. Her bir dlcege ait veri seti normallik varsayimini kargiladigi i¢in

guvenirlik hesaplamalarinda Cronbach alfa degerinden yararlaniimistir (Gravetter
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ve Walnau, 2000). Her bir olgcegin tamamina ve (varsa) boyutlarina iligkin
Cronbach alfa degerleri hesaplanmistir. Glvenirlik katsayilarina iliskin detayh bilgi,

her bir dlcege ait baglikta sunulmustur.

Olasi yanitlamama egilimi. Katihmcilarin olasi yanittamama egilimini (non-
response bias) incelemek Uzere dalga teknidi uygulanmistir (Armstrong ve
Overton, 1977; Rogelberg ve Stanton, 2007). Yanitlamama egilimi, arastirmaya
katilanlar ile katilmaya istekli olmayanlarin yanitlari arasinda istatistiksel olarak
olasi bir farkin olduguna iligkin varsayimdir (Lynn, 2008; Rogelberg ve Luong,
1998). Bu kapsamda ise arastirmaya katilan ilk % 50lik dilimde yer alan yanitlar ile
ikinci % 50lik dilimde yer alan yanitlar her dlgege ait veri seti icin hesaplanmis ve
karsilastiriimistir. Tablo 14’te dalga teknigi uygulamasi ile elde edilen sonuclar
sunulmaktadir.

Tablo 14
Dalga Teknigi Analiz Sonuglari

Olcek p
Okul Farkindaligi Olgegi 165
Cok Amagli T Olgegi 519
Kolektif Ogretmen Yeterligi Olgegi 312
Akademik Vurgu Olgegi .696

Tablo 14’ten anlagilabilecedi gibi dort ayri veri setinin p degeri de
istatistiksel olarak manidar degildir. Dalga teknigi sonucunda ikinci % 50’lik dilimde
yer alan katihmcilarin yanitlarinin ilk yaridakinden farkli olmasi veride
yanitlamama egiliminin varhdina isaret etmektedir. Buna goére, veride olasi bir

yanitlamama egiliminin bulunmadigi sdylenebilir.

Ortak yontem yanlilhigi. Olasi ortak yontem yanhliginin (common method
bias) test edilmesi igin veri setinde Harman tek faktér testinden (Harman’s single
factor test) yararlanilmistir (Harman, 1976; Podsakoff, MacKenzie, Lee ve
Podsakoff, 2003; Podsakoff, MacKenzie ve Podsakoff, 2012). Harman tek faktor
testi, ortak yontem yanlliginin tespitinde yaygin olarak kullanilan bir ydontemdir. Bu
kapsamda, arastirma kapsaminda kullanilan dlgceklerde yer alan tim maddeler tek

faktorde toplanir, bu tek faktérde toplanan maddelerin toplam varyansinin
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%50’den az olmasi durumunda ortak yontem yanhhdinin veri setinde ve veri
setinden elde edilecek sonuclar icin bir sorun teskil etmedigine karar verilir.
Mevcut arastirmada Harman tek faktor testi sonucu % 29.384 olarak
hesaplanmigtir. Buna gore, arastirma kapsaminda kullanilacak veri setinde olasi

ortak yontem yanhhgina rastlaniimamistir.

Bundan sonraki bolimde arastirma sorulari gergevesinde analizler sirasiyla
gerceklestiriimistir. Oncelikle her bir degiskene iliskin aritmetik ortalama, standart
sapma, frekans, ylzde ve ranj degerleri hesaplanmistir. Ortalama araliginin daha
anlagilabilir olmasi agisindan ortalama araligi belirlenmistir (OFO icin 6-1 = 5, 5/6
= 0.83; CATO ve KOYO igin 5-1 = 4, 4/5 = 0.8; AVO igin 4-1 = 3, 3/4 = 0.75).

Bagimsiz gruplar t-testi. Betimsel incelemenin ardindan katilimcilarin,
arastirmanin bagimli degiskeni olan OFO ve boyutlarina iliskin gérisglerinin farklilik
gosterip gostermedidi, ikili kategorilerdeki demografik degiskenler icin bagimsiz
gruplar t-testi ile incelenmistir. t-testi gerceklestirildiginde grup ortalamalarinin p
degerine gére manidar sekilde farklilasmasi durumunda etki blyikliga Cohen’s d
(6) ve Hedges’' g formdilleri ile hesaplanmistir (Cohen, 1988; Hedges ve OIkin,
1985). Cohen’s d, analizdeki iki grup da benzer standart sapmalara ve benzer
grup buyuklUklerine sahipse en uygun etki blyukligu degeri olarak kabul edilir.
Analizde yer alan gruplarin buyuklUkleri birbirinden farkliysa Hedges’ g rapor
edilmesi daha uygundur, c¢unki bu deger grup bulydkllklerine gore
agirliklandirilarak hesaplanir. Cohen (1988) .01 ile .05 arasi etki buyukluklerinin
dusik, .06 ile .13 arasinin orta ve .14 ve Uzeri degerlerin ise yuksek etki
buyuklugune isaret ettigini belirtmigtir. Ancak Thompson (2001), Cohen’in (1988)
bu degerleri yalnizca genel bir rehber olmasi amaciyla 6nerdidini ve etki
blayUkliglinun alfa degerinde yapildigi gibi (6rn. a = .05) kesin araliklara dayali
olarak degerlendirilmesinin yanlis olacagini belirtmistir. O nedenle, bu arastirmada
analiz sonucunda ortaya gikan etki bluyUuklugu degerleri baglamsal faktorler dikkate

alinarak yorumlanmistir.

Tek yonli varyans analizi. Katilimci 6gretmenlerin, arastirmanin bagimli
degiskeni OFO ve boyutlarina iligkin géruslerinin farklilik gosterip gostermedigi tic
vel/ya daha fazla kategorili demografik degiskenler icin tek ydnlli varyans analizi
(ANOVA) ile incelenmistir. Gruplarin varyans homojenligi Levene’s F testi ile analiz

edilmigtir (Levene, 1960). Levene’s F testi, dlcim dederleri ile aritmetik ortalama
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arasindaki mutlak farklara dayanir (Gamgam ve Altunkaynak, 2017). Gruplar arasi
fark olmasi durumunda c¢oklu karsilastirma testlerinden Fisher's LSD testi (en
kicuk anlaml fark testi) gerceklestiriimistir. Fisher's LSD testi ikili karsilastirmalar
yaparak farkliligin kaynaginin belirlenmesini saglamaktadir (Ylcel-Toy ve Guneri-
Tosunoglu, 2007). Varyans homojenliginin saglanmamasi durumunda normallik
varsayimi kontrol edilerek Welch’s F testi uygulanmistir. Welch’s F testi, varyans
homojenliginin saglanmadigi ikiden fazla grubun bulundugu durumlarda grup
ortalamalarinin egitligini test etmek Uzere kullanilmaktadir (Field, 2009; Welch,
1951). Bununla birlikte, varyans homojenliginin saglanmadigr durumlarda ¢oklu
karsilastirma testlerinden Tamhane’s T2 testi yarttilmasttr. Varyans analizlerinin
etki blyukligu, eta kare (n?) ve omega kare (w?) degerleri ile hesaplanmistir. Eta
kare, drnekleme dayali olarak kestirilen varyansa iliskin bir deger Uretirken, omega
kare evrene iliskin varyans oranina isaret etmektedir (Levine ve Hullett, 2002;
Olejnik ve Algina, 2003).

Korelasyon analizi. Arastirma kapsaminda incelenen surekli degiskenler
ve boyutlari arasindaki ikili iligkiler Pearson Momentler Carpim Katsayisi ile
incelenmistir. Korelasyon katsayisi -1 ile +1 arasinda deger alir. Katsayi, mutlak
deger olarak 1’e yaklastikga iligki artar, 0’a yaklastik¢a ise iliskinin dizeyi azalir.
Bununla birlikte, Pearson koralsyon katsayisi simetrik 6zellige sahiptir, degiskenler
yer degistirse bile korelasyon katsayisilarinda degisim olmaz (Karagéz, 2010).
Degiskenler arasi iligkilerin yoninin ve derecesinin degerlendiriimesi icin Cohen
(1988) bazi aralik degerler 6nermistir. Buna gore, korelasyon katsayisi + .01 ile
.29 arasinda yer aliyorsa zayif, + .30 ile + .49 arasinda yer aliyorsa orta dlizeyde
ve = .50 ile £ 1.00 arasinda yer aliyorsa yuksek dlzeyde korelasyona isaret

etmektedir. Korelasyon degerleri bu kapsamda degerlendirilmigtir.

Hiyerarsik lineer modelleme (HLM). Egitim alani, igice gec¢mis ve
hiyerarsik bir yapidadir. Ogrenciler siniflarda, siniflar okullarin iginde, okullar ise
daha Ust bir dizeyde kime olusturarak egitim sistemini olustururlar. O nedenle,
bireyleri icinde bulunduklari grubun ya da kimenin dinamiklerinden bagdimsiz
degerlendirmek yaniltici olabilir (Osborne, 2000). Ornegin, bir okulda gdrev yapan
ogretmenler hem okulda goérev yapan diger 6gretmenlerden etkilenir hem de
kendileri de bir meslektas olarak digerlerini etkiler. Boylesi hiyerarsik iligkileri ya da

yapilari incelerken vyalnizca bir analiz dizeyindeki varyansi oOlgcmek Uzere
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tasarlanan ve siradan en kiguk kareler regresyon yontemi (Ordinary Least
Squares — OLS) temelli analizlerin kullanilmasi gercedi yansitmayan yorumlar
yapilmasina yol acabilir (Goldstein, 2011; Garson, 2020; Hox, 2002). Katmanl
yapl gosteren verinin analizinde veri setinin yapisinin géz ardi edilmesi
durumunda farkli duzeylere ait olan hatalarin baglantisi degerlendiriimez ve
birbirinden bagimsiz oldugu varsayimi ile standart hatalar yanlis yorumlanabilir.
Bununla birlikte, belli bir dizeye ait verinin analiz sonuglari yorumlanirken bagka
bir alt ya da Ust dizeye iligkin ¢ikarimlarda bulunma gibi bir hataya dusulebilir
(Hox, 2002). Buna karsin, hiyerarsik verinin analizinde HLM analizinin dogru
sekilde kullaniimasi (i) farkli islemlerin etkisini belirlemek, (ii) iki ya da daha fazla
dizeyli degdiskenleri ayni modelde degerlendirmek, (iii) hata terimlerini dogru
kestirmek ve (iv) regresyon parametreleri dogru yordamak gibi birgcok avantaiji
bulunmaktadir (Gelman ve Hill, 2007; Moorbeek, Breukelen ve Berger, 2002;
Toraman, Akay, Ozdemir ve Karadag, 2018). Mevcut arastirmanin ilk asamasi,
okul dizeyindeki etmenlerin 6gretmenlerin okul farkindaligindaki gérece yordama
glcunU saptamak Uzere tasarlanmigtir. Arastirmanin bu asamasina ait veri seti
ogretmen (Duzey-1) ve okul (Dlzey-2) olmak Uzere iki duzeyli bir yapiya sahiptir
(bknz. Sekil 12).

DUZEY 1 DUZEY 2

Cinsiyet
OGRETMEN Yas
Egitim durumu
Toplam kidem
Okuldaki kidem
Okul mudiirii ile galigma siresi
Mesleki gelisim giin sayisi

OKUL
Okul biyiiklugi
Ogretim sekli
Derslik-6grenci orani

Orgiitsel Giiven
Kolektif Ogretmen Yeterligi
Okul Akademik Vurgusu

Okul Farkindahgi

Sekil 12. Arastirmada incelenen degiskenlerin teorik diizeyleri.
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Arastirma  verisinin  dogru  sekilde analiz edilip  sonuclarinin
degerlendirilebilmesi icin teorik (level of theory) ve analiz dizeylerinin (level of
analysis) uyumlu olmasi gerekir (Klein, Dansereau ve Hall, 1994). Mevcut
arastirmada ikinci dizeyde yer alan bagimsiz degiskenlerden o&rgutsel given
(Forsyth, Adams ve Hoy, 2011; Tschannen-Moran, 2020), kolektif dgretmen
yeterligi (Goddard, Hoy ve Woolfolk-Hoy, 2000; Schwabsky, Erdogan ve
Tschannen-Moran, 2019; Tschannen-Moran ve Barr, 2004) ve okul akademik
vurgusunun (Arifoglu, 2019; Goddard, Sweetland ve Hoy, 2000; Sims, 2011)
O6lgme aracindaki madde ifadelerine dayali olarak okul duzeyinde ele alindigi
sikhkla gozlenmektedir. Bununla birlikte, Hoy, Tarter ve Kottkamp (1991) okul
iklimi ile iligkili ¢calismalarda analiz biriminin okul olmasi gerektigini, ¢unkl bu
calismalarda ele alinan degigkenlerin okul 6rgutine ait ozellikleri yansittigini
belirtmektedir. Bu dogrultuda, arastirmanin bu asamasinin amaci, elde edilen veri
setinin yapisi, 6zellikleri ve degiskenler arasindaki teorik ve yontemsel baglantilar
(Fulmer, 2018; Hitt, Beamish, Jackson ve Mathieu, 2007; Hoy, Gage ve Tarter,
2006) dikkate alinarak Hiyerarsik Lineer Modelleme (HLM) yonteminin
kullanilmasina karar verilmistir. Genel anlamiyla HLM, farkli dizeylerdeki verinin
eszamanli bir sekilde ve kimelenmis yapisi dikkate alinarak ¢o6zimleyen bir
regresyon yontemidir (Hox, 2002; Nezlek, 2011; Raudenbush ve Bryk, 2002). Bu
kapsamda, HLM8 yazilimindan yararlanilarak analizler gerceklestirilmigstir
(Raudenbush, Bryk, Cheong, Congdon Jr. ve du Toit, 2019).

HLM analizi birtakim varsayimlara dayanmaktadir (Hox ve Roberts, 2011;
Snijders ve Bosker, 2012). Mevcut arastirma verisinin belli bir 6rneklem
blydkligline sahip olmasi, kayip verinin bulunmamasi, u¢ degerlerden
arindiriimasi, surekli degiskenlerin normal dagihm gdstermesine iliskin detaylara
daha onceki basliklarda yer verilmistir. Bununla birlikte, c¢ok dizeyli
modellemelerin en &6nemli varsayimlarindan birisi de Dizey-1 ve Dulzey-2
hatalarinin  normal dagihm gostermesidir. Duzey-1 ve Duizey-2'ye iligskin
varsayimlar, ortalamalarin ¢ikti oldugu modelin analizi esnasinda olusturulan artik
veri dosyalari Uzerinde sinanmigtir. Duzey-1’e iligkin hatalarin normal dagilim
varsayimi, arastirmanin bagimh degiskeni olan okul farkindaligi igin olusturulan
normal Q-Q grafigi, egilimden arindinimis Q-Q grafigi, histogram grafigi ve

betimsel istatistikler kullanilarak sunulmustur. Duzey-1 hatalarinin normallik
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varsayimi incelemesi kapsaminda artik veri dosyasina dayali olarak olusturulan

normal Q-Q grafigi Sekil 13’te yer almaktadir.

Normal Q-Q Plot of 1resid

2=

Expected Normal
1

T T T T T T T
-3 -2 -1 0 1 2 3

Observed Value

Sekil 13. Duzey-1 hatalar (I1resid) i¢cin normal Q-Q grafigi.

Sekil 13'ten izlenebilecegi gibi grup ici hatalarin dagilimi, normal dagilim
dogrusu dikkate alindiginda kritik sapmalar gdstermemektedir. Beklenen ve
gozlenen degerlerin gorece bir dogru Uzerinde birlestigi gdzlenmektedir. Bu
kapsamda, Duzey-1 hatalarinin normallik varsayimini karsiladigi belirtilebilir
(Easton ve McCulloch, 1990). Bununla birlikte, okul i¢i hatalarin normallik analizi
kapsaminda egilimden arindiriimig Q-Q grafidi de incelenmistir. Sekil 14’te, Dizey-
1 artik veri dosyasi Uzerinden elde edilen egilimden arindinimig Q-Q grafigi
sunulmaktadir.
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Detrended Normal Q-Q Plot of [1resid

0109

0.0000

-0.1

Dev from Normal
5
o
1

-0.37

-0.44]

-0.57

T T T T T T

Observed Value

Sekil 14. Duzey-1 hatalar (I1resid) igin egilimden arindinimis Q-Q grafigi.

Sekil 14’te gorulebilecegi gibi grafik Uzerindeki noktalar yatay sifir cizgisi
Uzerinde kimelenmis ve herhangi bir sekile sahip degildir. EGilimden arindiriimig
Q-Q grafiklerindeki boylesi dagilimlar verinin normallik varsayimini kargiladigina
kanit olarak kabul edilmektedir. Sunulan bu grafikle de okul i¢i hatalarin normal
dagilima sahip oldugu sonucu gikarilabilir.

Dulzey-1 hatalarinin normallik varsayimi incelemesi kapsaminda artik veri

dosyasina dayali olarak histogram grafigi de olusturulmustur. Histogram grafigi
Sekil 15’te sunulmaktadir.
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Histogram — Mormal

r Mean = -7 .06E-15
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Sekil 15. Duzey-1 hatalar (I1resid) igin Empirik Bayes (EB) tahminlerine ait
histogram grafigi

Sekil 15°te okul ici hatalara iligkin histogram grafigi yer almaktadir. Sekildeki
normallik egrisi, Empirik Bayes tahminlerine dayali okul i¢i hatalarin normal
dagilima yakin oldugunu gostermektedir. Okul i¢i hatalarin normallik varsayimina
iliskin betimsel istatistikler de incelenmistir. Analiz sonuglari Tablo 15'de
sunulmaktadir.

Tablo 15
Okul i¢i hatalara iliskin betimsel istatistikler

ortalama ortanca carpikhk basiklik

.000 -.00801 -.125 .036

Tablo 15'den izlenebilecegi gibi Dlzey-1 hatalarina ait basiklik ve ¢arpiklik
degerleri + 1.0 araliginda yer almaktadir. Grup i¢i hatalara ait ¢arpiklik degerinin <
t+ 3.0 olmasi (Chou ve Bentler, 1995) ve basiklik degerinin degerinin > £ 10.0
olmasi (Kline, 2005) normallik varsayimini karsiladigi seklinde yorumlanabilir.
Bununla birlikte, okul i¢i artiklarin dagilimina iliskin gergeklestirilen Kolmogorov-

Smirnov test sonucu (p = .200) da normal dagilima isaret etmektedir (p > .50).
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Arastirmanin Duzey-1 degiskeni olan okul farkindaliginin varyanslarinin esit
oldugu varsayimi H istatistigi ile degerlendirilmistir. Sonuglar [y> = 125.564, sd =
68, p < .001] istatistiksel olarak manidar bulunmustur. Bu dogrultuda, okul ici
varyanslarin dagiliminda manidar bir farkhligin oldugu ve varyans homojenliginin

bulunmadigi belirtilebilir.

HLM varsayimlarinin test edilmesi kapsaminda son olarak Dizey-2'ye ait
hatalarin normal dagiiim varsayimi incelenmistir. Bu kapsamda, Mahalanobis
uzakligina (MDIST) karsi beklenen degerlere (CHIPCT) ait sacilim grafigi
uretilmistir. Grafik, asagida Sekil 16’da sunulmaktadir.

8.000

6.000—

4.0005

CHIPCT

2,000 o°

0004

T T T T
000 2,000 4.000 £.000
MDIST

Sekil 16: Duzey-2 hatalari igin MDIST’e karsi CHIPCT e ait sagiima grafigi

Sekil 16’da sacilim grafiginin MDIST’e kargi CHIPCT igin Urettigi degerlerin
cogunlukla 45 derecelik dogru Uzerinde sacilim gosterdigi ve dogrudan énemli bir
sapmanin olmadidi izlenmektedir (Raudenbush ve Bryk, 2002). Bu kapsamda,
okul dizeyindeki dagilmin ¢ok yonll/ degiskenli normallik varsayimini sagladig
belirtilebilir.

Hiyerarsik lineer modeller igin bahsedilmesi gereken bir diger islem ise
merkezilestirmedir (centering Xj). Genel ortalamaya dayali merkezilestirme (grand

mean centering) ve grup ortalamasina dayali merkezilestirme (group mean
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centering) seklinde iki farkli merkezilestirme yontemi bulunmaktadir. Genel
ortalamaya dayali merkezilestirme (X; - X..), ilgili de@iskene ait degerin genel
ortalamadan ¢ikarilmasi ile gergeklestirilirken, grup ortalamasina dayali
merkezilestirme (X; - X,), ilgili de@iskene ait degerin grup ortalamasindan
cikarilarak elde edilir (Nezlek ve Zyzniewski, 1998). Cok diuzeyli modellemelerde
merkezilestirme, ortalama kesisimi (yoo) ve kesisimlerin varyansini etkileyip
arastirma sonugclarini degistirebildigi igin merkezilestirme islemine ve yontemine
analiz 6ncesinde model olusturma asamasinda ve arastirmanin amaci
dogrultusunda karar verilmesi gerekir (Hofmann ve Gavin, 1998; Kreft, de Leeuw
ve Aiken, 1995; Paccagnella, 2006).

Grup ortalamaya dayali merkezilestirme konusunda Raudenbush ve Bryk
(2002) bu iglemin varyans hesaplamalarinda raslantisal yanhligi azalttigini
belirtmektedir. Nezlek (2001) ise grup ortalamaya dayali merkezilestirme ile
degiskenlerin egim ve kesisimleri arasindaki yiksek korelasyonlarin distiguni ve
bdylelikle parametre hesaplamalarinin daha dogru sonuglar Urettigini ifade
etmektedir. Bununla birlikte, Enders ve Tofighi (2007) ve Hofmann ve Gavin
(1998) de analizin temel dizeyindeki yordayicilarin grup ortalamaya dayali
merkezilestiriimesi gerektigini savunmustur. Bu goérlslerden hareketle, mevcut
arastirma kapsaminda Dulzey-1 degiskeni (okul farkindaligi) modele eklenirken

grup ortalamaya dayali merkezilestirme iglemi gerceklestirilmigtir.

Grup ortalamaya dayali merkezilestirme iglemi Dizey-2 degiskenleri igin
gerceklestirimemektedir. Dizey-2 yordayici degiskenleri icin ham verinin kullanimi
(merkezilestirme yapmama) ya da genel ortalamaya dayali merkezilestirme yapma
seklinde iki opsiyon mevcuttur. Merkezilestirmeye basvurmama durumunda
arastirma verisinin standardize edilmis olmasi ya da ilgili degiskenler i¢in beklenen
degerin sifira esit olmasi beklenir. Genel ortalamaya dayali merkezilestirme, ham
veri kullanilan modellere kiyasla daha az islem gerektirir bdylelikle hesaplamalar
daha kisa surede gergeklesir ve yakinsama sorunu (convergence) azaltiimis olur
(Hox, 2002). Bununla birlikte, analizle elde edilen sabit parametrelerin ve diger
degiskenlerin degdisimini yorumlamak daha da kolay hale gelir. Kesisim ve egim
arasindaki kovaryans ve ¢apraz dizey etkilesimleri arasindaki korelasyonda disus
olacagi igin ¢oklu bagdlanimdan kaynaklanabilecek hesap hatalarinin azalmasina
katki saglar (Kreft, de Leeuw ve Aiken, 1995). Raudenbush ve Bryk (2002) de
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codu durumda genel ortalamaya dayali merkezilestirme yapmanin daha kullanisli
oldugunu belirtmigtir. Bu gdruslerden hareketle ve mevcut arastirma verisinin
standardize edilmedidi gbz 6ninde bulundurularak Dizey-2 yordayici degiskenleri

modellere genel ortalamaya dayali merkezleme ile dahil edilmistir.

Hiyerarsik dogrusal modellemeler, hem basit hem de karmasik bircok
modeli kapsayabilmektedir. Raudenbush ve Bryk (2002) temel olarak alti
modelden bahseder; (1) tesadufi etkili tek yonli ANOVA modeli (one-way ANOVA
with random effects model, intercept-only model), (2) ortalamalarin ¢ikti oldugu
regresyon modeli (means-as-outcomes regression model), (3) tesadifi etkili tek
yonli  ANCOVA modeli (one-way ANCOVA with random effects, (4) egdim
parametresi tesadufi olarak degismeyen model (a model with nonrandomly varying
slopes), (5) tesadufi katsayili regresyon modeli (random-coefficients regression
model) ve (6) sabit ve edim parametrelerinin ¢ikti oldugu model (intercepts-and-
slopes-as-outcomes model). Bunlardan ilk dérdlu sabit parametresi tesadufi olarak
degisen modeller iken son iki model ise sabit ve edim parametresi tesadufi olarak
degisen modellerdir. Her bir model ayri bir amag¢ dogrultusunda olusturulmaktadir.
Mevcut aragtirma kapsaminda ise bahsedilen modellerden tesadufi etkili tek yonlu
ANOVA modeli, sonuglarin ortalamalar oldugu regresyon modeli, tesadufi katsayili
regresyon modeli ve sabit ve egim parametrelerinin ¢ikti oldugu model arastirma

sorulari dogrultusunda uygulanmistir.

Arastirmanin doérdiinci alt problemi ‘Ogretmenlerin okul farkindahig algisi
puanlari arasinda okullara gore istatistiksel olarak manidar bir farklihk var midir?
Varsa bu farkliigin ne kadari okul i¢i ve okullar arasi farktan kaynaklanmaktadir?’
seklindedir. Okul duzeyi degiskenlerin dgretmenlerin okul farkindaligina iligskin
goruslerindeki etkisini belirleyebilmek igin &6ncelikle okul farkindalidina iligkin
degisimin (varyansin) ne derece okullar arasi farklardan kaynaklandiginin ortaya
konulmasi gerekir. Bu kapsamda, okullar arasi okul farkindaligi varyansinin,
toplam okul farkindaligi varyansindaki ytzdesini saptamak Uzere cok duzeyli
modellerin en temel modeli olan tesadufi etkili tek yonli ANOVA modeli
kurulmustur (Raudenbush ve Bryk, 2002). Bu modelde higbir dizeye yordayici
degisken eklenmez, gruplar arasi ortalama puanlarin varyasyonuna izin verilir. Bu
dogrultuda kurulan modele yalnizca 6gretmenlerin okul farkindali§i puanlari dabhil

edilmistir. Dlizey-1’e ait denklem Esitlik [3.1]'de sunulmaktadir.
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Dizey-1 (6gretmen):

SCHM; = Boj + rj [3.1]

Esitlikteki;
SCHM;; = j okuldaki i 6gretmenin okul farkindaligi puanini,
Boj = j okuldaki 6gretmenlerin okul farkindaligi puan ortalamasini,

rij= j okuldaki i 6gretmenin hata terimini

ifade etmektedir. Modelin Dlzey-2’ye ait denklemi Esitlik [3.2]'de yer almaktadir.
Duzey-2 (okul):

Boj = yoo + uo; [3.2]

Esitlikteki;
Boj = j okuldaki 6gretmenlerin okul farkindaligi puan ortalamasini,
voo = okullarin okul farkindahgi puan ortalamalarinin ortalamasini,

uoj = j okuldaki hata terimini,

ifade etmektedir. Esitlik [3.2]'nin, Esitlik [3.1]e yerlestiriimesi ile elde edilen

birlestiriimis model ise Esitlik [3.3]'te sunulmaktadir.
Birlestirilmis model:

SCHM;ji = yoo + uoj + rj [3.3]

Esitlikteki;
SCHM;j; = j okuldaki i 6gretmenine ait okul farkindahgr puanini,
voo = okullarin okul farkindahgdi puan ortalamalarinin ortalamasini,
uoj = j okuldaki hata terimini,
rij = j okuldaki i 6gretmeninin hata terimini,
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ifade etmektedir. Modelin bagdimli degigkenine ait varyans Egitlik [3.4]'te

sunulmustur.

Var (Yj) = Var (uj+ rj) = 100 + o? [3.4]

Esitlikteki;
o’ = grup igi varyansi;
00 = gruplar arasi varyansi,

100 + o2 = bagimli degiskenin toplam varyansini,

ifade etmektedir. Mevcut model, bagiml degiskenin (okul farkindahgi) toplam
varyansini grup i¢i (Duzey-1) ve gruplar arasi (Duzey-2) seklinde ikiye ayirarak
sunmaktadir. Grup ici varyans okul icindeki 6gretmenlerin okul farkindaligi puan
farkhligindan kaynaklanirken, gruplar arasi varyans okullar arasindaki okul
farkindah@i farkliliklarindan meydana gelmektedir. Bu model ile gruplar arasi
korelasyon elde edilerek toplam varyansin ne kadarinin Dlzey-1 ve Dlzey-2
degiskenleri tarafindan kaynaklandigi hesaplanabilmektedir (Raudenbush ve Bryk,
2002; Woltman, Feldstain, MacKay ve Rocchi, 2012). Korelasyon katsayisi, hata
terimleri varyanslari ile bulunabilmektedir (Garson, 2013). Okul i¢i ve okullar arasi
katsayinin hesaplanmasina iligkin Esitlik [3.5] ve Esitlik [3.6] asagida

sunulmaktadir.

p (okullar arasl) = 1o/ (to0+ 6°) [3.5]
p (okul igi) = c?/ (t00+ 6?) [3.6]

Mevcut arastirmanin dokuzuncu alt probleminin yanitlanmasinda Esitlik [3.5] ve

Esitlik [3.6]'dan yararlaniimistir.

Arastirmanin beginci alt probleminin (Ogretmenlerin okul farkindaligi algisi
puanlari arasinda okullara gore istatistiksel olarak manidar farkhlik varsa, bu
farklihk hangi okul dizeyi degiskenlerden kaynaklanmaktadir?) ¢6zUmua igin

ortalamalarin ¢ikti oldugu regresyon modeli olusturulmustur. Bu model, ilk
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modelde hesaplanan okullar arasi varyansin hangi Dlzey-2 degiskenlerinden
kaynaklandigini belirlemek (zere kurulur. Bu asamada Raudenbush ve Bryk
(2002) Duzey-2 degiskenlerinin  kategorilestirilerek  analizin  ayri  ayri
gerceklestiriimesini, islemlerin sonunda manidar etkisi tespit edilen degiskenlerle
analizin tekrar yapilmasini 6nermektedir. Bu dogrultuda, Dizey-2 degiskenleri iki
kategoride degerlendirilmistir. ilk model, okula ait baglamsal degiskenler (okul
bayukligl, ogretim sekli ve derslik basina dusen o6grenci sayisi) ile
olugturulmusgtur. Bu modelde yer alan Duzey-2 degiskenlerinin manidar etkisi
bulunmamistir. Ayni  model Dizey-2’de incelenen diger degigskenlerden
meslektaglara guven, 6grenci ve veliye guven, miudure guven, dgretim stratejileri,
ogrenci disiplini ve okul akademik vurgusu degdiskenleri ile tekrar edilmigtir. Bu
modelin Dizey-1’ine ait Esitlik [3.7]'de sunulmaktadir.

Dizey-1 (6gretmen):

SCHM;; = Boj + rj [3.7]

Duzey-2’ye ait model igin 6dretmenlerin okul farkindaligi algisi Uzerinde etkisi
arastirilan okul dizeyi dediskenleri dahil edilmistir. Dizey-2’ye ait Esitlik [3.8]'de

sunulmaktadir.
Duzey-2 (okul):
Boj = yoo + yo1 (OKLBUY;)) + yo2' (OGRT_SEK)) + y03'(DERS_OGR)) +
v04 (OGRT_G;j) + yo5 (OGR_Gj) + y06 (MUDUR_G)) + [3.8]

vo7 (STRATEUJI)) + yos"(DISIPLIN)) + yo9'(A_VURGU;) + uo;

Birlestiriimis model, Esitlik [3.9]'da sunulmaktadir.
Birlestirilmis model:
SCHM;j = yoo + yo1'(OKLBUY)) + y02'(OGRT_SEK;) + yo3'(DERS_OGR})) +
104 (OGRT_G)) + y05'(OGR_G;) + yos'(MUDUR_G;) + [3.9]

vo7 (STRATEUJI)) + yos'(DISIPLIN)) + yo9'(A_VURGU;) + uo; + rj

123



Esitlikteki;
SCHM;j; = j okuldaki i 6gretmeninin okul farkindahgi puanini,
voo = okullarin okul farkindahgi puan ortalamalarinin ortalamasini,
vo1 = okuldaki toplam 6grenci sayisinin etkisini,
vo2 = okulun 6gretim seklinin etkisini,
vo3 = okulda derslik bagina dusen 6grenci sayisinin etkisini,
vo4 = O0gretmenlerin meslektaglarina gliven duzeyinin etkisini,
vos = 6gretmenlerin ddrenci ve veliye guven dizeyinin etkisini,
yos = 0gretmenlerin okul mudurine guven diuzeyinin etkisini,
yo7 = 6gretmenlerin 6gretim stratejileri kolektif yeterlik diizeyinin etkisini,
yos = 6gretmenlerin 6grenci disiplini kolektif yeterlik dizeyinin etkisini,
vo9 = okullarin akademik vurgu dizeyinin etkisini,
uoj = j okuldaki sabit parametre degisimini,

rij= j okuldaki i 6gretmenin hata terimini,

ifade etmektedir. Birlestiriimis modelde yer alan yo2 diginda tim degiskenlerde

genel ortalamaya dayali merkezilestirme yapilmigtir.

Arastirmanin altinci alt probleminin (Ogretmenlerin okul farkindah@i algisi
puanlari arasinda 6gretmenlere gore istatistiksel olarak manidar farkllik varsa, bu
farkhlik hangi 6gretmen dizeyi degiskenlerden kaynaklanmaktadir?) ¢ézumu igin
tesadufi katsayili regresyon modeli kurulmustur. Bu modelde Dizey-1 degiskenleri
yer almaktadir. Dlzey-1'i olusturan dgretmen katilimcilara iliskin degiskenlerden
hangilerinin okul farkindahgi puanlarini acikladigini belirlemek amaciyla bu model
kurulmustur. Tesadufi katsayili regresyon modelinde yer alan 6gretmen, okul ve
birlestiriimis model denklemleri sirasiyla Esitlik [3.10], Esitlik [3.11] ve Esitlik
[3.12]'de sunulmaktadir.
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Duzey-1 (6gretmen):
SCHM; = Boj+ 81, (EGT_DURy) + B2 (MUD_CAL;) +
B3/ (OKL_KIDj) + Bs; (TOPL_KIDj) + Bs; (CINSIYET)) + [3.10]
Be (YAS)) + B7/ (MESL_GUN;y) + rj

Duzey-2 (okul):
Boj = yoo + uo;
B1j = y1o
B2j = y20
Bsj = y30
B4j = yao [3.11]
Bsj = ys0
Bej = yeo

B7j = y70

Birlestiriimis model:
SCHM;j = yoo + y10 (EGT_DURj) + y20'(MUD_CAL;) +
v30 (OKL_KIDj) + y40" (TOPL_KIDj) + ys0 (CINSIYET)) + [3.12]

v60 (YAS)) + y70' (MESL_GUNj) + uoj + rjj

Esitlikteki;
SCHM; = j okuldaki i 6gretmenin okul farkindaligi puanini,
voo = okullarin okul farkindah@i puan ortalamalarinin ortalamasini,
v10 = 6gretmenin egitim durumunun ortalama etkisini,

y20 = OQgretmenin mevcut okul muduru ile caligma suresinin ortalama

etkisini,
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v30 = 6gretmenin mevcut okuldaki ¢calisma siresinin ortalama etkisini,
v40 = 6gretmenin toplam 6gretmenlik suresinin ortalama etkisini,

v50 = 0gretmenin cinsiyetinin ortalama etkisini,

ve0 = 0gretmenin yasinin ortalama etkisini,

y7o = 6gretmenin son bir yil igerisinde katildigi mesleki gelisim etkinligi gin

sayisinin ortalama etkisini,
uoj = j okuldaki sabit parametre degisimini,

rij = j okuldaki i 6gretmenin hata terimini,

ifade etmektedir. Birlestiriimis modelde yer alan yi10 ve yso disinda tim

degiskenlerde grup ortalamaya dayall merkezilestirme yapilmistir.

Arastirmanin yedinci alt probleminin (Ogretmenlerin okul farkindahg: ile
istatistiksel olarak manidar iligkisi saptanan 06gretmen ve okul duzeyindeki
degiskenlerin kompozisyonu okullar arasindaki okul farkindali§gi farkinin ne
kadarini aciklamaktadir?) ¢ézimu icin sabit ve e§im parametrelerinin ¢ikti oldugu
model olusturulmustur. Bu asamaya kadar okullar arasindaki okul farkindaligi
varyansini agiklamak Uzere arastirmanin Duzey-1 ve Duzey-2 degiskenleri ayr
modeller ile incelenmigtir. Ancak okul yasantisi igice gegmis ve karmasik bir yapiya
sahiptir. Ogretmen ve okul dizeyli degiskenler birbiri ile etkilesim halindedir. Bu
nedenle, incelenen etmenlerin okul farkindaligi Uzerindeki birbirinden badimsiz
etkilerinin yani sira birlikte etkilesimini incelemek de &énemli goérilmektedir. Bu
kapsamda, 6gretmenlerin okul farkindaligi tzerinde manidar etkisi bulunan 6gretmen
ve okul duzeyindeki degiskenler ile sabit ve edim parametrelerinin ¢ikti oldugu model
kurulmustur. Arastirma kapsaminda olusturulan final modele iliskin denklem Esitlik

[3.13]’te sunulmaktadir.
Birlestirilmis model:
SCHM;j = yoo + yo1 (DISIPLIN); + yo2 (OGRT_G); + [3.13]
v03 (MUDUR_G); + y10 (MUD_CAL); + uo; + rj
Esitlikteki;

SCHM; = j okuldaki i 6gretmenin okul farkindaligi puanini,
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voo = okullarin okul farkindahgdi puan ortalamalarinin ortalamasini,

vo1 = 6gretmenlerin 6grenci disiplini kolektif yeterlik dizeyinin etkisini,
vo2 = 0gretmenlerin meslektasglarina gliven duzeyinin etkisini,

vo3 = 0gretmenlerin okul mudurine guven diuzeyinin etkisini,

y10 = 0gretmenin mevcut okul muduru ile galisma suresinin etkisini,
uoj = j okuldaki sabit parametre degisimini,

rij = j okuldaki i 6gretmenin hata terimini,

ifade etmektedir.
Nitel Verinin islenmesi ve Géziimlenmesi

Arastirmanin ikinci bélimuinde nicel verinin analiz sonuglarina dayah olarak
nitel verinin toplanacagi katilmcilar belirlenmis ve anilan katilimcilar ile ylzylze
gorusmeler gerceklestirilerek yari-yapilandiriimis gérugmeler aracihgiyla nitel veri
toplanmistir.  Nitel verinin ¢dézimlenmesi ile arastirma konusunun daha
derinlemesine, daha zengin bir veriye dayali olarak acgiklanmasi amaglanmigtir.
Gorusme sorulari Hoy (2003) ve Hoy, Gage ve Tarter (2004) tarafindan egitim
ortamlarina uyarlanan okul farkindaligina iliskin bes bileseni temsil edecek sekilde
hazirlanmistir. Bu nedenle, arastirmanin nitel verisi betimsel analiz ile
¢co6zUmlenmigtir. Betimsel analizin benimsendigi arastirmalarda elde edilen veri,
daha d6nceden belirlenen vel/ya 6ngoérulen temalara dayali olarak ¢dzumlenir,
Ozetlenir ve ardindan yorumlanir (Breakwell ve Rose, 2006; Clarke, Braun ve
Hayfield, 2016). Bu arastirma kapsaminda, okul farkindahgini olusturan her bir
bilesen bir tema olarak ele alinmistir. Bu yéniayle, ¢6zimleme timdengelimli bir
akisa sahiptir (Braun ve Clarke, 2006). Tiumdengelimli analizlerde arastirmaci
g¢alismasini mevcut teori, model ya da kuramsal gergceveye goére tasarlar. Bu
acidan verinin ¢dzimlemesinde genelden 6zele dogru bir trend mevcuttur. Nitel

verinin ¢gdzimlemesine iligkin akis Sekil 17°de sunulmaktadir.
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Sekil 17: Betimsel timdengelimli veri analizi akis semasi.

Sekil 17’den izlenebilecegi gibi kuramsal cerceveye dayali olarak okul
farkindaliginin her bir bileseni tema olarak kabul edilmistir. Her bir tema ise

kodlardan olusan ilgili kategorilerle meydana gelmektedir.

Stake (1995) durum c¢alismalarinda verinin  ¢bézimlenmesi ve
yorumlanmasinda benimsenebilecek dort farkli yoldan bahsetmektedir. Mevcut
arastirmada oldugu gibi birden fazla durum ya da birimin incelendigi
arastirmalarda ‘6rintd kurmanin (establishing patterns)’ daha uygun oldugunu
belirtmektedir. iki ya da daha fazla birim ya da durumun ele alindi§i bu
calismalarda bulgularin sade bir sekilde tablolastirilarak sunulmasinin érantilerin
anlasiimasini kolaylastiracagi ifade edilmektedir (Yin, 2009). Bu dogrultuda,
mevcut arastirmada madur farkindalidi boyutunda katilimci 6gretmenler tarafindan
en yuksek ve en duslUk puanlanan okul mudurlerinden elde edilen nitel veri
temalar cercevesinde ayri ayri de@erlendirilmis, ayni tema kapsaminda ortaya

cikan kategoriler tablolar halinde sunulmustur.

Nitel verinin ¢ézimlenmesinde herhangi bir profesyonel ve akademik veri
analiz programi kullanilmamigtir. Creswell (2007) veri analiz programlarinin
arastirmaci ile nitel veri arasinda bir mesafeye yol agabilecegine isaret etmektedir.
Bununla birlikte, her bir analiz programinin temel olarak ayni isleyise sahip
oldugunu, bu nedenle nitel arastirma tasarimlari arasindaki farkliligin veri analizine
yansitilamayabilecegini belirtmektedir. Ayrica, Basit (2003) nitel veri analizinde
bilgisayar programlarindan yardim alinsa bile nitel verinin gokga gerektirdigi
disinme, anlama, iliski kurma, oéruntileri ortaya ¢ikarma, kodlama, kodlari revize
etme streglerinin halen arastirmacinin kendisi tarafindan gergeklestirildiginin agik

oldugunu sodylemektedir. Arastirmacinin bir veri analiz programinda kodlama
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yapmaya alismasli ve hiz kazanmasinin ise ¢ok¢a vakit aldidi, nitel veri analizinin
kendisinin zaten zaman alan bir asama oldugu da vurgulanmaktadir (Basit, 2003).
Bu gorusler 1siginda mevcut arastirmanin nitel veri ¢bzimlemesi arastirmaci

tarafindan manuel gergeklestiriimistir.
Ozet

Son olarak, arastirmanin alt problemlerine dayali olarak olusturulan Tablo
16’da her bir probleme iliskin kullanilan veri seti ve analiz teknikleri 6zet halinde
sunulmaktadir.

Tablo 16

Aragtirma Alt Problemlerine lliskin Veri Setleri ve Analiz Teknikleri Ozet Tablosu

Arastirma Alt Problemi Veri Analiz Teknigi

1. Ogretmenlerin  okul farkindaligi ve OFO Betimsel istatistikler
boyutlarina iligkin algisi nasil bir dagihm
gOstermektedir?

2a. Ogretmenlerin okul farkindaligi algisi OFO Betimsel istatistikler
cinsiyete gore istatistiksel olarak manidar bir Bagdimsiz gruplar t testi
farklilik géstermekte midir? Cohen’s d degeri

Hedges’ g degeri

2b. Ogretmenlerin okul farkindaligi algisi OFO Betimsel istatistikler
egitim dizeyine gore istatistiksel olarak Bagdimsiz gruplar t testi
manidar bir farklihk géstermekte midir? Cohen’s d degeri

Hedges’ g degeri

2c. Ogretmenlerin okul farkindaligi algisi OFO Betimsel istatistikler
gorev yaptiklari okulun 6gretim sekline gore Bagdimsiz gruplar t testi
istatistiksel olarak manidar bir farklilik Cohen’s d degeri
gOstermekte midir? Hedges’ g degeri

2d. Ogretmenlerin okul farkindaligi algisi OFO Betimsel istatistikler
gorev yaptiklari okuldaki mudir ile galisma Levene testi

suresine gore istatistiksel olarak manidar bir Tek yonli ANOVA analizi
farklilik gostermekte midir? Fisher’'s LSD testi

Eta kare degeri
Omega kare degeri

2e. Ogretmenlerin okul farkindaligi algisi OFO Betimsel istatistikler
meslekteki toplam ¢alisma siresine gore Levene testi

istatistiksel olarak manidar bir farklilik Tek ydnld ANOVA analizi
gOstermekte midir? Fisher's LSD testi

Eta kare degeri
Omega kare degeri

2f. Ogretmenlerin okul farkindahgi algisi OFO Betimsel istatistikler
gorev yaptiklari okuldaki 6gretmen sayisina Levene testi

gore istatistiksel olarak manidar bir farklihk Welch'’s F testi
gOstermekte midir? Tamhane’s T2 testi
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3. Ogretmenlerin okul farkindaligi algist,
orgutsel given duygusu, kolektif dgretmen
yeterligi ve okulun akademik vurgusu
arasinda nasil bir iligki vardir?

4. Ogretmenlerin okul farkindaligi algisi
puanlari arasinda okullara gore istatistiksel
olarak manidar bir farkhlik var midir? Varsa,
bu farklihgin ne kadari okul igi ve okullar
arasi farktan kaynaklanmaktadir?

5. Ogretmenlerin okul farkindahgi algisi
puanlari arasinda okullara gore istatistiksel
olarak manidar farkhlik bulunmaktaysa, bu
fark hangi okul duzeyi degiskenlerden
kaynaklanmaktadir?

6. Ogretmenlerin okul farkindahgi algisi
puanlari  arasinda  6gretmenlere  gore
istatistiksel olarak manidar farklilik varsa, bu
fark hangi 6gretmen dizeyi degiskenlerden
kaynaklanmaktadir?

7. Ogretmenlerin  okul farkindaligi ile
istatistiksel olarak manidar iligkisi saptanan

ogretmen ve okul dulzeyi degiskenlerin
kompozisyonu okullar arasindaki  okul
farkindaligi farkinin ne kadarini

aciklamaktadir?

8. Ogretmen gorislerine dayal olarak midir
farkindaligi puani en yiksek ve en dusuk
hesaplanan okul muddrlerinin okul
farkindaliginin bilesenlerine iligkin gorusleri
nasildir?

9. Ogretmen gérislerine dayall olarak mudir
farkindaligi puani en yiksek ve en diusuk
hesaplanan okul mudurlerinin gorev yaptidi
okullarin internet sitelerine iligkin incelemeler
ve bu okullarda gerceklestirilen
yapilandiriimamis gézlemler okullar hakkinda
ne soylemektedir?

OFO
CATO
KOYO
AVO

Diizey-1
OFO

Diizey-1

OFO

Diizey-2

Okul 6zellikleri
CATO

KOYO

AVO

Diizey-1
OFO
Ogretmen oOzellikleri

Diizey-1

OFO

Ogretmen dzellikleri
Diizey-2

CATO

KOYO

Okul maddrleri ile
gerceklestirilen
yari-yapilandiriimig
12 gérisme

Okul internet siteleri
ve
yapilandiriimamis
g6zlemler

Eta kare degeri
Omega kare degeri

Betimsel istatistikler
Pearson Momentler
Carpimi Korelasyon
Katsayisi

Tesadufi etkili tek yonli

ANOVA modeli

(Kosulsuz model)

Ortalamalarin g¢ikti oldugu

regresyon modeli

TesadUfi katsayili
regresyon modeli

Sabit ve egim

parametrelerinin gikti

oldugu model

Kuramsal tematik nitel

veri analizi

Betimsel ve tematik nitel

veri analizi

Arastirmanin bigimsel 6zeti ise Sekil 18’de sunulmustur.
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OKUL FARKINDALIGI

A
( 1
Nicel Asama Nitel Asama
. .
r R r R
Ogretmen Okul Okul Midiri
4 I f Okul bitykigi ) Midar Madar
Yeo Ogretim sekli farkindaliginin en farkindaliginin en
Cinsii/et Derslik/ogrenci orani dusuk oldugu yuksek oldugu
Egitim durumu . okullarda yapilan okullarda yapilan
Toplam kidem Meslektaglara glven gorigmeler gorismeler

Okuldaki kidem
Mudurle caligma suresi
Mesleki gelisim gun sayisi

- /

Qdrenci/veliye glven
. Mudure guven
Ogretim stratejileri yeterligi
QOgdrenci disiplini yeterligi

kOKUI akademik vurgusu/

Sekil 18. Arastirmanin bigimsel dzeti.

[

Yapilandinimamig okul gozlemleri ]

[

Okul websitelerinin incelenmesi |
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Bolum 4

Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin bu bdéliminde, alt problemlere iligkin bulgular ve analiz

sonuglari sirasiyla raporlanmis ve yorumlanmigtir.

Ogretmenlerin Okul Farkindahgi ve Boyutlarina iliskin Algilarinin

incelenmesi

Arastirmanin ilk alt problemi iki bdlimden olusmaktadir. Birinci bdlimde
ogretmenlerin okul farkindaligi ve boyutlarina iligkin algilarinin betimlenmesi, ikinci
bolimde ise bu algilarin katilimci 6gretmenlerin cinsiyet, egitim dizeyi, gorev
yaptiklari okulun 6gretim sekli, gérev yaptiklari okuldaki 6gretmen sayisi, mevcut
okul muduard ile galisma suresi (yil) ve meslekteki toplam calisma suresi (yil)
degiskenlerine goére Kkarsilastirilmasi amaclanmistir. Bu dogrultuda, Okul
Farkindah@ Olgegi'nden (OFO) katiimci 6gretmenlerin aldiklari puanlar aritmetik
ortalama, standart sapma ve katilim diizeyleri gercevesinde incelenmistir. iki alt
gruplu degiskene gobre farklilagmalar t-test gergeklestirilerek incelenmis, bu
durumda etki buyuklukleri ise Cohen’'s d ve Hedges' g formdilleri ile
degerlendirilmistir. Grup sayisinin ikiden fazla oldugu degdiskenlere iligkin
farkhlagsmalar varyans homojenligi ve normalligin saglandigi durumlarda tek yonlu
ANOVA ile incelenmis, hangi gruplar arasinda farklilagsmanin oldugunun tespitinde
ise LSD testinden vyararlaniimigtir. Varyans homojenliginin saglanmadigi
durumlarda Welch’s F testi gerceklestiriimis ve gruplar arasi farkin kaynaginin
tespitinde ise Tamhane’s T2 testi uygulanmigtir. Varyans homojenligi Levene
istatistigi ile incelenmigtir.

Katihmci 6gretmenlerin okul farkindaligi ve boyutlarina iliskin algilarinin

betimsel istatistikleri Tablo 17°de yer almaktadir.
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Tablo 17
Ogretmenlerin Okul Farkindaligi Algilarina iliskin Betimsel istatistikler

Degisken En disik En ylksek X SS Katilim Dizeyi
Okul farkindaligi 1.92 6.00 4.31 757 Orta
1. Ogretmen farkindaligi 1.57 6.00 4.28 .786 Orta
2. Muddr farkindaligi 1.14 6.00 4.35 .876 Cok
n=1354

Tablo 17°’den izlenebilecedi gibi 6gretmenlerin okul farkindaligina iliskin
algilarinin aritmetik ortalamasi 4.31/6.00 olarak hesaplanmistir. Buna gore,
katihmci 6gretmenlerin  gorev yaptiklari okuldaki farkindahdi ‘orta duzeyde’
algiladiklari ifade edilebilir. Boyutlar incelendiginde, o6gretmenlerin mevcut
okullarindaki meslektaslarinin farkindaligina iliskin algilarinin orta diizeyde (y =
4.28, ss = .786) ve birlikte gorev yaptiklari okul mudirinun farkindahgina iligkin
algilarinin  ‘cok katiliyorum’ (¥ = 4.35, ss = .876) dizeyinde gerceklestigi

saptanmistir.

Aragtirmaya katilan okullarin ‘okul farkindalidr’ puan ortalamalar kutu
grafigi ile asagida Sekil 19’da sunulmaktadir.
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Sekil 19. Katilimci okullarin okul farkindahgi ortalama puanlarina iligkin kutu
grafigi.
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Sekil 19'da sunuldugu Uzere katilimci okullarin ‘okul farkindaligr’ medyan
(merkezsel konum) puanlarinin godunlukla 4.00 ile 5.00 (6.00 Gzerinden) arasinda
yer aldi§i gézlenmektedir. Bununla birlikte, ceyrekler acikliginin bazi okullarda

dusuk, bazi okullarda ise yuksek oldugu izlenebilmektedir.
Ogretmenlerin Okul Farkindaligi Algilarinin Cinsiyete gére incelenmesi

Katilimci 6gretmenlerin okul farkindaligi ve boyutlarina iligkin algilarinin
cinsiyet degigkenine gore farklilasip farklilasmadigi Bagimsiz Gruplar t-testi ile
incelenmis ve sonuglar Tablo 18’de sunulmustur.

Tablo 18

Ogretmenlerin Okul Farkindaligi Algilarinin Cinsiyet Degiskenine Gére t-testi Sonuglari

Degisken Cinsiyet N X SS t p Cohen’s d Hedges’ g
Okul Kadin 950 4.32 743 464 .643 .026 .026
farkindahgr Erkek 404 430  .789

o Kadin 950 4.30 .769 1423  .158 .087 .089
1. Ogretmen
farkindahgr Erkek 404 423 824
e Kadin 950 4.34 .868 -466  .641 .022 .022
2. Mudir
farkindaligi

Erkek 404 4.36 .894

n=1354,p> .05

Tablo 18den izlenebilecedi gibi 6gretmenlerin gorev yaptiklari okullarin
‘okul farkindaligina’ iligkin algilari cinsiyet degiskenine gore istatistiksel olarak
manidar bir farklilik géstermemektedir (f(1352) = .464, p > .05). Boyutlar bazinda
incelendiginde, 6gretmenlerin meslektasglarinin (f1ss2) = 1.423, p > .05) ve okul
mudurdndn farkindaligina (f1ss2) = -.466, p > .05) iligkin algilarinin cinsiyet

degiskenine gore farklilagsmadigr saptanmigtir.

Ogretmenlerin Okul Farkindah@ Algilarinin  Egitim Diizeyine gére

incelenmesi

Ogretmenlerin okul farkindali§i ve boyutlarina iligkin algilarinin egitim
dizeyi degdiskenine gore farklilasip farkhlasmadigi Bagimsiz Gruplar t-testi ile

incelenmis ve sonugclar Tablo 19’da sunulmustur.
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Tablo 19
Ogretmenlerin Okul Farkindaligi Algilarinin Egitim Diizeyi Dediskenine Gére t-testi Sonuglari

Degisken Egitim Dlzeyi N X SS t p Cohen’sd Hedges’ g
Okul O.Lisans-Lisans 1191 4.33 .755 1.898 .058 .158 .158
farkindaligr Lisansiisti 163 421 .762

. O.Lisans-Lisans 1191 4.30 .774 2.790" .005 .220 .229
1. Ogretmen
farkindaligr Lisansiisti 163 4.12 854

- O.Lisans-Lisans 1191 4.35 .875 779 436 .056 .057
2. Mudar
farkindaligi

Lisansustl 163 4.30 .886

n=1354,"p < .01

Tablo 19'a goére, 6gretmenlerin okul farkindaligina iligkin algilari 6nlisans,
lisans ya da lisansustu egitim mezunu olmalari fark etmeksizin benzer dlzeyde
gerceklesmektedir (f13s2) = 1.898, p > .05). Boyutlar agisindan incelendiginde,
ogretmenlerin gérev yaptiklari okuldaki meslektaglarinin farkindahgina iligkin
algilarinin manidar olarak farkhlastigi saptanmistir (f13s2) = 2.790, p < .01).
Bununla birlikte, 6gretmenlerin maddr farkindal@r algilarinin ise egitim duzeyi

degiskenine gore farkhlasmadigi belirlenmistir (f13s2) = .779, p > .05).

Ogretmenlerin Okul Farkindahg: Algilarinin Gérev Yaptiklari Okulun Ogretim

Sekline gére incelenmesi

Arastirma kapsaminda, 6gretmenlerin okul farkindalhigr ve boyutlarina iligkin
algilarinin gorev yaptiklari okulun 6gretim sekline gore farklilasip farklilasmadigi
incelenmistir. Bu kapsamda yuritilen Bagimsiz Gruplar t-testi sonuglari Tablo

20’de sunulmaktadir.
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Tablo 20
Ogretmenlerin Okul Farkindaligi Algilarinin Gérev Yaptiklari Okulun Ogretim Sekli Dediskenine

Gore t-testi Sonuclari

Degisken Ogretim Sekli N X ss t p Cohen’'sd Hedges’ g
Okul Tam giin 825 434 753 1564 118 .092 .092
farkindalig: ikili Ogretim 529 4.27 762

. Tam giin 825 429 .809 .626 531 .038 .038
1. Ogretmen
farkindalig: ikili Ogretim 529 4.26 749
o Midiir Tam giin 825 439 .843 2142° 032 124 125
farkindaligi

ikili Ogretim 529 428 .922

n=1354,"p <.05

Tablo 20’ye gore, katihmci 6gretmenlerin gorev yaptiklari okulun 6gretim
sekli okul farkindaligi algilarinda bir farklilagsma ortaya ¢ikarmamaktadir (f(13s2) =
1.564, p > .05). Boyutlar agisindan incelendiginde, 6gretmenlerin gérev yaptiklari
okulun ogretim sekline gore meslektaglarinin farkindaligina iligkin algilarinda bir
farklilagsma olmadidi gézlenmistir ((1352) = .626, p > .05). Ancak, mudur farkindahgi
boyutunda 6gretim sekli degiskenine gore istatistiksel olarak bir farklilasma oldugu
belirlenmistir (f1ss2) = 2.142, p < .05). Tam gin &gretim olan okullardaki
ogretmenlerin goérev yaptiklari okuldaki mudurin farkindaligini daha yuksek
bulurken (¥ = 4.39, ss = .843) ikili 6gretim uygulayan okullarda 6gretmenlerin
mudur farkindaligina iliskin algilarinin daha diguk duzeyde (y = 4.28, ss = .922)
gergeklestigi gdozlenmisgtir.

Ogretmenlerin Okul Farkindahg: Algilarinin Gérev Yaptiklari Okuldaki Miidiir

ile Calisma Siiresine goére incelenmesi

Ogretmenlerin okul farkindah@i algilarinin gérev yaptiklar okuldaki midur
ile toplam calisma suresi (yil) degiskenine goére farkhlasip farklilasmadigi tek yonlu
varyans analizi ile incelenmistir. Analiz 6ncesinde dediskenlerin varyans
homojenliginin test edilmesi amaciyla Levene istatistiginden yararlaniimistir. Buna
gore, okul farkindaligi (Levene = .487, p > .05), 6gretmen farkindali§i (Levene =
.983, p > .05) ve mudur farkindali§i (Levene = .668, p > .05) degiskenlerinde

varyans homojenligi varsayiminin karsilandigi belirlenmigtir.
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Asagida Tablo 21'de 6gdretmenlerin okul farkindali§i ve boyutlarina iligkin
algilarinin gérev yapmakta olduklari okuldaki muduar ile g¢alisma suresi (yil)
degiskenine gore Kkarsilastirmayl iceren tek yonliG ANOVA sonuglari
sunulmaktadir.

Tablo 21

Ogretmenlerin Okul Farkindaligi Algilarinin Okul Miidiirii ile Calisma Siiresi (yil) Dediskenine Gére
Tek Yoénlii ANOVA Sonuglari

Fark

i 7 2 2
Degisken Kidem N X Ss F p LSD n w
A.1-2yil 670 431 739 .201 .818 - .000 .001
Okul
farkindaligi B. 3-4 yil 562 4.31 777
C.5velzeriyil 122 435 764
A.1-2yil 670 425 768 932 .394 - .001  .000
1. Ogretmen
farkindalig! B. 3-4 yil 562 4.31 .809
C.5velzeriyil 122 428 777
A.1-2yil 670 436 .859 1.036 .355 - .001  .000
2. Madur
farkindaligi B. 3-4 yil 562 4.31 .896
C.5velzeriyil 122 443 .876

n=1354,p> .05

Tablo 21’den izlenebilece@i gibi, édretmenlerin okul mudard ile galisma
suresi (yil) okul farkindaligina iligkin algilarinda manidar bir farklilasma meydana
getirmemektedir (Fe-1354) = .201, p > .05). Boyutlar agisindan incelendiginde,
ogretmen farkindaligi (Fe-1354) = .932, p > .05) ve mudur farkindahgr (F-1354) =
1.036, p > .05)boyutlarinda da farklilagsmanin olmadigi gézlenmisgtir.

Ogretmenlerin Okul Farkindah@ Algilarinin Meslekteki Toplam Galigma

Siiresine gore incelenmesi

Ogretmenlerin okul farkindah@: algilarinin meslekteki toplam calisma siiresi
(yil) degigkenine gore degisimi tek yonllu varyans analizi ile incelenmistir. Analiz
oncesinde degiskenlerin varyans homojenliginin test edilmesi amaciyla Levene

istatistiginden yararlaniimistir. Buna gore, okul farkindahg: (Levene = 1.162, p >
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.05), ogretmen farkindahg: (Levene = 1.207, p > .05) ve mudur farkindaligi
(Levene = 1.708, p > .05) degiskenlerinde varyans homojenligi varsayiminin

karsilandidi belirlenmistir.

Ogretmenlerin okul farkindah@: algilarinin meslekteki toplam galisma siiresi
(y1l) degiskenine gore farkllasip farklilasmadigini belirlemek icin ylratilen tek
yonli ANOVA sonuglari Tablo 22’de sunulmaktadir.
Tablo 22

Ogretmenlerin Okul Farkindaligi Algilarinin Meslekteki Toplam Calisma Siiresi (yil) Degiskenine
Gore Tek Yonliit ANOVA Sonuglari

Fark

Degisken Toplam Kidem N X SS F p n? w?
LSD

A. 1-9 yil 281 426 .784 682 563 -  .001 .000
Ok B. 10-19 yil 587 432 765
farkindaligt - 50_99 yil 386 4.33 746

D.30ve lzeriyl 100 4.37 667

A. 1-9 yil 281 423 822 .88 448 -  .001 .000
1 Ogretmen B 10191 587 428 .795
farkindaligt & 50_99 yil 386 430 772

D.30ve zeriyl 100 4.37 680

A. 1-9 yil 281 429 896 464 708 -  .001 .001
o Migar B 1019 587 437 .885
farkindaligr & 5499 yii 386 435 876

D. 30 ve Uzeri yil 100 437 .762

n=1354,p> .05

Tablo 22'ye gore o6gretmenlerin okul farkindaligi algilarinda meslekteki
toplam calisma suresi agisindan bir farkhlagsma gostermemektedir (F(3-1354) = .682,
p > .05). Boyutlar agisindan incelendiginde, 6gretmen farkindahgi (F3-1354) = .886,
p > .05) ve mudur farkindahgi (F-1354) = .464, p > .05) boyutlarinda da benzer algi

dlzeylerine sahip olduklari gbzlenmisgtir.
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Ogretmenlerin Okul Farkindahg Algilarinin Okulda Goérev Yapan Ogretmen

Sayisina gore incelenmesi

Ogretmenlerin okul farkindaligi algilarinin gérev yaptiklari okuldaki toplam
ogretmen sayisina gore farklilagip farkhlasmadigini incelemek amaciyla tek yonli
ANOVA gergeklestiriimesine karar verilmigtir. Analiz 6ncesinde tek yonli ANOVA
testinin varsayimlarindan varyans homojenligini kontrol etmek amaciyla Levene
istatistiginden yararlanilmigtir. Buna gore, okul farkindaligi (Levene = .006, p <
.05), 6gretmen farkindahd: (Levene = 1.516, p > .05) ve mudur farkindaligi
(Levene = 1.004, p > .05) degiskenleri i¢cin Levene istatistigi hesaplanmigtir. Okul
farkindal@r degiskeni icin varyans homojenligi varsayiminin karsilanmadigi tespit
edilmis ve bu nedenle tek yonld ANOVA yerine Welch’s F testi uygulanmigtir.
Bununla birlikte, varyans homojenliginin saglanmadigi durumlarda uygulanan

coklu karsilastirma testlerinden Tamhane’s T2 yuratiimustar.

Ogretmenlerin okul farkindahg algilarinin okulda gérev yapan égretmen
sayisina gore degisimini incelemek Uzere yurutilen Welch'’s F testi sonuglari Tablo
23’te yer almaktadir.

Tablo 23

Ogretmenlerin Okul Farkindaligi Algilarinin Gérev Yaptiklari Okuldaki Ogretmen Sayisi
Degiskenine Gére Welch’s F Testi Sonuglari

y Ogretmen _ Fark ) )
Degisken Sayisi N X SSs Fuweich p Tamhane n w
A. 1-40 154 4.39 776 2.215 11 - .003 .001
Okul "~ B 4180 961 432 749
farkindaligi
C. 81 ve Uzeri 239 4.23 773
A. 1-40 154 4.30 .864 545 .580 - .000 .000
1.0gretmen 5 4 4 961 429 776
farkindaligi
C. 81 ve Uzeri 239 4.23 775
A. 1-40 154 4.47 844 3978 .020 A-C .005 .004
2. Mudir g 44 g9 961 436 872
farkindaligi

C.81velzeri 239 422 .901

n=1354,"p < .05
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Tablo 23'ten izlenebilecegi gibi 6gretmenlerin okul farkindaligina iligkin
algilarinin gorev yaptiklari okuldaki toplam 6gretmen sayisina gore farklilasmadigi
saptanmistir (Fweich2-1354) = 2.215, p > .05). Boyutlar incelendiginde, katilimci
ogretmenlerin meslektaslarinin farkindaligina iligskin algilarinin okuldaki 6gretmen
sayisina gore farkhlik gostermedigi belirlenmistir (Fweich2-1354) = .545, p > .05).
Analiz sonuglari, madur farkindaligi boyutunda okullardaki 6gretmen sayisinin
artmasiyla 6gretmenlerin okul muadurindn farkindalidinin azaldigr yonunde bir

algiya sahip oldugunu gostermektedir (Fweich(2-1354) = 3.978, p < .05).

Ogretmenlerin Okul Farkindalhigi Algilarn ile Orgiitsel Giiven, Kolektif
Ogretmen Yeterligi ve Okul Akademik Vurgusu Arasindaki iligkilerin

Belirlenmesi

Arastirmanin GglUncli alt problemi dogrultusunda, &gretmenlerin okul
farkindahg algilari ile érgutsel given, kolektif 6gretmen yeterligi ve okul akademik
vurgusu arasindaki iligkiler incelenmistir. Bu kapsamda, katilimci 6gretmenlerin
‘Okul Farkindali@ Olcedi’, ‘Cok Amach T (Given) Olgegi’, ‘Kolektif Ogretmen
Yeterligi Olgegi’ ve ‘Okul Akademik Vurgusu Olgedi’ puanlari arasindaki iligkiler
Pearson Momentler Carpimi korelasyon katsayilari (r) ile analiz edilmigtir. Elde

edilen sonuglar Tablo 24’te sunulmaktadir.
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Tablo 24

Ogretmenlerin Okul Farkindahigi Algilari ile Orgiitsel Giiven, Kolektif Ogretmen Yeterligi ve Okulun Akademik Vurgusu Arasindaki lliskiler

Degisken X Ss 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1. Okul Farkindaligi 4.312 757 -

2. Ogretmen farkindalig 428 786  .900" -

3. Mudur farkindaligi 4352 876 .920" .658" -
4. Orgiitsel Giiven 3.44b 566 571" 524" 517" -

5. Meslektasglara gliven 3.64° 724 448" 484" 340" .835" -

6. Ogrenci ve veliye giiven 298> 639  .294" 294" 244" 777" 458" -

7. Mudure glven 3.91p .846 635" 466" 679" 734" 480" .320" -
8. Kolektif Ogretmen Yeterligi  3.56° 515 450" 475" 352" 523" 471" 389" .364" -

9. Ogretim stratejileri 3.62° 538 404" 429" 3147 4597 4417 3117 3217 914" -

10. Ogrenci disiplini 3.51° 580  .424" 444" 334" 503" 426" 4027 349" 927" 695" -
11. Okul Akademik Vurgusu 2.39%¢ 700 .256" .239" .228" .388" .220" 470" 205" .330" .262" .343" -

“p<.01

2 Olgek degerleri: 1 = Hig katiimiyorum, 6 = Tamamen katiliyorum
bOlgek degerleri: 1 = Hig katilmiyorum, 5 = Tamamen katiliyorum

¢ Olgek degerleri: 1 = Nadiren, 4 = Cogunlukla
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Tablo 24'ten izlenebilecegi gibi Okul Farkindah@ Olgegdi'nden elde edilen
puanlar ile 6lgegin boyutlari arasinda pozitif yonli ve manidar iligkiler oldugu
belirlenmigtir. Buna gore, d6gretmen farkindahgr (r = .900, p < .01) ve muadur
farkindah@r (r = .920, p < .01) degigkenleri ile yuksek dizeyde ve istatistiksel
olarak manidar iliski tespit edilmistir. Orglitsel giiven puanlarinin elde edildigi Cok
Amagcli T Olgegdi ile boyutlar arasindaki iligkiler incelendiginde pozitif yonlii ve
yiksek dizeyde iligkilerin oldugu goérulmektedir. Ayrintilar incelendiginde,
meslektaslara gliven (r = .835, p < .01), 6grenci ve veliye glven (r = .777, p < .01)
ve mudure guven (r = .734, p < .01) degiskenleri ile iligkilerin manidar oldugu
saptanmistir. Benzer sekilde, Kolektif Ogretmen Yeterligi Olgegi’nin boyutlari ile
ortaya c¢ikan iligkilerin de pozitif yonli ve ylksek dlizeyde gerceklestigi
belirlenmigtir. Boyutlar ayrintil bir sekilde incelendiginde, 6gretim stratejilerinde
yeterlik (r = .914, p < .01) ve dgrenci disiplininde yeterlik (r = .927, p < .01)
boyutlarinin kolektif 6gretmen yeterligi yapisi ile yluksek dizeyde iligkili oldugu
g6zlenmigtir. Arastirmanin nicel bolumundeki analizlerde her bir boyut bagimsiz
degisken olarak ele alindigi, 6gretim stratejilerinde yeterlik ve 6grenci disiplininde
yeterlik boyutlari arasinda ¢oklu esdogrusallik (multicollinearity) sorunu olmadigi
tespit edildigi igin boyutlarin bir Ust yapi olan kolektif 6gretmen yeterligi ile yuksek
korelasyon gostermesinin ileri analizlere devam etmekte bir sorun teskil

etmedigine karar verilmigtir.

Olgeklerden elde edilen toplam puanlar arasindaki iligkiler incelendiginde
okul farkindaligi ile érgutsel glven arasinda pozitif yonlli ve ylksek duzeyde (r =
571, p <.01), kolektif 6gretmen yeterligi ile pozitif yonlu ve orta dizeyde (r = .450,
p < .01) ve okul akademik vurgusu ile pozitif yonli ve dusik dizeyde manidar iligki
oldugu gozlenmigtir. Buna goére, okul farkindahdi ile en yiuksek duzeyde iligki
gOsteren degisken orgutsel guven olurken, en dusik dizeyde iligki gosteren
degisken ise okul akademik vurgusu olmustur. Boyutlar agisindan incelendiginde,
okul farkindahgi ile en yuksek iligkilerin mudire gutven (r = .635, p < .01) ve
meslektaglara glven (r = .448, p < .01) arasinda oldugu, en dusuk iligkilerin ise
ogrenci ve veliye guven (r = .294, p < .01) ve 6gretim stratejilerinde yeterlik (r =

404, p < .01) arasinda gergeklestigdi belirlenmistir.
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Ogretmenlerin  Okul Farkindalign  Algilarinin  Okullar  Arasindaki

Farklilasmasinin incelenmesi

Arastirmanin dérdinci alt problemi ‘Ogretmenlerin okul farkindahg: algisi
puanlari arasinda okullara gore istatistiksel olarak manidar bir farklihk var midir?
Varsa bu farkliigin ne kadari okul i¢i ve okullar arasi farktan kaynaklanmaktadir?’
seklinde ifade edilmistir. Bu alt problemi yanitlamak amaciyla HLM analizinin en
temel modeli olan tesadufi etkili tek yonli ANOVA modeli (kosulsuz model)
olusturulmustur. Arastirmanin ddérdinci alt problemi dogrultusunda olusturulan
tesadufi etkili tek yonli ANOVA modelinin sabit etki sonuglari Tablo 25'de
sunulmaktadir.

Tablo 25
Tesadlifi Etkili Tek Yénlii ANOVA Modeli Sabit Etki Sonuglari

Sabit etki Katsayi SH t Orani sd p

Okullarin ortalamasi, Yoo 4.318 0.038 113.363 68 <.001

Tablo 25’de yer alan tesadufi etkili tek yonli ANOVA modelinin Urettigi sabit
etki sonuglari incelendiginde, okul ortalamalarinin ortalamasinin (genel ortalama)
anlamli olarak sifirdan farkli bir deger oldugu belirlenmistir (fes) = 113.363, p <
.001). Genel ortalama 4.318/6.00 ve standart hata .038dir. Buna goére, normallik
varsayimini karsilayan veri setinde ortalamanin gergek degerinin %95 guven

araligl agisindan;
4.318 + 1.96 (0.038) = 4.280 ile 4.356

araliginda yer aldigi saptanmigtir. Ayrica, analiz sonuglarina gore, elde edilen veri
seti icin olusturulan hiyerarsik modellemenin uyumlu oldugu da belirtilebilir.
Okullarin ortalamalarinin birbirinden farklilagip farkhlasmadidi ise ayni modelin
tesadufi etki sonuglari ile incelenmistir. Bu kapsamda, tesadufi etkili tek tonlu

ANOVA modeli tesadufi etki sonuglari Tablo 26’da yer almaktadir.
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Tablo 26
Tesadl(ifi Etkili Tek Yénlii ANOVA Modeli Tesadlifi Etki Sonuglari

Varyans
Tesadllfi etki SH sd x? p
Bileseni
Okullarin ortalamasi, ug; 0.271 0.07362 68 259.586 <.001
Diizey 1 etkisi, r; 0.708 0.50241

Tablo 26 incelendiginde, okul farkindaligi puanlarina iligskin tesadufi etki
sonuglarina gore Dizey-1 (okul igi) varyans bilesen degeri [Vars, = o?] .50241 ve
Duzey-2 (okullar arasi) degeri [Varwy = 1t00] .07362 olarak kestirilmistir. Bu
kapsamda, okullarin ortalamalari arasindaki varyansin manidar oldugu
belirlenmistir (X2 = 259.586, p < .001). Tespit edilen farkllagmanin oranini
belirlemek (zere varyans bilesen degerleri kullanilanilarak olusturulan Esitlik

[3.5]'e gore;
p (okullar arasl) = 1o/ (t00+ 6°) 3.5]
p=.07362/(.07362 + .50241)
p=.1278

gruplararasi iligki katsayisi (Intraclass Correlation Coefficient — ICC) p = .127
olarak hesaplanmistir. p degeri, gdzlenen toplam degdisimde gruplar arasi
degisimin oranini gostermektedir (Goldstein, 2011; Shieh, 2016). Buna gore,
arastirma kapsaminda incelenen okullarin okul farkindahd puan ortalamalari
arasinda hesaplanan farklilasmanin yaklasik %13'4 Duzey-2 (okul duzeyi)
degdigkenlerden kaynaklanmaktadir. Bu modelde Duzey-1 (6gretmen duzeyi)

degiskenlerden kaynakli varyans orani ise Esitlik [3.6] ile hesaplanmigtir;
p (okul igi) = o?/ (00 + 6?) [3.6]
p =.50241/(.07362 + .50241)
p=.8721

Esitlik [3.6] dogrultusunda hesaplanan 06gretmen dizeyindeki (Duzey-1)
degiskenlerden kaynakl varyansin oraninin yaklasik %87 olarak gercgeklestigi
sOylenebilir. Ayrica, arastirma kapsamindaki okullarin ortalama okul farkindaligi

puanlarinin (Bo) guvenirlik katsayisi A = .735 olarak hesaplanmistir. Kosulsuz
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modelin Urettigi érneklem ortalamalarinin gercek okul ortalamasini temsil etmesi

acisindan guvenilir bir gdsterge oldugu goézlenmistir.

Ogretmenlerin Okul Farkindaligi Algisi ile Okul Diizeyindeki Degiskenler

Arasindaki iligkilerin Belirlenmesi

Aragtirmanin besinci alt problemi (Ogretmenlerin okul farkindaligi algisi
puanlari arasinda okullara goére istatistiksel olarak manidar farkhlik varsa, bu
farklihk hangi okul duzeyi degigkenlerden kaynaklanmaktadir?) cergevesinde
ortalamalarin ¢ikti oldugu regresyon modeli kurulmustur. Bu model ile, kosulsuz
modelde tespit edilen okullar arasi degisimin Duzey-2 degiskenlerinin
hangilerinden kaynaklandigini ortaya koymak amaclanmistir. Raudenbush ve Bryk
(2002) bu modelde degiskenlerin karakteristiklerine gore gruplandirilarak ayri ayri
modellerde analiz edilmesini, ardindan her bir modelde manidar oldugu tespit
edilen degiskenlerin birarada bulundugu son bir model ile analizin tekrar edilmesini
onermektedir. Bu kapsamda, Diizey-2 degiskenleri iki farkli grupta incelenmistir. ilk
grup, okullarin baglamsal 6zelliklerinden (okul bayukligu, 6gretim sekli ve derslik
basina disen 6gdrenci sayisi) olusmaktadir. Ortalamalarin ¢ikti oldugu regresyon

modelinin ilk agsamasina iliskin sabit ve tesadufi etki sonuglari Tablo 27’de yer

almaktadir.
Tablo 27
Okulun Baglamsal Degiskenlerine iliskin Ortalamalarin Cikti Oldugu Regresyon Modeli Sabit ve
Tesadlifi Etki Sonuclari
Sabit etki Katsayi SH t Orani sd p
Okullarin ortalamasi, yoo 4.348 0.054 79.588 65 <.001
Okul blyukIaga®, yos 0.000 0.000 0.073 65 .942
Ogretim sekli, yo2 -0.073 0.096 -0.759 65 451
Derslik bagina dlisen 6grenci sayis!’, yos 0.000 0.005 0.126 65 .900
Tesadilfi etki SH Varyans sd X2 p
Bileseni
Okullarin ortalamasi, uo; 0.277 0.07691 65 256.350 <.001
Dizey 1 etkisi, r; 0.708 0.50241

*Genel ortalamaya dayali merkezilestirme yapilmistir.

Ogretim sekli: Tam giin = 0, Ikili 6gretim = 1
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Tablo 27’ye gb6re, okul duzeyindeki baglamsal degiskenlerin okulun
ortalama okul farkindali§i puani Gzerindeki dogrudan etkisini inceledigimizde okul
blayUkliginin (yos = .000, SH = .00, p > .05), okulun 6gretim seklinin (yo. = -.073,
SH = .09, p > .05) ve derslik basina disen ortalama 6grenci sayisinin (yos = .000,

SH = .00, p > .05) manidar bir etkisi olmadigi belirlenmistir.

Ortalamalarin ¢ikti oldugu regresyon modelinin ikinci agsamasina orgutsel
guvenin boyutlari olarak meslektaslara guven, 6grenci ve veliye guven ve midire
guven; kolektif 6gretmen yeterliginin boyutlari olarak égdretim stratejileri ve 6grenci
disiplini; okulun akademik vurgusu dediskenleri alinmigtir. Analize iligkin sabit ve
tesadufi etki sonuclari Tablo 28'de sunulmaktadir.

Tablo 28

Orgiitsel Giiven, Kolektif Ogretmen Yeterligi ve Okulun Akademik Vurgusu Degdiskenlerine lligkin
Ortalamalarin Cikti Oldugu Regresyon Modeli Sabit ve Tesadlifi Etki Sonuglari

Sabit etki Katsayi SH t Orani sd p
Okullarin ortalamasi, yoo 4.318 0.019 223.659 62 <.001
Meslektaslara giiven®, yor 0.221 0.113 1.956* 62 .055
Ogrenci ve veliye giiven’, yo2 -0.058 0.101 -0.575 62 .567
Midare gliven’, yos 0.496 0.051 9.557** 62 <.000
Ogretim stratejileri’, yos -0.017 0.150 -0.116 62 .908
Ogrenci disiplini*, yos 0.298 0.126 2.355* 62 .022
Okulun akademik vurgusu’, yos 0.002 0.098 0.027 62 979
Tesad(fi etki SH varyans sd X2 p
Bileseni
Okullarin ortalamasi, uo; 0.055 0.00304 62 70.1502 223
Diizey 1 etkisi, rjj 0.708 0.50273

*Genel ortalamaya dayali merkezilestirme yapilmistir.

Tablo 28’den izlenebilecegi gibi 6gretmenlerin 6grenci ve veliye guveni (yo2 =
-.058, SH = .10, p > .05), o6gretim stratejileri (yos = -.017, SH = .15, p > .05) ve
okulun akademik vurgusunun (y,s = .002, SH = .09, p > .05) okulun ortalama okul
farkindahg@r puani Gzerinde manidar bir etkisinin olmadigi saptanmigtir. Modelde
yer alan meslektaglara given (yo: = .221, SH = .11, p < .05), mudure guven (yos =
496, SH = .05, p < .001) ve 6grenci disiplininin (yos = .298, SH = .12, p < .05) ise
Duzey-2 degiskenleri olarak okulun ortalama okul farkindahgi tGizerinde manidar bir

etkisinin oldugu belirlenmistir. Buna goére, 6gretmenlerin meslektaslara given
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degiskenine iliskin puan ortalamalarindaki bir birimlik artisin okul farkindahgi
algisinda .221 birimlik artis sagladigi, mudire guven degiskenine iliskin puan
ortalamalarindaki bir birimlik artisin okul farkindaligi algisinda .496 birimlik artis
sagladigi ve 6grenci disiplini degiskenine iliskin puan ortalamalarindaki bir birimlik

artisin okul farkindaligi algisinda .298 birimlik artis sagladigi belirtilebilir.

Raudenbush ve Bryk'in (2002) 6nerisi dogrultusunda analizin bu kismi iki
asamada gerceklestiriimistir. Bu dneriye goére okulun baglamsal degiskenleri ve
diger DUzey-2 degiskenleri ayri asamalarda analiz edilmistir. Ancak, ilk asamada
modele eklenen okul baglami degiskenlerinden manidar etkisi saptanan degisken
bulunmadigi i¢in UGglncl bir analiz gerceklestirerek iki ayri asamada manidar

bulunan degiskenlerin bir arada tekrar analiz edilmesine gerek kalmamistir.

Tablo 29’da okul ortalamasinin tesadufi etkisinin p > .05 olmasi bu model
tarafindan aciklanabilecek manidar diizeyde varyansin bulunmadigini, baska bir
ifadeyle bu modele bagka bir Dlzey-2 degiskeninin daha eklenmesine ihtiyag

olmadigini géstermektedir.

Hiyerarsik lineer modelleme analizinin ilk basamaginda tek yonlt ANOVA
modeli kurulmus ve okullar arasi varyans bileseni .07691 olarak hesaplanmisti.
Ortalamalarin ¢ikti oldugu bu regresyon modelinde ise Dizey-2 degiskenlerinin
modelde yer almasiyla okullar arasi varyans bilesen degeri .00304’e gerilemistir.

Bu kapsamda;

Aciklanan varyans orani = [ANOVA modeli — Ortalamalar modeli] / ANOVA modeli

[.07362 - .00304] / .07362

.07058 /.07304
=.958

okullar arasi okul farkindaligi puanlarinda gerceklesen vyaklasik %13’lUk
farkllasmanin  %96’lik bolumunin bu modelde yer alan okul duzeyindeki
degiskenler ile agiklandigi belirtilebilir. Buna goére, arastirma kapsaminda veri
toplanan okullar arasindaki farkliligin modeli hemen hemen ortaya konulmustur

seklinde ifade edilebilir.

147



Ogretmenlerin Okul Farkindaligi Algisi ile Ogretmen Diizeyindeki

Degiskenler Arasindaki iligkilerin Belirlenmesi

Arastirmanin altinci alt probleminin (Ogretmenlerin okul farkindahgi algisi
puanlari arasinda 6gretmenlere gore istatistiksel olarak manidar farklilik varsa, bu
farklilk hangi 6gretmen dizeyindeki degigkenlerden kaynaklanmaktadir?) ¢6zimu
icin tesadufi katsayili regresyon modeli olusturulmustur. Bu modelde Dlzey-1
degiskenleri yer almaktadir. Ogretmenlerin okul farkindah@ algisina iligkin
farkllasmanin hangi 6gretmen duizeyi (Duzey-1) degiskenler ile agiklandigini
ortaya koymak Uzere uygulanan bir modeldir. Analizin bu asamasinda Duzey-1
degiskenleri olarak ogretmenlerin egitim durumu, mevcut mudurleri ile ¢alisma
suresi (yil), mevcut okullarindaki ¢alisma suresi (yil), 6gretmenlik meslegindeki
toplam c¢alisma suresi (yil), cinsiyet, yas ve son 12 ay icerisinde katildiklari mesleki
gelisim etkinligi giin sayisinin 6gretmenlerin okul farkindahgi tGzerindeki dogrudan
etkisi incelenmigstir. Tesadufi katsayili regresyon modeli sonuglari asadida Tablo

29’da sunulmaktadir.

Tablo 29
Ogretmenlere lliskin Dediskenlerin Tesadiifi Katsayili Regresyon Modeli Sabit ve Tesadlifi Etki
Sonuglari
Sabit etki Katsayi SH t Orani sd p
Okullarin ortalamasi, yoo 4.340 .0371 116.950 68 <.001
Egitim durumu, y1o -0.098 .0063 -1.556 1278 120
Mudirle galisma siresi’, y20 -0.058 .0021 -2.681* 1278 .007
Mevcut okuldaki kidem®, y3o 0.004 .0053 0.750 1278 453
Toplam kidem’, y40 -0.003 .0078 -0.495 1278 .620
Cinsiyet, yso* -0.035 .0479 -0.737 1278 491
Yas’, veo 0.007 .0072 1.058 1278 .290
Mesleki gelisim giin sayisI’, y7o -0.001 .0032 -0.537 1278 591
Tesadilfi etki SE varyans sd X2 p
Bileseni
Okullarin ortalamasi, uy; 0.270 .07315 68 259.1817 <.001
Diizey 1 etkisi, rjj 0.707 .50050

*Grup ortalamaya dayali merkezilestirme yapiimigtir.

Egitim durumu: 6nlisans ve lisans = 0, lisansistl = 1, Cinsiyet: kadin = 0, erkek =1

Tablo 29da sunulan &6gretmen duzeyine iliskin degiskenlerin okul
farkindahgi algisi puani Uzerindeki etkisi analiz edildiginde, 6gretmenlerin mevcut
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muaddarleri ile calisma suresinin  6gretmenlerin  okul farkindaligi algisinda
ortalamada manidar sekilde etkili oldugu goézlenmistir (y» = -.058, SH = .00, p <
.01). Ogretmenlerin okul farkindaligi algisi ile mevcut okul midiri ile ¢alisma
sUresi arasinda ortalamada negatif yonllu bir iliski belirlenmistir. Buna gore,
ogretmenlerin mevcut okul muduard ile galisma suresindeki bir birimlik artig, okul

farkindahgi algilarinda ortalamada .058 puanlik bir azalmaya neden olmaktadir.

Modelde vyer alan Dulzey-1 degiskenlerinden &gretmenlerin egitim
durumunun (y = -.098, SH = .00, p > .05), mevcut okullarindaki gérev strelerinin
(yso = .004, SH = .00, p > .05), meslekteki gorev strelerinin (ys, = -.003, SH = .00, p
> .05), cinsiyetlerinin (yso = -.035, SH = .04, p > .05), yaslarinin (yeo = .007, SH =
.00, p > .05) ve son 12 ay icerisinde katildiklari mesleki gelisim etkinligi gin
sayisinin (y»o = -.001, SH = .00, p > .05) 6gretmenlerin okul farkindali§i algisi
Uzerinde ortalamada istatistiksel olarak manidar bir etkisinin olmadigi gézlenmigtir.
Bununla birlikte, modeldeki varyans degerleri incelendiginde olusan
varyansin/degisimin tesadufi etkisinin manidar oldugu saptanmistir (x2 = 259.1817,
sd = 68, p < .001). Ayni zamanda, manidar dizeyde varyansin mevcut model ile
halen acgiklanmamis oldugunu, bagska bir ifadeyle modele kalan varyansi

aciklamak Uzere degdisken eklenebilecegi de belirtilebilir.

Hiyerarsik lineer modelleme analizinin ilk basamaginda olusturulan tek
yonli ANOVA modelinde okul igi varyans bileseni .50241 olarak hesaplanmisti.
Tesadufi katsayili regresyon modelinde ise Diuzey-1 degiskenlerinin modelde yer
almasiyla birlikte okul igi varyans bilesen degeri .50050’ye gerilemistir. Bu

kapsamda;
Aciklanan varyans = [ANOVA modeli — Tesadfi katsayili model] / ANOVA modeli

=[.50241 - .50050] / .50241

.00191 /.50241
=.004

Duzey-1’de agiklanan varyans orani %0.4 olarak hesaplanmigtir. Modele eklenen
o6gretmen dizeyi dediskenlerden yalnizca ddretmenin mevcut okul mudurl ile
calisma suresinin manidar bir etkiye sahip oldugu belirlenmistir. Buna gore Duzey-
1’de agiklanan varyans orani tamamiyle 6gretmenin okul mudurla ile c¢alisma

suresi ile iligkilidir. Tablo 29°da okul ortalamasinin tesadufi etkisinin p < .001
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olmasi bu model tarafindan aciklanabilecek manidar dizeyde varyansin halen
bulundugunu, baska bir ifadeyle bu modele baska Dizey-1 degiskenlerinin

eklenmesine ihtiya¢ oldugunu gdstermektedir.

Ogretmenlerin Okul Farkindahg: Algisi ile Ogretmen Diizeyindeki ve Okul

Diizeyindeki Degiskenler Arasindaki iligkilerin Belirlenmesi

Arastirmanin yedinci alt probleminin (Ogretmenlerin okul farkindahgi ile
istatistiksel olarak manidar iligkisi saptanan 6gretmen ve okul duzeyindeki
degiskenlerin kompozisyonu okullar arasindaki okul farkindaligi farkinin ne
kadarini agiklamaktadir?) ¢ézimua igin sabit ve edim parametrelerinin ¢ikti oldugu
model kurulmustur. Bu asamaya kadar okullar arasi ve okul i¢i okul farkindaligi
varyansinl agiklamak Uzere arastirmanin Duzey-1 ve Duzey-2 degiskenleri ayri
modeller ile incelenmis ve arastirmanin bagiml degiskeni Uzerinde manidar etkisi
bulunan degiskenler saptanmistir. Ancak, incelenen degiskenlerin okul farkindaligi
Uzerindeki birbirinden bagimsiz etkilerinin yani sira birlikte etkilesimini incelemek
de olduk¢a dénemlidir. Ogretmenlerin okul farkindaligi (izerinde manidar etkisi
bulunan 6gdretmen ve okul dizeyindeki degiskenler ile kurulan sabit ve edim
parametrelerinin ¢ikti oldugu modele iligkin sabit ve tesadlfi etki sonuglari Tablo
30’da sunulmaktadir.

Tablo 30

Ogretmen ve Okula lliskin Degiskenlerin Sabit ve Egim Parametrelerinin Cikti Oldugu Modele
lliskin Sabit ve Tesadiifi Etki Sonuglar

Sabit etki Katsayi SH t Orani sd p
Okullarin ortalamasi, yoo 4.318 .0019 22.671 65 <.001
Diizey-1
Mudirle galigma sdresi, 10 -0.432 .0020 -2.148* 1284 .032
Diizey-2
Meslektaslara guiven, vyo2 0.205 .0869 2.359* 65 .021
Mudire gliven, yo3 0.492 .0518 9.491** 65 <.000
Ogrenci disiplini, yos 0.243 .0098 2470 65 .016
Tesadilfi etki SE varyans sd x? p
Bileseni
Okullarin ortalamasi, uo; 0.047 .00223 65 70.9860 .285
Dizey 1 etkisi, rjj 0.707 .50098

*p<.05 " p< .01
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Tablo 30 incelendiginde arastirmanin bagdimh degiskeni olan okul
farkindahgini hem 6gretmen dizeyinde hem de okul dizeyinde manidar sekilde
aclklayan degiskenler modele birlikte eklendiginde degiskenlerin timuntn bagimh
degisken Uzerindeki manidar etkisinin birlikte de devam ettigi belirlenmistir. Buna
gore, 6gretmenlerin mevcut okul maduru ile calisma suresinin d6gretmenlerin okul
farkindahgi algisi Gzerinde negatif bir etkisi gézlenmistir (v = -.432, SH = .00, p <
.05). Diger bir deyisle, 6gretmenlerin mevcut okul mudarleri ile galisma suresindeki
bir birimlik artig, 6gretmenlerin okul farkindahgina iliskin algisinda .432 degerinde
bir dusise neden olmaktadir. Modelde vyer alan diger degiskenlerden
meslektaglara guven ile 6gretmenlerin okul farkindahgi algisi arasinda pozitif ve
manidar bir etki mevcuttur (v, = .205, SH = .08, p < .05). Tablo 31 incelendiginde,
ogretmenlerin meslektaslarina givenindeki bir birimlik artisin okul farkindaligi
algilarinda .205 dederinde bir artis sagladigi goézlenmistir. Benzer sekilde,
o6gretmenlerin okul mudurune olan guveninin de okul farkindahigi Gzerinde manidar
etkisi bulunmaktadir (yo3 = .492, SH = .05, p <.001). Buna gore, 6gretmenlerin okul
muadurine hissettigi guven duygusunda bir birimlik artisin okul farkindaligi
algilarinda .492’lik bir artis sagladidi belirlenmistir. Bu dogrultuda, mudure glvenin
okul farkindaliginin glcli bir yordayicisi oldugu belirtilebilir. Son olarak, modelde
yer alan kolektif 6grenci disiplini yeterliginin de okul farkindaligi tzerinde manidar
etkisi saptanmistir (yos = .243, SH = .00, p < .05). Ogretmenlerin kolektif égrenci
disiplini yeterliginde gergeklesen bir birimlik artisin okul farkindaligi algisinda .243
degerinde bir artis sagladigi ifade edilebilir.

Tesadfi katsayih regresyon modelinde .07315 olan okul ortalamalarinin
varyans bilesen degeri, sabit ve edim katsayisinin ¢ikti oldugu modelde okul
dizeyinde manidar etkisinin oldugu tespit edilen meslektaslara guven, okul
mudurtine guven ve kolektif 6grenci disiplini yeterligi degiskenlerinin eklenmesiyle

.00223’e gerilemigtir. Bu kapsamda;
Aciklanan varyans = [TesadUfi katsayili model — Sabit ve egim katsayisinin ¢ikti
oldugu model] / Tesadufi katsayili model

=[.07315 - .00223] / .07315

.007092 /.007315

.969
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Dlzey-2'de agiklanan okullar arasi varyans oraninin %96.9 oldugu ve bunun
ogretmenlerin midurle ¢alisma suresi, meslektaslara ve mudure gliven ve kolektif

ogrenci disiplini yeterliginden kaynaklandigi belirtilebilir.

Ogretmen Goriislerine Dayali Olarak Miidiir Farkindaligi Puani En Yiiksek ve
En Dusiik Olan Okul Mudirlerinin Okul Farkindaligi Bilesenlerine iligkin

Goriislerinin Karsilastirmali incelenmesi

Arastirmanin nitel olarak tasarlanan ikinci asamasinda, birinci asamada
elde edilen nicel veriye dayall olarak katiimcilar belirlenmigtir. OFO’niin midr
farkindal@r boyutunda 6gretmen goruslerine gore aritmetik ortalamasi en ylksek
olan okul mudurleri ve aritmetik ortalamasi en dlguk olan okul muddarleri ile yari-
yapilandiriimig goérismeler gergeklestiriimigtir (Detaylar i¢in latfen ydntem
bolumunu inceleyiniz). Okul farkindaligi yapisini olugturan her bir bilesen (Hoy,
2003; Hoy, Gage ve Tarter, 2004) bir tema olarak ele alinmis (kuramsal tematik

analiz) ve analiz edilmigtir (Braun ve Clarke, 2006).

Analiz sonuglari sunulmadan 6nce katilimcilarin yer aldigi okullara iliskin
klguk ancak belirleyici bir ayrintinin paylasiimasi uygun goérulmustar. Farkindaligin
yuksek oldugu okullardan birisi hari¢ timd Ankara’nin en gelismis semtlerinde yer
almaktadir. Ote yandan, farkindaligin en disik oldugu okullar ise Ankara’nin
gbrece merkez ilgelerinin en uzak mahallelerinde, sosyo-ekonomik dizeyin

oldukga dusuk oldugu ve gégmenlerin yogun oldugu semtlerde bulunmaktadir.

Katilimcilara iligkin detaylar Tablo 4 ve Tablo 5’te yer almaktadir. Katilimci
okul mudurlerinden dusuk puanli olanlar “D” harfi ile, yiksek puanli olanlar ise “Y”
harfi ile gosterilmistir. Ornegin, 6gretmen goriglerine gére en yiksek ortalamaya
sahip olan okul mudura “Y-OM1” olarak ifade edilirken, en disuk ortalamaya sahip
okul mudurd “D-OM1” olarak kodlanmistir. Analiz sonuglari tema bashklarinin

altinda sunulmaktadir.

Hatalara ve basarisizliga odaklanma. Hoy (2003) ve Hoy, Gage ve Tarter
(2004), okul farkindahdinin ‘hatalara ve basarisizliga odaklanma’ bileseninin,
kicUik basarisizliklarin, hatalarin ve sorunlarin dahi okul ydnetimine rapor
edilmesini, hemen akabinde sorunun ve hatanin kaynagina inilerek analiz
edilmesini igerdigini belirtmektedir. Bu kapsamda, sorunlar ya da basarisizliklar

birer engelden ¢ok gelisim firsati olarak degerlendirilir. Bu dogrultuda, mevcut
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arastirma dahilinde gérisme yapilan okul mudurlerinin yanitlarinin analizi Tablo

31’de sunulmaktadir.

Tablo 31

Hatalara ve Basarisizliga Odaklanma Temasina lliskin Kategoriler

Ortalama Puani En Yuksek Okullar Ortalama Puani En Dusuk Okullar
n=6 n=6
Basarisizliktan ders ¢ikarma/ Veli velya 6dretmen ile temas kurma

basarisizligi inceleme
Kolektif bilincin gelistiriimesi/ Mudur yardimcilari ile istisare etme

desteklenmesi

Farkh bakis agilarina deger verme/ Sorun velya hatanin kaynagini anlamaya
paydaslari dinleme galisma
N=12

Tablo 31'den de izlenebilecedi gibi yuksek farkindalikh ve dusuk
farkindahkli olarak algilanan okullardaki muaduarlerin  gorugleri hatalara ve
basarisizliya odaklanma temasinda farklilasmaktadir. Ornegin, basarisizliktan

ders cikarma ve basarisizligi inceleme baslidi altinda Y-OM7’in ifadeleri sdyledir:

[...] Akademik olarak aylik yapilan testler ve analizler direkt bana gelir. Sinif
bazinda, égrenci bazinda, 6gretmen bazinda basarilari her ay takip eder,
hangi sinifta akademik basari disukse onlarla ilgili veli goérismelerini
ogretmenlerle beraber yapar, bir sonraki teste dgrencilerimin kazanimlari
nereye gelmis, nereden aldik, nereye geldik, agigi kapatabildik mi, bu
suregte 6gretmenle birlikte hareket ederim. Bu akademik olarak.. 6zellikle
egitim ve ogretim kismiyla ilgili... deneme sinavinda basarisiz olan
ogrenciler, geri donit kazanim testiyle hangi kazanimi elde edemediyse
onunla ilgili 6dev testi verilir. 15 gun zamani vardir, yapar getirir.

Yuksek farkindalikli bagka bir okuldan érnek ise su sekildedir:

[..] Kiguk bir 6rnek mesela.. bazi muaddr arkadaslar var, okul giris
kapisinda bekler, 6gretmen bir dakika, iki dakika ge¢ kaldiginda, onu
sorguya ¢eker. Bundan daha korkung bir sey olamaz.. Neden? Konuyla ilgili
baglantisini sdyliyorum, bu bir cezadir. Bu bir basarisizliktir.. Peki, ge¢
kalma nedenini 6nce bir 6grensen.. 6gretmenimizi bir davet etsen.. “Hocam
ge¢ kaldiniz endiselendik, acaba bizim sizinle ilgili yapabilecegimiz bir sey
var mi?” gibi [Y-OM3].

Y-OM6 ise yine basarisizliyi goz ardi etmedigini su sekilde ifade etmistir:
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[...] Diyelim ki, bir 6gretmen arkadasimizin dersiyle alakal basarida bir
disUs oldugunu gordim, 6gretmen de insan... karsinizdaki kisi de bir
insan.. 6gretmeni de motive etmek gerekiyor.. “Ogretmenim, gegen haftaki
denemede soyle bir olumsuzluk goérdim” bakin basarisizlik demiyorum..
“‘acaba bunda benim gézimden kagan bir sey mi oldu?” “siz de
incelemissinizdir mutlaka” derim... aslinda fark ettigimi gosteriyorum.. ama
Uslup ve dil farkli.. sonrasinda zaten ne yapilmasi gerekiyorsa konusuruz,
hallederiz..

Y-OM2 ise basarisizliklari birer tecribe olarak goérdugund ama yine de
nedenlerini inceledigini su ifadelerle belirtmigtir: “Hem &gretmenlerime, hem
6grencilerime hem de velilerime dogru kod gbndermeyi tercih ederim ben.
Basarisizliklarin aslinda Olgit olarak neye gbére basarisizlik oldugunu.. her
basarisizlik bir tecribedir. Bundan ders c¢ikarlmasi gerektigini dogru kodlarla

6grencilerime ve velilerime hatirlatirim.. olumsuz kod géndermem.”

Farkindaligin en diguk oldugu okullardan birisinde gérev yapmakta olan D-
OMB3, veli velya 6gretmen ile iletisime gegmeyi tercih ettiklerini belirtmektedir:

[...] Bizim okullarda dgrencilerimiz igin ¢ok basarili diyemeyiz tabii. Ama her

sinifta birka¢ ¢ocuk oluyor.. her sene 5-10 parlak 6grencimiz olur, bu

cocuklar ailelerinin  durumu olmasa da kendini gOsterir.. biz bu

ogrencilerimizde bir degisiklik gérdigumuz zaman ailesine ulasiriz ya da

sinif 6gretmenlerimiz brang 6gretmenleri ile konusur.. ya da o6grenci ile
gO6rusirdz.. bir derdi var mi anlamaya calisiriz..

Benzer sekilde, D-OM2 de bir 6grencide tespit ettikleri dugus ile ilgili
ogretmenlerle temas kurduklarina dedinmistir: “Bazen c¢ocuklari Rehberlik
Servisine de ybnlendiririz’. D-OM6 da d&grencilerdeki degisimi  sinif

ogretmenlerinin daha iyi tespit edebildiklerini belirtmigtir.

Farkindaligin yiksek oldugu okullarda ortaya cikan bir diger kategori ise
kolektif bilincin gelistiriimesi ve desteklenmesi olmustur. Bu kapsamda, Y-OM4’lin
ve Y-OM3’lUn 6gretmenlerle karsilikli gliven ve sayqi iliskisini vurguladigi ifadeleri:

[..] Ogretmen en cok seyden endise eder... Basarisiziginin yiziine

vurulmasindan... biz insanlari kotlulemekte cok ustayiz, ama onlar taltif

etmekte c¢ok gerideyiz. Ogretmene ben her zaman benim de o&gretmen

oldugumu hatirlatinm.. muddr degil.. onlar beni bir buyukleri gibi, bir
meslektas, bir arkadas olarak goérurler.. [Y-OM4]

[...] Insana degerli oldugunu hissettirirseniz, o insanlar sizi kirmaz ve hata
yapmamaya 6zen gosterir. Ogretmenimin birisi, 24 saat acgiktir telefonum

154



benim.. sabah erken saatte beni arnyor.. “Mudur bey, yol ¢ok koétu, kar
yagiyor, buzlanma var, biraz ge¢ kalacagim..” daha dersin baslamasina bir
saat var... “Hocam, bilgi verdiginiz i¢in tesekkir ederim, durumdan haberdar
oldum, acele etmeyin, sag salim okula gelinceye kadar ben égrencilerinizle
ilgileniyorum” dedim. Bunu abartmiyorum.. bu insan size hata yapmaz. Bu
insan rapor almaz, bu insan okul mudurini zora sokacak higcbir davranista
bulunmaz.. bu igin 6zl, insana saygidir [Y-OM3].

Y-OM17’in okulda 6gretmenler arasi kolektif bir bilincin olusmasina dikkat
cektigi ifadeler ise su sekildedir:
[...] Akademik olarak dedigim gibi artik oturttugumuz bir kaltar var... Yas
grubumuz (6gretmenlerin yas grubu) bizde genc¢ oldugu icin hepsi
birbirleriyle yarismiyor, hepsi birbirleriyle 6grenmeye calisiyor. ZUmrelerimle
diyorum ya, haftada bir guiin bir araya geliyorum. Dolayisiyla da bunu yarisa
donustirmemek gerekiyor. Bu zumrelerde yaptigimiz, olumlu uygulamalari
da sorunlari da paylasmak... Beraber 6grenmek gerekiyor. A kigisi yeni bir
konuda bir sey 6grenmig, B Kisisine yardimci olmuyor ise yalnizca kendini

yenilemis olur. Ama zumresi ile paylasirsa ¢ocuklar da kazanmis olur,
kendisi de kazanmis olur, birlikte kazanmis oluruz.

Farkindaligin dustik oldugu okullarda ise okul yoneticilerinin kendi
aralarinda sorunlari ¢dziime kavusturmaya calistiklari gézlenmistir. Ornegin, D-
OM1 bu noktada goruslerini su sekilde ifade etmistir:

[...] Bir sorun oldugunda, bir hata gérdigimuzde.. égrenci olsun, 6gretmen

de olabilir.. biz de olabiliriz, bazen biz de hata yapabiliyoruz.. 6ncelikle ben

bir ¢6zim bulmaya c¢alisirim, degilse mudur yardimcisi arkadaslar var, iki
tane. Onlar da ¢ok deneyimli arkadaslar, ne yapalim diye konusuruz. Kimle

ilgiliyse, mesela 6grenci mi? 6gretmenler arasi bir sey mi? yoksa veli mi?

Ona gobre baska arkadaslarin da goérusine basvurabilim bazen, neler
yapilabilir.

D-OM6, okuldaki diger yoneticiler ile gorus alisverisinde bulunmaya 6énem
verdigini  belirtirken, D-OM5 ise c¢Ozulemeyecek herhangi bir sorunla

karsgilagsmadigini belirtmistir.

Farkindaligin yiksek oldugu okullarda bu tema kapsaminda ortaya cikan
son kategori ise farkli bakis acilarina deger verme ve paydaslari dinleme olmustur.
Y-OMS5, vyalnizca okuldaki yoneticiler ve o6gdretmenler degil, dgrencilerin de
goruslerini 6nemsedigini su sekilde ifade etmistir:

[...] Bayrak téreninde hava sartlari misait oldugu zaman.. kigin pek musait
olmuyor malum.. bayrak tdéreninde benim konugsmamdan hemen Once
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ogrenciye s6z hakki tanirrm. Cikar, tum &grencilerimize velilerimize
ogretmenlerimize okulla ilgili yasadigi sorunu anlatir bu 6grenciler. Degerli
olduklarini hissederlerse, kurum aidiyet duygusu Ust seviyeye ¢ikar. Ama
siz onlara &grenci gozlyle bakarsaniz, onlarin ihtiyaglarini tespit
etmezseniz, 6grenci okula gelir ve gider, o kadar.

Y-OM1, bu kategoride goruslerini su sekilde ifade etmektedir:

[...] Once ben kendimi elestiriyor, kendimi sorguluyor, ne yapabilirimi film
baslamadan 6nce ben kendim sorguluyorum.. ben neyi yanhg yaptim?
diyebilmek.. ama benim canavar gibi de kadrom var.. bizim okulun kadrosu

35 ile 40 yas araliginda ¢ogu.. ben niye bu arkadaslarla isbirligi yapmayim?
Onlarla da konusuruz. Ben bunu énemsiyorum.

Farkindaligin disuk oldugu okullarda ise bu kapsamda sorun ve/ya hatanin
kaynagini anlamaya calisma kategorisi 6n plana g¢ikmaktadir. Ornegin, D-OM4
ogretmenlerle iligkilerinde onyargili olmadan herkesi dinlemeyi kendisine bir
prensip edindigini su sozlerle ifade etmistir:

[...] Ogretmenimiz geliyor, size bir olay aksettiriyor. Ama su var.. siz sadece

onun goéziunden olayi biliyorsunuz, hemen karar vermemelisiniz. O anda

baskalari da var miydi? Herkesi dinlemek lazim. Aslinda bu is, idarecilik
biraz da serinkanli olmak demek. Hemen karar vermemek, durup bir

dinlemek... Bakalim tam olarak ne olmus? Bagskalarinin da goéristnu almak,
ona gore tartmall.

D-OM2 de ¢ok benzer sekilde, herhangi bir sorun ile karsilastiginda hemen
bir yargiya varmaktan kacindigini, tim paydaslari dinlemenin en dogru yol

oldugunu ifade etmigtir.

Basitlestirmeye isteksizlik. Zaman icerisinde okullardaki uygulamalar ya
da karar alma sulrecglerinde daha c¢abuk hareket edebilmek amaciyla basite
indirgeme egilimi olabilmektedir. Ancak, okul ortaminda beklenmedik durumlarla
etkili sekilde basa cikabilmek ve kisa surede muidahale edebilme kabiliyetini
kaybetmemek igin Dbasitlestirmeye isteksiz olmak gerekir. Boylelikle, yeni
yaklagimlara ve farkli ¢dézim yollarina agik olunabilir, dolayisiyla okulun tim
paydaslarini temsil eden ve farkli goruglerden de yararlanilarak karar verme sureci
gerceklestirilebilir. Kisaca 6zetlenen bu tema kapsaminda, gorisme yapilan okul

mudurlerinin yanitlarina iligkin analizler Tablo 32’de yer almaktadir.
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Tablo 32

Basitlestirmeye Isteksizlik Temasina lliskin Kategoriler

Ortalama Puani En Yiksek Okullar Ortalama Puani En Dustk Okullar
n=6 n==6
Zaman ayirma ve dinleme Mevzuata uygun hareket etme
(iletisimi guglendirme) iletisimi gliclendirme

Paydaslari dahil etme

Alternatifleri dikkate alma

N=12

Tablo 32’den takip edilebilecegi gibi yuksek farkindalikli ve dusuk
farkindalikli okullardaki okul mudurlerinin gorusleri kismen farklilik géstermektedir.
Yuksek farkindalikli okullarda basitlestirmeye isteksizlik temasi altinda zaman
ayirma ve dinleme, paydaslari dahil etme, iletisimi glclendirme ve alternatifleri
dikkate alma kategorileri 6n plandayken, farkindaligin disik okullarda mevzuatin

geregini yerine getirme ve iletisim kategorileri dikkat cekmektedir.

Farkindaligin ylksek oldugu okullardan birisinde gorev yapmakta olan Y-
OMS5 zaman ayirma ve dinlemenin énemine isaret etmektedir: “Biz Tirk toplumu
olarak ¢ok ényargiliyiz ve hazir cevabiz. Ekip arkadaslarimla (mdddir yardimcilari)
biz, ortak kurallmiz su... ‘kim gelirse, énce onu dinleyeceksin, sonuna kadar’...
Sonra, farkli diigtincelerden, gériigslerden de olsa saygi duyacaksin...”. Benzer
sekilde, Y-OM2 de karsilikli iletisime dikkat cekmistir: “Kisaca bireyin beklentilerine
gore siz ihtiyaglari karsilarsaniz sorun tegkil etmez. Bu da ¢atismaya neden olmaz.

Once dinleyeceksiniz, birbirinizi anlayacaksiniz.”

Farkindaligin yiksek oldugu okullarda 6ne c¢ikan bir diger kategori ise
okulun tim paydaslarinin olabildigince karar surecine dahil edilmesi olmustur.
Ornegin, Y-OM4 bu kapsamda gorislerini su sekilde ifade etmistir:

[...] Bir de hicbir okulda olmayan bir seyi yapiyorum, daha dnce demokrasi
egitimi kapsaminda... biliyorsunuz 6grenci meclisleri su anda fes edildi...
fakat ben bunu gayri resmi olarak devam ettiriyorum. Her subeden bir
temsilci 6grenci her ayin son haftasi toplanir, okulla ilgili sorunlari gérusdr...
bir sonraki ay toplantiya beni davet ederler, aldiklari kararlarin hangileri
gerceklestiriimis ya da gordikleri sorunlarin hangileri ¢6zulmus, bizzat bana
hesap sorarlar.
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Y-OM6 da benzer sekilde daha verimli bir calisma ortami icin 6gretmenlerin
goruslerini dzellikle de kendilerini etkileyecek slreglerde mutlaka aldigini, ¢6zim
odakh olmanin karsilikli given duygusuna katki saglayacagini su ifadelerle dile

getirmistir:

[..] Ben ndbetten o6rnek vereyim mesela... sene basinda ben
ogretmenlerime 6zel durumlari varsa mudir yardimcima iletmelerini
isterim.. gocugu vardir, yliksek lisans yapiyordur, uzak yerden geliyordur..
bununla ilgili eger 6zel durumu varsa ndbet programi yapilirken mudar
yardimcim o isteklerin oldugu yeri kapatir ve ders programini ve noébetleri
ona gore dagitir.. onun haricinde ydnetmelikte zaten Ogretmenin bos
guniune ndbet gorevi verilir der.. ben de ndbetlerini derslerinin en az oldugu
gune veririm.. o6gretmenlerimin de bir ginund gayri resmi olarak bos
birakmaya calisinm. Yani kisaca siz 0Ogretmensiniz, nasil bir ders
programinizin, nasil bir ndbetinizin olmasini, nasil bir ortaminizin olmasini
istiyorsaniz, ona gore ya da beklentilerine goére ndbetini ayarlarim. Sorun
degil de ¢6zim ile yaklasmak 6nemli. Hem programlarina kendileri karar
verince sonrasinda degisiklik talebi de pek olmuyor.

Farkindaligin dusik oldugu okullardan D-OMS ve D-OM1 ise okul ile ilgili
olarak karar alma sulrecinde ilgili mevzuata 6nem verdiklerini, ydnetsel is ve
isleyiste mevzuati dikkate aldiklarini belirtmiglerdir. D-OM5’in ifadeleri asagdidaki
gibidir:

[...] Bir disiplin mevzusu oldugunda... yapilacaklar bellidir, siz tabii ki bir

idareci olarak dahil olmazsiniz, ilgili kurulu olusturur ya da neyse.. gereginin

yapilmasini sadlarsiniz. Boyle bir durum da zaten sizin goéreviniz de,

rolintz de bellidir. Burada ekstra yapabileceginiz bir sey yoktur.. gerek de
yoktur.

D-OM3 de okuldaki yonetim sureclerinde daha gok mevzuatin gerekliliklerini
yerine getirmeye caligtiklarini, ancak ihtiya¢ duyduklarinda diger paydaslarin da
goruslerine bagvurduklarini ifade etmigtir. Bu noktada, farkindaligin dusik oldugu
okullarda da yonetim ile 6gretmenler arasinda iletisimi destekleme ve glglendirme
yoninde gabalar oldugu belirlenmistir. Ornegin, D-OM4 ve D-OM6 kodlu okul
maddarlerinin gorugleri su sekildedir:

[...] Sonugta siz bir okul yonetiyorsunuz, burada tek basiniza degilsiniz..

bazen dyle oluyor ki 6gretmenler sizden daha ¢ok sey goérmus ya da

tecrlibe etmis oluyor.. bundan yararlanmak sizin isiniz. Cok samimi

sdyluyorum, bundan hi¢ rahatsiz olmam, ogretmen arkadaslarin da
fikirlerini, gorugslerini dinlerim. Her seyi siz bilemezsiniz, 6gretmen
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arkadaglarin iginde de kendini gelistirenler var. Onemli olan kimi
dinleyeceginizi iyi bilmek.. [D-OM4]

[...] Ogretmenler ile belli bir diizeyde iligkilerinizi stirdirmelisiniz. Onlarin
destegi olmadan, onlari ikna etmeden istediklerinizi gerceklestirmeniz ¢ok
zor.. siz bu insanlarla birlikte ¢alisiyorsunuz.. Bunun igin de, iki taraf da
birbirini anlayacak, glivenecek.. Siz kars! taraftan bir tehdit hissederseniz
ona yakinlik duyar misiniz? Duymazsiniz.. aksine karsisinda durursunuz..
hem 6gretmenler hem velilerin sdylediklerine kulak verirseniz ihtiyaglari da
dogru tespit edersiniz, algilarsiniz [D-OM6]

Son olarak, farkindaligin yiksek oldugu okullarda farkli paydaslardan gelen
alternatifleri dikkate alma ve farkl fikirlere de deder verme kategorisi 6ne
cikmaktadir. Bu baglamda, Y-OM2'nin ifadeleri su sekildedir:

[...] Bulundugum pozisyonda taraf asla olmayacaksin.. eder bir tarafi

tutarsan, tarafini belli etmis olursun ve bu da insanlar arasinda guvensizlige

neden olur, adaletsizlige neden olur, esitsizlie neden olur. Sizi ben zorla
kendi duaslinceme gore duslinmeye zorlayamam. Benim bakis agimla sizin

bakis aciniz ayni olmak zorunda dedil.. Sizin bakis aciniz da degerli
o6gretmenim..

Benzer sekilde, Y-OM6 da farkh bakis acilarinin 6nemli oldugunu
vurgulamaktadir: “Bireyler farkli, duyqular farkli, beklentiler farkli.. bu cizgide
benim sbéyleyecegim... dinleyeceksiniz..” Son olarak, Y-OM3 &gretmenler kadar
ogrencilerin digunce ve Onerilerinin de yeni yaklasimlar ve ¢6zum yollari
sunabilecegini ifade etmistir:

[...] Ben 6gle ara zili galdi§i zaman, ¢odu zaman o6grencilerin katinda ve

bahgede onlarla ne yapabiliriz, sorunlar ne, bazen futbol oynarim hava

glzelse, bazen kosarim, bazen onlarin sandviginden alirm.. ve hig
cekinmeden &grencim sorununu dogrudan bana soyler. SdOyle olsun
o6gretmenim der.. Bu kap! her zaman acik.. ya da muadur yardimcima gider

soyler.. bir de kurum kultiri ¢ok 6nemli.. siz kurum kdltirinG guzelce
olusturmus iseniz hi¢ gekinmeyin..

Ozetle, farkindaligin yiksek ve disik oldugu kurumlarin dinemikleri

basitlestirmeye isteksizlik temasi altinda farklilagmaktadir.

Egitim-6gretim uygulamalarina duyarliik. Okul farkindaliginin
bilesenlerinden egitim-6gretim uygulamalarina duyarlihk temasi bir 0Onceki
basitlestirmeye isteksizlik temasi ile ortismektedir. Bu tema daha c¢ok egitim-

ogretim ile ilgili uygulama ve faaliyetlerin olmasi gerektigi gibi isleyip islemediginin
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surekli olarak kontrol edilmesi ve izlenmesini kapsar. Ancak, burada bahsigecen
kontrol ve takip siki kurallar araciligiyla degil, okul personeli ile okul madura ve
yoneticileri arasindaki etkili iletisime dayanir. Bu kapsamda, goérisme
gerceklestirilen okul muduarlerinin gorusleri karsilastirmali olarak Tablo 33’te
sunulmaktadir.

Tablo 33

Egitim-Ogretim Uygulamalarina Duyarlilik Temasina lliskin Kategoriler

Ortalama Puani En Yiksek Okullar Ortalama Puani En Dustk Okullar
n=6 n==6
Egitim-6gretimin kesintiye ugramamasi Basarilarin gérinar kilinmasi/
Basarilarin gorinadr kilinmasi/ Odiillendiriimesi
odullendirilmesi is yiUki
Mesleki gelisimin desteklenmesi Okul kosullari
Uygulama ve faaliyetleri etkin kontrol, Gogmen ogrenciler

takip ve izleme

N=12

Tablo 33’te sunuldudu (zere egitim-6gretim uygulamalarina duyarhlik
temasi altinda farkindaligin yuksek oldugu okullarda egitim-6gretimin kesintiye
ugramamasl, Ogretmen ve oOgrencilerin basarilarinin goérandr kilinmasi ve
odullendiriimesi, 6gretmenlerin mesleki gelisiminin desteklenmesi ve egitim-
ogretim uygulama ve faaliyetlerinin etkin kontroli, takibi ve izlenmesi 6ne ¢ikarken,
farkindah@in duguk oldugu okullarda basarilarin géranar kilinmasi ve
odullendirilmesi, okul muaddrlerinin ig yukld, Odrenci sayisi, 1sinma, egitim
materyallerinin sinirlihgi gibi okul kosullari ve gé¢gmen dgdrencilerle ilgili konular dne

¢ikan kategoriler olmustur.

Farkindaligin yUksek oldugu okullarda dikkati ¢eken ilk nokta okul
yoneticilerinin egitim-6gretimin aksamamasina 6zen gostermeleri olmustur. Bu
konuda Y-OM4’(in ifadeleri su sekildedir:

[...] Soyle bir sistem kurduk, sekiz tane matematik 6gretmenim varsa kisisel
gelisimle, mesleki gelisimle ilgili miracaat edecekse, yillik ¢alisma plani
takvimine gore birer hafta onlara veriyorum. Sirayla gidiyorlar egitimlere.. A
ogretmeni gittiyse hep A 6gretmeni hizmeticine katiimiyor. B 6gretmeni de
bir sonrakine katihyor. Onu da soyle yapiyoruz.. 6gretmen egitimdeyken
dersi bos gegmiyor, zimreden arkadas! giriyor, dersleri paylastiriyoruz. Bir
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sonraki seferde de bu 6gretmenimiz egitime giden zimresi yerine derse
giriyor.. o6grenciler de Ogretmenler de magdur olmuyor, bu sistemi
isletiyoruz, sorun yasamiyoruz..

Y-OM5 de okul igerisindeki uygulamalarin timunun bilgisi dahilinde
gergeklestigini ve egditim-6gretimin kesintiye ugramamasina azami dikkat ettigini
belitmistir: “Akademik ve sosyal anlamda egitim-6gretim asamasindaki
uygulamalarin her birinden haberdarim. Ders zamani bile okul iginde gezerim,
koridorda gezerim.. ¢ok severim... bos ders olmaz bizde mesela, ¢ok dikkat
ederim. Ya da hi¢ degilse ben girerim derse, gbreviendirecek 6gretmenimi

bulamadiysam.”

Farkindaligin hem yuksek oldugu hem de disik oldudu okullarda 6ne ¢ikan
kategorilerden birisi de 06gretmenlerin ve &grencilerin basarilarinin  goérinar
kilinmasi ve ddullendirilmesi olmustur. Bu kategoride, farkindaligin yuksek oldugu
okullardan Y-OMG6, bir 6gretmenin katildigi hizmetici egitimden edindigi bilgiler ile
actigi atdlye calismasini hem diger 6gretmenlere 6rnek géstermek hem de atdlyen

hakkinda égrencileri bilgilendirmek adina yaptiklarini su sozlerle ifade etmektedir:

[...] Ogretmenimiz mesela kodlama egitimine katilmisti, burada edindigi
bilgiler ve deneyimlerle bir atdlye kurdu.. bu robotik kodlamayla ilgili
atélyemizi gecen hafta actik.. ben térenden 6nce o6gretmenimize s6z
verdim, hem atdlyede ne var ne vyapilacak bunu anlattt hem de
o6gretmenimizi onurlandirmis olduk.. veliler de goérdi.. 6gretmen arkadaslar
da..

Y-OM1 ise akademik ya da sosyal etkinliklerde elde edilen basarilari daima
okulun huzurunda paylastigini belirtirken, 6gretmen ve 6grencileri motive etmenin

onemine inandigini su sozlerle ifade etmistir:

[...] Yaklagik bir ay dnce kiz hentbol takimimiz Turkiye finaline gitti. 16 takim
gitti Turkiye genelinden. Cocuklarimi ugurlarken sdyle sdyledim, bunlar kiz
cocuklari.. ‘cocuklar sizden tek bir sey istiyorum, oraya gidip eglenmenizi..’
Sonug? Cocuklar gelirken yari finale kaldilar. Bir buguk ay sonra yari final
icin Turkiye finallerine gidecekler.. bu ¢cocuklar geldiginde tabii ki kutladik ve
torenlerimizde c¢ocuklarimizin basarilarini  anlattik.. Peki ben sodyle
yapsaydim? ‘Biz o kadar masraf ediyoruz, sizi Turkiye finallerine
gonderiyoruz, sakin kupayl almadan, yari finale c¢ikmadan gelmeyin
desem..” ¢ocuklar derece yapamadan elenip gelecekler.. motivasyonu iyi
ayarlamak gerekiyor.. 6grenciyi motive etmek gerekiyor..

161



Farkindaligin duasik oldugu okullarda da benzer sekilde 6gretmen ve
6grenci basarilar paylasilarak okul personeli ve tim paydaslar motive edilmeye
calisilimaktadir. Ornegin, D-OM4 sosyal bir etkinlikteki basarisi nedeniyle nasil bir
kutlama vyaptiklarini su sekilde aciklamistir: “Bizim o6grencimiz ilce satrang
turnuvasinda 2. oldu.. (stelik 6grencimiz Suriyeli.. tabii bize haber verdiler, bizde
burada ders zili ¢alar calmaz anons yaptik.. ilcede filanca 6grencimiz 2. oldu diye..
o teneffiis boyunca hep sarkilar galdik hoparilérierden..” D-OM3 ve D-OM6 da
okullarindaki 6gretmen ve o&grencilerin akademik ya da sosyal alanlardaki
basarilarindan dolayl her zaman takdir edildiklerini, okulun butg¢esi dogrultusunda
odullendirildiklerini ve okuldaki diger 6grencilere vel/ya ogretmenlere 6rnek

gosterilerek motive edildiklerini ifade etmiglerdir.

Farkindaligin yiksek oldugu okullarda &gretmenler mesleki agidan
desteklenmekte ve hizmetici editimlere katilarak kendilerini profesyonel anlamda
gelistirmeleri tesvik edilmektedir. Bu baglamda, Y-OM2 ve Y-OM7’in ifadeleri su
sekildedir:

[..] Ogretim konusunda.. hizmetigi egitimlerle.. ben &gretmenlerimin
hizmetigine katilarak kendilerini yenilemesinden son derece mutluyum. Bazi
muaduar arkadaglar 6gretmen arkadaslarin hizmetici egitimlerine gittiklerinde
derslerin bos gegeceginden endiseli olduklari i¢in sicak bakmazlar. Ben tam
tersi.. Ogretmenlerin hizmeti¢i egitimlere katilmalarini  énemsiyorum.
Dolayisiyla da her bir hizmetici egitimde farkh bir bakig acisi ve
meslekleriyle ilgili, branslariyla ilgili yeni bilgilerle donaniyor oluyorlar.. [Y-
OM2]

[...] Egitimler hususunda da birka¢c cumle sdylemek isterim.. genc¢ bir
kadrom var.. yenilige acik, dolayisiyla da bu insanlarin mesleki gelisim
ihtiyaclar var.. ama énce siz kendinizi de yenileyeceksiniz.. Ogretmenim bir
egitime katilmak istemigtir, kosullari saglariz, 6gretmenimizi gondeririz..
Ogretmenlerim kendilerini gelistirip yeni seyler égrenecekler ki biz de okul
olarak gelisecegiz. Zaten yonetmelikte 60 saate kadar hizmetici egitim
zorunlulugu var, gitmek zorundalar. Bu, yaz tatilinde olur, dénem basinda
ya da sonunda olur.. [Y-OM1]

Farkindaligin dusik oldugu okullarda egitim-6gretim uygulamalarina
duyarlilik temasi altinda okul midirleri siklikla is yogunluguna deginmislerdir. is
yukd nedeniyle okulda gergeklestirilen egitim-6gretim uygulamalarini takip etmek
icin yeterince zaman ayiramadiklarindan bahsetmiglerdir. Bu konuda, D-OM2

“Benim bir mdddr yardimcim var, normalde su an yaptiklarimi middir yardimcisinin
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yapmasi gerekirdi ama hala gbnderilmedi.. haliyle biz idari islerle ugragiyoruz,
egitim-6gretimi 6gretmenlere emanet ettik acikcasi.. simdilik diyelim..” derken, D-
OMS5 de is yuki ve yogunluguna iligkin su ifadeleri kullanmistir:
[...] Eminim bunu diger mudurler de bahsetmigtir.. bizim gorevlerimiz
azalmadigdi gibi ginden glne daha da artiyor.. bir de su var, bizim okulun
tali iglerinden egitim-6gretim gorevlerimize gelemiyoruz bile.. ben uzun
zamandir bir derse girip de bir dgretmenimi izleyebilmis degilim.. bunu

Uzulerek soyliyorum, sunu da yapalim, bunu da halledelim derken bir
bakmigsiniz kocaman dénem gegivermis..

Bununla birlikte, farkindahgin distk oldugu okullarda gorev yapmakta olan
okul mudurlerinin egitim-6gretim uygulamalarini etkiledigini ifade ettikleri bir diger
etmen ise okullarin kosullari olmustur. Okullarda egitim-6gretim faaliyetlerinin ve
uygulamalarinin etkin bir sekilde ydratilmesi igin ihtiyaglar olan egitim
materyallerinin sinirli olmasi, 1Isinma, ses, diger donanim vb. alt yapi ve okul binasi
ile ilgili sorunlar, siniflarin gérece kalabalik olmasi gibi etmenlerin de planlarini ve
uygulamalarini olumsuz yonde etkilediklerini belirtmiglerdir. D-OM5, siniflarin
kalabalik oluguna deginmis ve bazi siniflarda mevcudun dersi oldukga etkiledigini
ifade etmigtir:

[...] Sinifin 20 kisi olmasi var, 40 kisi olmasi var. Gégmenlerle de birlikte

bizim sinif mevcutlari ¢ok artti.. Kayit déneminde artik kabul etmiyoruz

deme gibi bir sansimiz yok ne yazik ki.. Bir de yil i¢cinde nakil vs derken
gelenler de var. Ogretmenler de kontroli saglamakta zorlaniyor haliyle, ama

onlar da bir sekilde alisti.. Okulu.. siz de goérduniz iste.. Derslik sayimiz
artmadan 6grenci sayimiz artinca boyle oldu..

Farkindaligin dusik oldugu okullarda 6ne cikan son kategori ise Ozelde
Suriyeli genelde gégmen 6grenciler olmustur. Bu arastirma kapsaminda 6gretmen
goérlgleri  dogrultusunda belirlenen  farkindaligin  disuk oldugu okullar
incelendiginde tGmudnin (n= 6) gé¢gmen yogunlugunun fazla oldugu semtlerde yer
aldig1 belirlenmigtir. Dolayisiyla, farkindahgin dusuk oldugu okullarda go¢gmen
ogrencilerin Turkge’'ye hakim olmamalarindan kaynakli ya da hazirbulunusluk
dizeylerinin disuk olmasindan kaynakl sorunlarla karsilagildig ifade edilmistir.
Ornegin, D-OM1 ve D-OM4 &zellikle dil sorununa deginmis ve dil nedeniyle
ogrencilerin akademik basarilarinin da dusuk olabildigine isaret etmiglerdir. Ancak,
okul muadurleri dil nedeniyle zorluk yasayan &grencileri ilgili kurslara

yonlendirdiklerini ifade etmiglerdir.
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Son olarak ise farkindaligin yuksek oldugu okullarda egitim-6gretim
uygulamalarinin ve faaliyetlerinin etkin bir sekilde kontrol edilmesi, takibi ve
izlenmesi kategorisi ele alinmistir. Farkindaligin yuksek oldugu okullarda gorev
yapan okul muduirleri ile yapilan gorismelerde siklikla egitim-6gretim faaliyetlerini
detayl sekilde kontrol edip izledikleri belirlenmistir. Ornegin, Y-OM3 bu konuda su
ifadeleri kullanmigtir:

[...] Egitim-6gretim faaliyetlerinde hedeflediklerimiz, gergeklestirdiklerimiz,

gerceklestiremediklerimiz.. Aylik olarak zimre toplantisi yaparim. Zimre

ogretmenlerimizle bir araya gelir, onlarla hedeflerimizi gézden gegiririz,
gergeklestirdiklerimiz.. gerceklestiremediklerimiz.. sene basinda

Ogretmenler Kurulu’'nda aldigimiz kararlari, bizzat zimre bazinda gorus

alirm.  Neler planladik, hangilerini  gerceklestirdik,  hangilerini

gerceklestiremedik. ~ Gergeklestrememe  sebeplerimizi  batin ~ zimre
arkadaslarimizla sene sonu Ogretmenler Toplantisi’'nda goértsuriz ve yeni

egitim-6gretim yilinda tedbirlerimizi sunariz. Bu kagit Gzerinde degil.. ciddi
ciddi kafa yorariz..

Y-OM6 ise o6grencilerin akademik performansini kendisinin takip etmesinin
yani sira ogrenci velilerinin de kisa sure icerisinde bu konuda bilgilendirildigini
ifade etmistir: “Diger bir husus, bizde haftallk deneme sinavi olur, deneme
sinavinda c¢ocugun notu direkt veliye gider, cep telefonundaki karekod
uygulamayla sinav bittigi andan itibaren 6gretmen karekod uygulamasiyla sinav
kagidini okutur, égrenciye ve veliye gider. Sonra okulun tamaminin ¢iktilari bana
da gelir.” Son olarak ise Y-OM4 okuldaki sportif ve sosyal faaliyetlerin takibini nasil
yaptigindan su sekilde bahsetmistir:

[...] Sportif olarak, sosyal etkinlikler olarak, malumumuz Uzerine 6gretmen

zaten bir aktivite yapacaksa yonetmelik geregi 6nce kurum mudurinden izin

almak zorunda. Dolayisiyla da bu asamada sosyal etkinliklerin her birinden
haberdar olmak zorundayim. Bunu yaparken de haberdar oluyorum derken
iki tane mudur yardimcim var, gorev tanimlari birisi personel ve 06zlik
haklari-maaslar, digeri de sosyal etkinlikler ve 6grenci isleri.. bdylece yuk
uzerinden kalkiyor. Onlarla beraber biz okulda ne oldugunu d6greniyoruz,
planliyoruz.. mudur yardimcilarim bu tur aktivitelerde haftanin ilk ve son is

gunu haftalik olarak hangi aktiviteler yapilmis ve kimlere hangi aktivite igin
izin vermissek bana bilgi notu sunarlar..

Sonug olarak farkindah@in distk oldugu ve ylksek oldugu okullarin okulda

gergeklestiriien  egitim-6gretim  uygulamalarina yaklasim acgisindan  farkl

anlayiglara sahip oldugu belirtilebilir.
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Zorluklari agmaya baglhilik. Okul farkindaliginin zorluklari agsmaya baglilik
bileseni, beklenmedik durumlara karsl teyakkuzda olmayi, krizle basa cikabilmeyi
ve krizi atlattiktan sonra kisa slre igerisinde krizden dnceki duruma ddénmeyi
saglayacak kapasiteye sahip olmayi gerektirir. Okulda karsilagilan zorluklari kolay
asabilmek ve sorunlar kargisinda direngli olabilmek okul personelinin birbirini iyi
tanimasi, birbirlerinin kapasitelerinin farkinda olmasini, seffaf bilgi paylasimini ve
birlikte hareket edebilmeyi gerektirir. Mevcut arastirma kapsaminda goérisme
gergeklestirilien okul madarlerinin zorluklari agmaya baglilik temasi kapsamindaki
gorusleri bu dogrultuda Tablo 34’te sunulmaktadir.

Tablo 34
Zorluklari Asmaya Badlilik Temasina lliskin Kategoriler

Ortalama Puani En Yiksek Okullar Ortalama Puani En Dustk Okullar
n==6 n==6
Coziim odakhilik iletigim
Orgiitsel giiven isbirligi
Kolektif yeterlik
Etkili iletisim
N=12

Tablo 34’ten izlenebilecegi gibi farkindaligin ylksek oldugu okullarda
zorluklari asmaya baghlik temasinda ¢6zum odaklihk, orgutsel guven, kolektif
yeterlik ve etkili iletisim kategorileri dikkat ¢ekerken, farkindaligin disik oldugu
okullarda iletisim ve igbirligi kategorileri 6n plana ¢ikmaktadir. Zorluklari agmaya
baglilik temasi kapsaminda hem farkindaligin yiksek oldugu hem de farkindaligin

disik oldugu okullarda gérece benzer kategoriler ortaya ¢ikmistir denilebilir.

Farkindaligin ylUksek oldugu okullarda ortaya c¢ikan ilk kategori ¢d6zim
odakllik olmustur. Bu kapsamda, Y-OM5’in ifadeleri su sekildedir:

[...] Diyelim ki iki 6grenci arasinda bir sey oldu, biz ilk olarak sorunu burada
¢cdzmeye gayret ederiz.. bizi asan ya da velinin hakikaten bilmesi gereken
bir seyse o zaman bilgi veririz.. ¢inkl velinin de dahil olmasi isi daha
cetrefilli hale getirebilir.. biz daha ¢ok sdyle bir olay oldu, biz de sdyle yaptik
gibi sonrasinda bilgi vermeyi uygun goriyoruz, daha etkili oluyor.
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Y-OM1 de konuya akademik agidan yaklasarak basarisiz olan 6grenciden
bir sonu¢ alinacaya kadar ya da olumlu yonde bir degisim gbdzlenene kadar takip

ettigini su sozlerle dile getirmistir:

[...] Genel uygulamada aylik denemede yalnizca ¢ocuk o anda hangi
dersten hangi brans bazinda soru geldiyse onun dederlendirmesi yapiliyor..
fakat bu yeterli degil, biz bir yildir bunu uyguluyoruz, ¢ocuk kazanimi
kazanmis mi? tamam basarisiz oldu, e bu cocuk bu kazanimi nasil
kazanacak? Dolayisiyla da bu 6grencilerin analizleri bende oldugu igin ve
sinif 6gretmeninde de oldugu icin kazanim testiyle beraber destekleme ve
yetistirme kursuyla cocuklarimiz 15:20den sonra destekleme-yetistirme
kursuna kaliyor. Ogretmenimiz o kazanim dogrultusunda hangi konu
eksikse aynen kaynastirma ogrencilerine uyguladigr gibi bireysellestiriimis
ogretim  programi  gibi.. &grenciyle birebir ilgileniyor. Ogrencinin
arkadagslarindan geride kalmasina miusaade etmiyoruz, kendisi de istekliyse
tabii.

Farkindaligin yuksek oldugu okullarda ortaya c¢ikan bir diger baslk 6rgutsel
guvendir. Bu okullardaki okul mudurleri siklikla okuldaki gliven atmosferinin ve
karsilikli guvenin kargilagilan sorunlarin Ustesinden gelme noktasinda oldukca
onemli olduguna isaret etmislerdir. Bu kapsamda, Y-OM2'nin ifadesi “Bu bir ekip
isi. Siz organizatérstiniiz, problemleri glizellikleri birinci kanaldan y6neten kigisiniz.
Ogretmenlerinizin giivenini kazanamamissaniz pek bir sey basaramazsiniz’
seklindedir. Y-OM4 ise “Benim okulumda seffaf, giivene dayali bir iliski s6z
konusudur. Bu ctimlemin noktasina kadar arkasindayim” seklinde okulda guveni
tesis ettiklerini ifade etmistir. Y-OM®6 ise glvenin, karsilikl iletisimin ve Uslubun
onemini vurgulamaktadir:

[..] Ogretmenlerime hareket alani taniyorum.. Ogretmenlerin “midur

bizden”, “mudur bizimle beraber” bu glveni veriyorsunuz. O guveni

verdikten sonra da zaten basari kendiliginden geliyor. Oturup siz
programladiginizda sunu sdyle yap, bunu bdyle yap dediginizde 6gretmen

sunu soyliyor, “emreden mudur’... ama siz onlara biraktiginiz zaman..
“‘mudur bizimle beraber..” diyorlar.

Y-OM1, glven iligkisinin etkili yonetim ve kuguk sorunlara daha kisa sure

icerisinde mudahale edebilmek agisindan énemli oldugunu ifade etmektedir:

[...] Ogretmenlerim bana her seyi anlatabilir, hic cekinmeden.. hata yapmis
dahi olsa. Bakin mesela mudur yardimcim din ben bir gérev vermistim
kendisine o gorevi aksatmis ve bunu geldi bana “mudurim 6zur dilerim..
sizin vermis oldugunuz goérevi ben su nedenden dolayr yapamadim..”
guven.. bir kurumda saglamasi ¢ok zor bir sey.. nasil sGyleyeyim.. hani
maske takmayacak idareci.. seffaf olacak.. A sahsina kargi gulimseyerek
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gunaydin diyorsa B kigisine karsi kendisiyle bir problem yasadiysa bagka bir
maske takip da gormemezlikten gelemez. Cunku siz devleti temsil
ediyorsunuz. Devletin sefkatini herkese esit bir sekilde gostermek
zorundasiniz. Bu 6gretmene de, 6grenciye de..

Farkindaligin dusuk oldugu okullarda ise bazi okul mudurleri okul personeli
ile etkili iletisim kurdugunu ifade ederken, bazilari okulda iletisimin ve bundan
kaynakli giiven iliskisinin kurulamadigina deginmislerdir. Ornegin D-OM2 bir okul
muadarinun yoneticilik becerileri kadar iletisim becerisinin de gelismis olmasi
gerektigini ifade etmistir. Benzer sekilde, D-OM5 de 6gretmenler ile glivene dayall
bir iliskinin kurulmasi gerektigini, bunun ancak karsilikli ve agik iletisime dayall
gelisebilecegini sdylemistir. D-OM3 ise daha onceki tecribelerden dolayr okul

personelinin iletisimde sorunlar yasayabildigini su s6zlerle dile getirmigtir:

[...] Siz buraya geliyorsunuz ama sizden 6nce birgok sey yasanmis oluyor.
Bazi dgretmenler kavgall.. ya da daha dnceki mudurle sorun yasadidi igin
size de yaklagsmiyor.. mesafeli davraniyor, bunlari kendimi éne ¢ikarmak
icin sd@ylemiyorum, bunlar olabiliyor yani.. bdyle bir ortamda siz idareci
olarak zorlanabiliyorsunuz.. bir de turlu turld insan var.. Sizin yapacaginiz
asgari musterekte o iletisimi kurmak oluyor.

Farkindaligin yuksek oldugu okullarda zorluklari agsmaya badlilik temasi
kapsaminda kolektif yeterlik vurgusu da dikkat c¢ekmektedir. Okuldaki
ogretmenlerin, belli bir hedef dogrultusunda birlikte ve birbirlerinin beceri ve
kapasitelerine glvenerek calistiklari siklikla vurgulanmigtir. Bu kapsamda, Y-

OM7?’in ifadeleri asagidaki gibidir:

[...] Ben 2014 yilinda buraya geldigim zaman kisa, orta ve uzun vadede
hedeflerimi koymustum. Ve U¢ ay boyunca kurumla ilgili higbir ise
karismadim, uzaktan seyirci oldum. Kurumu anlamaya galistim. ihtiyaclarini
anlamaya c¢alistim.. sonra da kisa, orta ve uzun vadede hedeflerimi
koydum.. Dort yil icerisinde Uugunci yilimda ogretmenlerime sunu
soylemistim “Arkadaslar kisa vadede hedefim bu, orta vadede hedefim bu
ve uzun vadede de hedefim bu”. Uzun vadedeki hedefimi paylastigim
zaman herkes bana gulmuigstlu.. Hedefim neydi biliyor musunuz? Gun
gelecek bu okulda veliler ddrencilerini bu okula kaydettirebilmek igin siraya
girecek.. birilerine telefonla benim 6Jrencimi kaydet diyecek.. bunu neden
uzak hedef olarak koymustum? Cunk{ bir idarecinin plani olmak zorunda,
stratejisi olmak zorunda.. strateji ya da plan yapmiyorsaniz, 6nunizi
gOremiyorsaniz, hedefinizi belirlemiyorsaniz, basarili olmaniz muimkin
degil. Ogretmen arkadaslar neden bana bu konuda gllmislerdi? Cunki
buraya geldigimde 31 derslik ve 200 6grenci vardi. Fiziki sartlar berbat..
Ogretmenler gitmek istiyor.. Ogrenciler gitmek istiyor.. Boéyle olumsuz bir
ortamdi. Ve ben onlara bir hedef gosterdim, ilk defa bir hedef goériyorlar, ilk
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defa bir hedef dogrultusunda ¢abaliyorlar.. ¢lnkld onlar benim yol
arkadaglarim.. bu hedefe beraberce gidecegiz.. nitekim birlikte de basardik
bunu.

Y-OM1, benzer sekilde bagka bir olayla kolektif yeterlik ve isbirliginin fark
yaratabilecegine ve karsilagilan zorluklarin Ustesinden gelmekte kolaylastirici bir

unsur olacagina su ifadeleriyle deginmektedir:

[...] Aralik ayinda buraya geldigim zaman okul buz gibi. Kaloriferler
yanmiyor.. 6denek yok, mudur yardimcim bana bir tane elektrikli soba
getirdi, o0 zamanki odam arka tarafta kbhne bir odaydi. Kenarda késede bir
oda, okula hakimiyetin olmadidi bir oda. Varliginiz ya da yoklugunuzun belli
olmayacagi bir oda.. dedim ki peki bunu getiriyorsun da, siniflarda bu var
mi1? Ogrenciler de bu imkana sahip mi? “Yok hocam” dedi, “siz lisiimeyin
diye getirdik”. Hemen geri verdim. Ogrencilerde yoksa ben de buranin bir
ferdiyim, dolayisiyla o sartlar benim icin de gecerli.. Bu olay 6gretmenler
tarafindan duyulmus, felsefem bu benim.. Bu olaydan sonra yeni gelen
mudur bdyle bodyle bir sey yapmis diye duyulunca insanlar beni izlemeye
beni sorgulamaya ve beni anlamaya calisti. 2017 yilinda sene sonunda
Ogretmenler Kurulu toplantimizda bir arkadasim ¢ikti.. “Hocam” dedi, “ben
bir sey itiraf edecedim”.. “bdyle bir uzak hedef koymustunuz ve dgrenciler
su anda benim burada sinavla ingilizce hazirlik sinifina gelmeye
calisiyorlar, yogunlastiriimig ingilizce sinifi” sinif mevcutlari 20. Ozel devlet
statistinde 3D laboratuvari, kod yazimi, sanat atdlyeleri, imkanlar, sosyal
ve sportif ve akademik basarilar.. “ben” dedi “tiraf ediyorum hocam &6zur
diliyorum sizden..” “bize bunu yasattiniz..” “bdlgenin Cankaya’da en c¢ok
ragbet edilen okulu yaptiniz..” bu bir ekip isi.. siz hedefinizi koyarsiniz, rol
model olursunuz, arkadaslarinizla beraber hedefe ulagirsiniz.

Bu kapsamda, Y-OMS5 ve Y-OM3 de birlikte is yapma kultirine dikkat
cekmis, ancak okul ydneticisinin 6gretmenlere hedefi gosterip kendisinin geri
cekilmesi gerektigini, o6gretmenlere guvenilmesi gerektigini vurgulamistir. Y-
OM3’Un ifadeleri, “Gérev dagilimini yaparsiniz, kim ne yapabilir zaten biz biliriz,
kapasitelerini biliriz, ve iyi planlama yaptiysaniz, o 6gretmenleriniz igi tamamlar,

onlinlize koyar, siz bu noktada sadece kolaylagtiricisiniz, isler tikir tikir ydrdr’

seklindedir.

Farkindaligin disuk oldugu okullarda da igbirligine deginilmistir. Ancak bazi
okullarda okul maddrleri igbirligini sagladiklarini ifade ederken, farkindaligin distk
oldugu bazi okullarda mudurler 6gretmenler arasinda isbirligi ve birlikte ¢alisma
kaltarinU olusturamadiklarini belirtmislerdir. Bu noktada, érnegin D-OM6 okulda

ogretmenler arasi isbirliginin 6grenci basarisi igin énemli oldugunu, 6gretmenler
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arasi iletisim ve isbirligi ile sorunlarin ¢ok daha rahat bir sekilde ve kisa surede
¢6ziime kavusturuldugunu belirtmistir. D-OM2 ise birlikte hareket etmenin énemini
su ifadeler ile dile getirmistir:
[...] Bir durum oldugunda, bunu nasil ¢ozeriz.. gorugursunuz, gerek mudur
yardimcilarinizdan gerek o6gretmen arkadaslardan fikir alirsiniz. Gergi
benim su anda yalnizca bir tane mudir yardimcim var.. Bir ¢dzime
odaklanirsiniz ama igbirli§ini saglayamazsaniz bunun bir anlami kalmaz.

Bosa kiirek gektiniz.. isbirligi sizin elinizi giiclendirir, herkes kendi kafasina
gore ya da ayri telden galarsa ortaya bir sey ¢gikmaz.

D-OM4 ise okulda isbirligini 6énemsedigini ancak okuldaki 6gretmenlerin
birlikte ve bir amag¢ dogrultusunda c¢alisma aliskanliklarinin olmadigini ifade
etmistir. D-OM3 de benzer sekilde 6Jretmenler arasi uyum, esgidim ve kolektif
calisma kualtarinin zayif oldugunu, bunun ise bir ydnetici olarak is ve igleyiste

zaman kaybina yol actigini dile getirmistir.

Son olarak ise farkindahgin yuksek oldugu okullarda zorluklari agsmaya
baglilik temasinda etkili iletisim vurgulanmistir. Farkindaligin yuksek oldugu
okullarda okul muddrlerinin hem diger yoneticiler ile hem de o6gretmenler ve
ogrenci velileri ile iyi duzeyde iletisime sahip oldugu ve iletigsimi surdurmeye 6nem
verdigi kolaylikla gézlenmektedir. Bu kapsamda, Y-OM4’(in ifadelerinden bir sorun
ile karsilagtiginda iletisiminin gug¢ld oldugu diger yoneticilerin gorugune
basvurdugu anlagiimaktadir:

[..] Bazen uglUncu bir gbéze ihtiyag duyarim. Bir de o6nce bir sireg

belirleyeceksiniz kendinize. Anlik karar vermeyeceksiniz. Sonra disaridan

bir gézin bu durumda ne yapabilecedini sorgularsiniz. Ben mesela..
ogretmenle ilgili veya kurumla ilgili bir sorun varsa.. ve ¢ézemiyor isem dnce
bir kafami toplama ihtiyaci hissederim.. Benim igeride bir odam var, oraya
cekiliyorum, muzik dinliyorum, sonra bir rahatliyorum.. Guvendigim bir
mudur arkadagsimi ariyorum.. Diyorum ki “ya bdyle bdyle” benim bagimdan
gecmis gibi degil de.. “bdyle bdyle bir olay var.. sen olsan ne yaparsin?”
Aslinda goérusinden ziyade onun tecrubesi.. boyle bir konuyla ilgili bir

yasanmighgi varsa, onun tecribesini alirrm, kendime gére de yorumlar, son
karari kendim veririm..

Baska bir okul mudira ise dgrenci velilerinin bazen slreglere kendileri
kadar hakim olmadiklari i¢in yerinde ve zamaninda bilgilendirmenin gerekli oldugu

ve bu ihtiyaci da yine etkili iletisim ile tespit edebildiklerini ifade etmisgtir:
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[...] Mesela veli besinci sinifta bize geldigi zaman, birinci dbnemde gocuk
99 ortalamayla gelmig, su andaki mevcut durumunu soyliyorum, 5. sinifa
gelen o&grencilerimin not ortalamasi 98-99 gibi.. Birinci yazilidan sonra
cocuklarda akademik olarak sinavlarda dugusler basliyor, veli de ¢ok panik
yaplyor, biz bu surecte yillarimizi egitime verdigimiz i¢in bunun normal bir
stre¢ oldugunu biliyoruz, o6gretmenler farkli, tek ogretmenden 10
ogretmene, bir dersten 10 brans dersine, algilari farkli, usluplar farkli,
yontemleri farkli, cocuklar béyle birden tuhaf oluyor.. ve basarilari dusuyor.
Veli bize geliyor biz diyoruz ki motive ediyoruz, mudir bey bdyle bdyle 99du
niye bdyle oldu.. diyoruz ki bakin acele etmeyin panik yapmayin, normal bir
surectesiniz.. bu slregte biz birinci ddnemde bdyle bir birinci yazilida dusuk
gériyoruz ama ikinci yazilidan itibaren toplayacak bu cocuklar.. Ikinci
yazihdan sonra eger hala bir problem varsa rehberlik servisiyle ilgili
gbrusmenizi tavsiye ederiz. Velimizi oraya yodnlendiririz. Diger bir husus 6.
sinifta gcocuklar ergenlik dénemine geciyor, diyor ki midur bey iste 5. sinifta
bize sunu sdylemistiniz vs sunlar oldu bunlar oldu ama simdi gcocugumda
farkl akademik basarisizliklar olmaya basladi.. diyoruz ki ergenlik faktorinu
disindinidz md? Bunlar hep tecribe.. ama siz konusmazsaniz, endise
etmeye devam edecek.. [Y-OM1].

Ozetle, farkindaligin yiiksek oldugu okullarda zorluklari asmaya baglilik

temasinda birlikte calisma ve 6dgrenme 6ne c¢ikmaktadir, farkindahdin dusuk

oldugu okullarda ise igbirligi noktasinda eksiklikler olabildidi belirlenmigtir.

Uzmanhgi dikkate alma. Uzmanhgi dikkate alma bileseni, genel olarak

okul personelinin kidem ya da mevkisinden bagimsiz olarak mevcut sorun ya da

zorluk ile uzmanh@i eglestirmeyi kapsamaktadir. Okul personeli, 6zellikle de

kendilerini dogrudan etkileyecek uygulamalara iligkin karar alim sdrecine dabhil

edilir, ilgili konularda uzmanli§i ya da deneyimi olan kisilerin kararda etkili olmasi

ongoruldr. Bu dogrultuda, mevcut arastirma kapsaminda goértsine basvurulan

okul muddrleri ile gerceklestirilen gérismelerde uzmanligi dikkate alma temasinda

ortaya ¢ikan ana kategoriler Tablo 35’de yer almaktadir.

Tablo 35

Uzmanligi Dikkate Alma Temasina lligskin Kategoriler

Ortalama Puani En Yiksek Okullar Ortalama Puani En Dustk Okullar
n==6 n==6
Tecribe-liyakat Dontsimli gérev
Karara katilim Kidem

N=12
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Tablo 35'den izlenebilecegi gibi farkindaligin yiksek oldugu okullarda
tecribe, liyakat ve karara katiim kategorileri 6n plana c¢ikarken, farkindahgin
disik oldugu okullarda donasumllu gorev ve kidem kategorileri ortaya cikmistir.
Farkindaligin yiksek oldugu ve farkindaligin disik oldugu okullarda uzmanhgi

dikkate alma bileseninde bariz farkliliklar oldugu gézlenmistir.

Farkindaligin yuksek oldugu okullarda okul mudurlerinin belli bir sorunun
¢c6zimunde ya da okulla ilgili gérevlendirmelerde siklikla personelin tecribesini
g6z onldnde bulundurdugu ve liyakat temelinde slreci yonettikleri belirlenmigtir.
Ornegin, Y-OM6 tecriibe ile liyakatin kendisi i¢in ayriimaz bir bitiin oldugunu su

sozleri ile ifade etmistir:

[...] Ve herkesin elini tagin altina koydugu ortak bir yol.. liyakat 6nemli.. ama
tecribeyle bunlar gece ve gunduz gibi.. tecribe ¢ok 6nemli.. Ancak, ne
kadar tecrUbeli olursaniz olun kendinizi yenileyemediyseniz hicbir ise
yaramiyor.. ve bence insanlar liyakat sahibi olacak, tecribe sahibi olacak,
yeniliklerden de haberdar olacak.. ve bunlarin da hepsini harmanlayip
kendini gelistirecek.

Bir diger katihmci ise tecrube ile liyakatin farkli kavramlar oldugunu, her
ikisinden de farkli zamanlarda ve farkli durumlar igin yararlaniimasi gerektigini

ifade etmigtir:

[...] Tecribe nerede ise yarar? Yeni baglayan bir 6gretmene yasantinizdaki
yasadiklarinizi tecribe olarak aktarmaya yarar. 1-5 siniflarda tecribe gok
onemli. Ama 5. siniftan itibaren tecribenizin yerine akademik basariniz, ne
kadar ne bildiginiz, bunlar ¢cok énemli.. Tecribe ne igse yariyor, yasadiginiz
olumsuz bir olayda onu naslil ¢dzeceginize.. Hizli bir ¢c6zUm kazandiriyor..
egitimde bunu uygulayamazsiniz.. gocuk akademik olarak zayifsa, ¢carpim
tablosunu bilmiyorsa, okuma yazmada sorun yasiyorsa, istediginiz kadar
tecribeli olun. Burada ydntem bilmeniz lazim. Bu da liyakat demek..
Yénteminizi yine slreg icerisinde verirsiniz. Nerede? 1-4 siniflarda. Ama 5-8
siniflarda artik 10 tane 6gretmen var. 10 farklh brans var.. Burada akademik
olarak kendinizi ne kadar gelistirdiniz.. 5-8 siniflarda 6gretmenin yeterligi
devreye giriyor [Y-OM4]

Ote yandan, farkindaligin disiik oldugu okullarda goérev dagihiminin
doénusumlli olarak gerceklestiriimesi daha baskin bir uygulama olarak karsimiza
¢ikmaktadir. Ornegin D-OM5 kurul ve komisyon Gyelikleri, bagkanliklari ve belirli
gln ve haftalar gibi kutlamalarda donlisumli goérevi esas aldiklarini su sekilde

aciklamistir:
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[...] Bir komisyon kuracaksam.. mesela Oncelikle zUmre bagskanlarini
doénlsimll olarak her yil degismesini saglarim. Bir goérevi, hep ayni
ogretmen, ayni komisyonda, ayni yerde, klasik bir kutlama programi
yapmamali. Doéndsim o6nemli. Diger tarlu burada insanlari ikna
edemezsiniz.. Donlisim en adil segenek.. herkes de razi.. Doénusum
olmazsa aclklayamazsiniz neyi neden yaptiginizi.. Hemen soru isaretleri
olusur. O nedenle, en emin yol olarak biz doéntisim yapiyoruz.

Farkindaligin disuk oldugu okullarda esas alinan bir diger nokta ise okul
personelinin kidemidir. Bazi okul mudurleri, ¢ok istekli olmasalar da olusan
teamdiller gere@i okul personelinin 6zellikle de 6gretmenlerin profesyonel ¢alisma
suresini dikkate aldiklarini ifade etmiglerdir. Bu kapsamda, D-OM6’nin ifadeleri
asagidaki gibidir:

[...] Bizde bazi &gretmenlerimiz emekliligi yakin. Nobet guUnlerinin

belirlenmesinde onlara biraz daha misamaha gdsterebiliyoruz.. ya da bu

o6gretmenlerimize izin konusunda biraz daha toleransli davranabiliyoruz.

Mesela bizde sdyle bir uygulama var, kadromuzda en yasgl kimse, biz o

ogretmenimizi Ogretmenler Gini'nde yilin 6gretmeni segeriz, o sekilde
kutlariz. Kidem ya da tecrube diyebiliriz.

Bir diger okulda ise kidemli 6gretmenlere daha az aktif calisma gerektiren
gorevlerin verildigi belirtiimistir. D-OM2 bu kapsamda okuldaki uygulamalarini su
sozlerle aktarmistir:

[...] Okulumuzda bir, iki 6gretmenimiz yasca diger dgretmenlerimize gore

¢ok daha kidemli.. biz bu 6gretmenlerimize artik tecribelerine de hirmeten

yogun enerji gerektiren gorevler vermeyiz.. geng 6gretmenlerimize daha ¢ok

vermeyi tercih ederiz. Kidemli 6gretmenlerimize, kagit Uzerinde ya da
temsili gorevler verilir.

Son olarak ise farkindaligin yiksek oldugu okullarda uzmanhgi dikkate alma
temasi kapsaminda karara katilim ©6ne ¢ikan bir unsur olmustur. Y-OM1,
neredeyse tum sdreclerde oOgretmenlerin  goruslerine basvurdugunu ve
ogretmenlerle birlikte karar aldigini ifade ederken, Y-OMG6 karar slrecine dahil
edildiinde hem &gretmenlerin hem de &grencilerin kurallari, prosedirleri ve
faaliyetleri daha c¢ok sahiplendiklerini belirtmistir. Benzer sekilde, Y-OMS de
ogretmenlerin de okulun hem birer Uyesi olmasi hem de birer profesyonel
oldugunu dikkate alarak hareket ettigini, siklikla karar asamasinda 6gretmenlerin

goruslerinin ve ihtiyaclarinin belirleyici oldugunu vurgulamigtir.
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Midir Farkindaligi Puani En Yiiksek ve En Diisiik Olan Okul Midiirlerinin
Gorev Yaptiklari Okullara iliskin Yapilandinimamis Goézlemler ve Okul

internet Sitelerinin incelenmesi

Arastirmanin nitel bolimuinde i¢ gecerli§gi gucglendirmek amaciyla veri
toplama yontemi temelinde gesitleme uygulanmistir (Detayli bilgi i¢in lUtfen yontem
bolimunu inceleyiniz). Arastirmanin gesitlemesinde yararlanilan bir diger yontem
ise gbzlemdir. Bu kapsamda, yari-yapilandiriimisg gérisme gercgeklestirilen okul
mudurlerinin gorev yaptiklari okullarda yapilandiriimamis gézlemler (unstructured

observations) gergeklestirilmigtir.

Yapilandiriimamis gdzlemler esasen saha calismalaridir ve saha
calismalari, gézlemlenenlere zarar vermeyecek sekilde, kabul edilebilir dizeyde
yerinde gozlemlemeye olanak tanir (Hughes, 2002). Yapilandiriilmamis gézlemler,
arastirmacinin ¢alismasina yardimci olacak ilgili tim detaylari belli bir sistem
icerisinde olmadan not almasini kapsar (McLeod, 2015). Ancak, Mulhall (2003)
‘yapilandiriimamig’ ifadesinin yaniltici oldugunu belirtmektedir. Ona gore,
naturalistik paradigmaya gore gerceklestirilen yapilandiriimamis gdézlemlerde
dizensiz ya da bagstan savma gibi bir sistemsizlik hakim degildir, yalnizca
yapilandiriimis gdzlemlerdeki gibi daha o©nceden gdézlenecek davraniglarin
tamamen belirlenip  kontrol listesi ile izlenmesi gibi bir sistematigi
bulunmamaktadir. Buna karsin, yapilandiriimamis gozlemlerde arastirmaci gézlem
yapilacak alana zihninde 6nceden belirlenmis bir norm ya da fikir olmadan gider.
Ancak elbette arastirmacinin zihninde neyi goézlemleyecegine iliskin bir plan

bulunur, zamanla bu planda degisiklikler de s6z konusu olabilir (Mulhall, 2003).

Gozlemlerin analizi, kodlamalar ile sinirlandiriimaz, aksine anlati bigiminde
sunulur. Yapilandiriimamig goézlemler, fiziki kosullar, ge¢mis, baglam, katilimcilar
(codunlukla yas, cinsiyet, taraflar arasindaki iletisimi gézlemlemek amagli) ya da
gergeklestirilien etkinliklerin uyumu hakkinda fikir edinmek igin gergeklestirilir
(McKechnie, 2008). Ayni zamanda, yapilan nitel gorismeleri desteklemek
amaciyla yapilandiriimamis goézlemlere basvurulmussa, katiimcilarin sdéyledikleri
ile yaptiklari arasindaki uyumu ya da uyumsuzlugu tespit etmek icin de oldukca
yararli bir ydontemdir (Mulhall, 2003).
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Arastirmaci, mevcut calisma kapsaminda yapilandiriimamis goézlemleri ¢
ayri baglikta gerceklestirmeye karar vermis ve o yonde notlar almistir. Bu ¢
baslik, (1) arastirmacinin okula kabul edilmesi, (2) okul bahgesi ve (3) okul binasi
koridorlarini  kapsamaktadir. Gozlemler, 6gretmen gorislerine dayall olarak
farkindahg en ylksek ve en disuk olan okul muddurleri ile yapilan goérigmelerden

once ve sonra gergeklestiriimistir.

Farkindaligi en ylksek olan okullarda, arastirmacinin okul bahgesine kabul
edilmesi konusunda genel olarak birlik hakimdir. Arastirmaci, bu alti okulun
timinde bahceye girerken guvenlik goérevlileri tarafindan durdurularak kimlik
kontrolli yapilmistir. Farkindahidin yiksek oldugu bu alti okuldan Gclnde okul
mudurd arastirmacinin kimlik bilgilerini goérisme saatinden 6nce okul glvenlik
gorevlisine bildirmis ve arastirmaci yalnizca kimlik kontroli yapilarak okul
bahgesine kabul edilmistir. Diger U¢ okulda ise arastirmacinin kimlik kontroll
yapildiktan sonra okul madird gérisme randevusu teyidi icin guvenlik gorevlisi
tarafindan telefonla aranmis ve gérisme teyit edildikten sonra arastirmacinin okul
bahcgesine ve sonrasinda binasina girmesine izin verilmigtir. Bu okullarin cogunda
(n = 4) okul binasina giriste ndbetci 6grenciler arastirmacinin kaydini alarak okul
muadarinun galisma odasina kadar eslik etmistir. Farkindaligin en dusuk oldugu
okullar gézlemlendiginde, alti okuldan dérdinin okul guvenlik goérevlisi tarafindan
kimlik kontrolU yapilarak arastirmacinin okul bahgesine girmesine izin verilmistir.
Bununla birlikte, kimlik kontroli yapilan bu doért okulda da guvenlik gorevlisi okul
mudurinu arayarak gorisme randevusunu teyit etmistir. Diger iki okulun girisinde
guvenlik gorevlisine ait kulibe bulunmasina ragmen guvenlik gdrevlisi olmadigi
icin arastirmaci okul bahcesine bu sekilde girebilmistir. Farkindahdin en didsuk
oldugu bu alti okulda da ndébetci 6grenciler bulunmasina ragmen yalnizca Ug¢
okulda arastirmacinin okula giris kaydi alinmistir. Arastirmaci, nébetci 6grencilere
okul madurinin ¢calisma odasinin nerede oldudu bilgisini sormus ve ndbetcilerden
bu bilgiyi edinmistir. Ancak, ndbet¢i dgrencilerin arastirmaciya eslik etmemesi

dikkat ¢cekici bulunmustur.

Arastirmaci, okul muddarleri ile yaptigi gérismelerden dnce ve sonra okul
bahcgesini gézlemlemistir. Okul bahgelerine iliskin gézlemler daha ¢ok merdivenler
(6rn: korkuluk var mi?), okul duvarlari (6rn: ylUkseklik, demir parmakliklar), ¢op

kutulari (6rn: sayisi, buyukligu, yeri), temizlik, sportif faaliyetlerin yapildigi alanlar
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(6rn: voleybol filesi i¢in direkler varsa ya da futbol icin kale direkleri varsa file var
mi?) ve araba park yerlerine iliskin gerceklestiriimistir. Farkindaligin en yuksek
oldugu okullara iligkin gbézlemler, temizlik ve dizene dikkat edildigi izlenimini
vermistir. Cop kutularinin okul bahgesinin hemen girisinden baslayarak bahgenin
bircok noktasinda bulundugu goézlenmistir. Bununla birlikte, sportif faaliyetler icin
kurulan direklerde ¢ogunlukla file asili olmadigi belirlenmistir. Okul personelinin
araclarinin genellikle okul bahgesinin arka tarafinda bulunan otopark alanlarinda
bulundugu, ancak bir okulda ise okul binasinin girigsinde Atatirk kdsesinin
bitisiginde birka¢ aracin park halinde oldugu gézlenmigtir. Bununla birlikte, bu
okullarda temizlik gorevlileri siklikla 6zellikle de &grenciler dersteyken okul
bahgesini ya da binasini temizlerken gdézlemlenmistir. Farkindalidin en dusik
oldugu okullarin bahcgelerine iligkin gozlemler derlendiginde, farkindahdin en
yiksek oldugu okullara kiyasla temizlik ve nizam acgisindan olumsuz anlamda
dikkate deger bir fark oldugu belirlenmigtir. Bununla birlikte, arag park yerlerine de
bazi okullarda riayet edilmedigi, araglarin bahg¢ede okul binasinin girisine en yakin
yere park edildigi gézlenmistir. Farkindaligin en yuiksek oldugu okullarla benzer
sekilde sportif faaliyet alanlarinda malzeme eksikligi dikkat ¢gekmistir. Son olarak
ise, MEB’in baslattigi ‘Okullarda Evcil Hayvan Projesi’ kapsaminda yalnizca iki
okulda kopek beslendigi (guvenlik gorevlilerinden edinilen bilgiye gore) fark edilmis

ancak diger on okulda buna iligkin bir gdzlem yapilamamistir.

Son olarak arastirmaci yine okul mudurleri ile yaptigi gérismelerden dnce
ve sonra okul binasinin koridorlarini gézlemlemistir. Farkindaligin yiksek oldugu
okullarda okulun miufredat digi (6rn. halk oyunlari, spor dallari) ya da akademik
basarilarina iliskin bircok pano ve tablo ile karsilasiimistir. Bununla birlikte, belli
temalarda hazirlanmis 6grenci 6dev ya da performans &devlerinin panolarda
sergilendigi gozlenmistir. Birkac okulda koridorlarda satrang takimlarinin
bulundugu kdselerin yer aldigi belirlenmistir. Farkindahdin en disik oldugu
okullarda da okulun bazi misabakalarda ya da faaliyetlerde kazandigi kupalar,
madalyalar ya da yerel gazete haberlerine ait késeler bulundugu dikkat ¢cekmistir.
Koridorlarda bulunan panolarin daha c¢ok belirli gun ve haftalar i¢cin hazirlandigi ve
pano igeriklerinin gérece eski ya da yipranmis oldugu gdézlenmistir. Koridorlarda
satran¢g takimi uygulamasina farkindaligin en dusuk oldugu okullarda da

rastlanilmigtir. Bununla birlikte, iki okulda ise akvaryum oldugu gézlenmistir.
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Mevcut arastirmanin veri toplama cesitlemesinde yararlanilan bir diger
yontem ise dokiman incelemesi olmustur. Bu kapsamda, yari-yapilandiriimis
gorusme gercgeklestirilen okul mudurlerinin gérev yaptiklari okullarin kamuya acik

internet siteleri incelenmistir.

Arastirma kapsaminda muadur farkindahgr 6gretmenler tarafindan en yiksek
ve en dusik puanlanan okul mudurlerinin gorev yaptidi ortaokullarin web siteleri
incelenmistir. MEB’in zorunlu kildigi internet sitesi sablonu nedeniyle internet
siteleri incelenen 12 okulun benzerlikler gostermesi beklenen bir sonugtur. Ancak,
internet sitelerinin detayli sekilde incelenmesi (gorseller, metin, imla, igerik, sunum,
videolar vb.) sonucunda farkliliklarin oldugu belirlenmistir. internet siteleri, icerik ve
sunum olmak Uzere iki ayri tema etrafinda betimsel tematik analiz (descriptive
thematic analysis) ydntemiyle incelenmistir (Clarke, Braun ve Hayfield, 2016;
Woods, 2006).

Okullarin internet siteleri, icerik temasi kapsaminda 6ncelikle okula ait temel
bilgiler (6gretmen sayisi, 6drenci sayisi, derslik sayisi, 6gretim sekli, iletisim ve
adres bilgileri vb.) baglaminda incelenmistir. Ogretmen gérislerine gére midur
farkindahgi en yliksek olan okullarda bu gibi bilgilerin gtincel ve genellikle eksiksiz
oldugu, adres bilgileri ile birlikte okulun konum bilgilerinin Google Maps Uzerinden
de gosterildigi saptanmigtir. Madar farkindahginin en dusuk oldugu okullarin
bazilarinda temel bilgilerin eksik (6rn. derslik sayisi ve 6gretim sekli) ya da eski
tarihli oldugu belirlenmistir. Bu tema altinda, okulda gérev yapan égretmenlerin ve
destek personelinin isim, soyisim, brans vb. bilgileri ile tanitilmasina iligkin
inceleme de yapilmistir. Bu noktada, farkindaligin en yiksek oldugu okullarda da
en dusuk oldugu okullarda da édretmen ve destek personelinin ‘6gretmenlerimiz’,
‘Ogretim kadromuz’, ‘kadromuz’ ya da ‘personel’ gibi bagliklar altinda isim-soyisim,

brang ya da okuldaki gorevi ile tanitildigi belirlenmigtir.

icerik temasi altinda okulun tarihi, okul miduirii, okulun énceki midurleri vb.
okulun gecmigiyle ilgili bilgilerin paylasimina iliskin incelemeler gergeklestirilmistir.
Farkindalidin en yidksek oldugu okullarin hepsinde ‘okulumuz’ sekmesi altinda
‘taringe’ basligina yer verilmig, okulun kurulug yili, tarihgesi, (varsa) okulun
badisgisina ait bilgiler sunulmustur. Bu okullarda mevcut okul madari
‘mudirimaz’ veya ‘okul mudard’ bashgi altinda dogum yeri ve tarihi, egitimi, gérev

yerleri vb. detaylarla tanitiimistir. Bu baglamda, farkindaligin en dusuk oldugu
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okullarda okulun tarihine/gegmisine iliskin bilgilerin genellikle bulunmadigi
belirlenmistir. Ayrica, mevcut okul midirine iliskin detaylarin da yer almadigi,

yalnizca isim-soyisim belirtilerek basligin bos birakildi§i géralmustar.

Egitim kademesiyle ilgili mevzuatin ve guncel ders programlarinin internet
sitelerinde paylasilmasi da icerik acisindan incelenmistir. Gulncel ders
programlarinin ve ilgili mevzuatin her bir okulun internet sayfasinda sunuldugu
saptanmistir. Okula iliskin altyapi bilgileri de icerik temasi kapsaminda
incelenmistir. Bu kapsamda, internet sitesi sablonunda yer alan wi-fi baglanti
bilgisi, laboratuar, BT sinifi, kitiphane, isinma, servis, ulasim, il/ilge merkezine
uzaklik bilgileri vb. bilgilerin islenip islenmedigi kontrol edilmistir. Farkindaligi en
yuksek olan okullarin gcogunda (n = 5) bu detaylara yer verildigi, buna karsin
farkindahgin en dusik oldugu okullarda okulun altyapi bilgilerinin genellikle eksik

birakildigi belirlenmigtir.

icerik temasi altinda okullarda gerceklestirilen kiiltiirel, sanatsal ve sportif
faaliyetler, 6zel gin ve hafta kutlamalari, okul gezileri vb. detaylara yer verilip
verilmedigi de incelenmistir. Farkindah@in en ylksek oldugu okullarda mifredat
disi faaliyetlere siklikla yer verildigi, bu icerigin gorsel ya da videolar ile
zenginlestirildigi  tespit edilmistir. Oysa ki mudir farkindaliginin  6gretmen
goruglerine gore en dusik oldugu okullarda mufredat disi etkinliklere yer verilse
dahi igerigin guncel olmadigl ya da yalnizca bir ya da iki cimlelik bilgi notuyla

paylasildigi gdozlemlenmisgtir.

icerik temasi kapsaminda son olarak dgretim uygulamalari ve okul-aile
birligine iliskin paylasimlar incelenmistir. Okul personelinin katildigi hizmetici
egitimler, okul projeleri (Tubitak, Erasmus vb.), 6grenci basarilarina iliskin haberler
ve duyurular, diger okullarla ortakliklar, muafredat dedisiklikleri hakkinda
bilgilendirme vb. icerik bilgisi incelenmistir. Bu kapsamda, mudur farkindaligi puani
en yiksek olan okullarin yogun sekilde dgrenci basarilari, proje basvurusu ve
kabult, projeler kapsaminda gergeklestirilen etkinlikler, veli bilgilendirme
toplantilari  vb. hakkinda Ozellikle godrsel paylasarak internet sitelerinde
bilgilendirme yaptiklari belirlenmistir. Farkindaligin en dusik oldugu okullarda ise
bu kapsamda daha ¢ok veli toplantilari ve okul personelinin hizmetigi egitim

katilimlarina iligkin paylagimlarin oldugu gézlenmisgtir.
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Sunum temasi kapsaminda okullarin internet sitelerinde kullanilan dil, imla
ve yazim kurallari, kullanilan yazi bigimi (font) ve blayukligu (punto), genel dizen,
gorsel paylasimi, kurumsal veya informal stil vb. hususlara dikkat edilmistir.
Farkindaligin en yuksek oldugu okullarin websitelerindeki genel duzen, tutarhlik,
devamlilik ve sunumdaki 6zenin, farkindahgin en disik oldugu okullara gére daha
belirgin oldugu belirtilebilir. Ayrica, farkindaligin ylksek oldugu okullarda
paylagilan gorsellerde cogunlukla dgrencilerin ders ici etkinliklerde yaptiklari ya da
urettikleri kompozisyon, resim, giir, el isi vb. materyallere ya da ilgili brang
ogretmeni ve ogrencilerin yer aldigi sinif ya da laboratuar etkinliklerine yer
verilirken, farkindaligin dusik oldugu okullarin internet sitelerindeki gorsellerin
siklhikla okul yoneticilerini ya da okul yoneticilerinin katildigi faaliyet, ziyaret, etkinlik
vb. gorsellerini icerdigi belirlenmisgtir.
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Bolum 5

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu bdlimde, mevcut arastirmanin bulgularina iligkin tartismalara, ulasilan
sonuclara ve arastirma kapsaminda gelistirilen uygulamaya dénuk ve arastirmaya

donuk onerilere yer verilmigtir.
Tartisma

Mevcut arastirmada, ilk olarak o6gretmenlerin okul farkindaligina iligkin
algilari betimsel istatistikler ve ortalama fark testleriyle analiz edilmis ve farkhliklar
incelenmistir. Bu dogrultuda, katiimci &dretmenlerin gorev yaptiklari okuldaki
farkindah@1 ‘orta dizeyde’ algiladiklari saptanmistir. Bu bulgu, Gage’in (2003),
Hoy, Gage ve Tarter'in (2006) ve Kearney, Kelsey ve Herrington'in (2013)
arastirma bulgulariyla tutarliik géstermektedir. Ayni zamanda bu bulgu, Bati
kaynakli okul farkindaligi arastirmalar ile Turkiye baglaminda gorece baglangi¢
niteliginde ve kapsamli mevcut arastirmanin tutarlihlk gdsterdigine isaret

etmektedir.

Boyutlar incelendiginde, o6gretmenlerin mevcut okullarindaki
meslektaslarinin farkindaligina iliskin algilarinin yine orta dizeyde gerceklestigi
belirlenmistir. Bununla birlikte, katilimci 6dretmenlerin birlikte gorev yaptiklari
mevcut okul mudurinin farkindahgina iligkin algilarinin  ‘cok katiliyorum’
dizeyinde gerceklestigi saptanmistir. Buna godre, ogretmenlerin mevcut okul
mudurlerinin farkindalh@ini daha ylksek algiladigi belirtilebilir. Hoy, Gage ve
Tarter'in (2006) ve Tekel ve Karadag'in (2019) arastirma sonuglari da madar
farkindahgina iligkin ortalama puanin égretmen farkindaligi ortalama puanindan
daha ylUksek oldugunu gostermistir. Buna karsin, Dagh (2015) arastirmasinda
ogretmen farkindaliginin (¥ = 4.32) mudur farkindaligina (f = 3.82) gére daha
yiksek diuzeyde algilandidini rapor etmigtir. Baska bir arastirmada ise katilimci
ogretmenlerin 6gretmen farkindaligi ve mudur farkindaligi ortalama puanlarinin
benzer dlizeyde gerceklestigi belirtiimistir (Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013).
Mevcut arastirma kapsaminda dagilimlarin  standart sapma puanlari
incelendiginde en homojen dagilimin égretmenlerin ‘okul farkindaligr’ algilarinda
gerceklestigi belirtilebilir (ss = .757).

179



Ogretmenlerin gérev yaptiklari okullarin ‘okul farkindaligina’ iliskin algilari
cinsiyet degiskenine gore istatistiksel olarak manidar bir farkllik géstermemektedir
(t1ss2) = .464, p > .05). Buna goére, kadin ve erkek oOgretmenlerin okul
farkindahgina iliskin algilarinin benzer dizeyde oldugu belirtilebilir. Boyutlar
bazinda incelendiginde, 0Ogretmenlerin meslektaslarinin farkindaligina iligskin
algilarinin cinsiyete degiskenine gore farkhlasmadigi saptanmistir (f(13s2) = 1.423, p
> .05). Bu bulgu, Daglr’nin (2015) arastirma bulgulariyla paralellik gostermektedir.
Mudur farkindahdr boyutu incelendiginde kadin ve erkek 6gretmenlerin gorev
yaptiklari okuldaki midurun farkindaligina iligkin algilarinin da benzer duzeyde

gergeklestigi sdylenebilir (f(1352) = -.466, p > .05).

Ogretmenlerin okul farkindaligina iligkin algilari egitim durumu degiskenine
goére incelendiginde, mezun olduklari egitim dlzeyi fark etmeksizin benzer
dizeyde okul farkindalidi algisina sahip olduklari belirlenmigtir (f1352) = 1.898, p >
.05). Bu bulgu, Dagl'nin (2015) arastirma bulgusuyla o6rtismektedir. Boyutlar
acisindan incelendiginde, 6gretmenlerin gorev yaptiklari okuldaki meslektaslarinin
farkindahgina iligkin algilarinin manidar olarak farkhlastigi saptanmigtir (f(13s2) =
2.790, p < .01). Bu sonucun etki bayUkliginin de yuksek oldugu belirlenmistir (d =
220, g = .229). Lisansustu egitim mezunu égretmenler (¥ = 4.12), dnlisans ya da
lisans mezunu 6gretmenlere gore (y = 4.30) meslektaglarinin farkindalginin daha
disik diuzeyde gerceklestigini disunmektedirler. Lisanslstl egitim kademesi,
bireysel tercihlerle iligkilidir. istege bagl bu egitime kigiler diledikleri zaman
basvurup devam edebilmektedirler. Bununla birlikte, lisansustl egitim temel olarak
lisans egitiminden farklilagsmaktadir. Lisansustu egitimin igerigi 0Ogrencilerin
elestirel duslinme, rasyonel, nesnel ve akilci olma ve problem g¢dzme
yeteneklerinin gelismesini tesvik edebilmektedir (King, Wood ve Mines, 1990).
Buradan hareketle, lisansustl egitim mezunu o6gretmenlerin beklentileri daha
yuksek olabilecedi gibi, okul yasantisina ve okuldaki is ve igleyise daha elestirel bir
bakis acisi ile yaklasiyor olabilirler. Lisansustu egitimin ¢ogunlukla odagdi olan
gelismeleri ve sorunlar toplumsal, felsefik, sosyo-politik, ekonomik vb. agilardan
¢ok yonlu olarak degerlendirme, bu konularda farkli goruslere ait detayli okumalar
gerceklestirme ve bunun getirdidi bilinclenme ve elestirel dislinme yetenegi
bireylerin 6rgut yasantisi ve meslektaslarina iliskin algilarinda yo6n verici

olabilecegi dusuniimektedir. Ogretmenlerin midir farkindaligi algilarinin ise
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egitim dlizeyi degiskenine gore farklilasmadigi belirlenmistir (t1352) = .779, p > .05).
Baska bir deyisle, farkli egitim dizeyine sahip 6gretmenlerin mudur farkindaligina
iliskin algilari benzer dizeydedir. Arastirma kapsaminda ulasilan bu bulgu,
Daglrnin (2015) arastirmasi ile paralellik géstermektedir. Ozetle, d3retmenlerin
egitim duzeyi meslektaglarinin farkindaligina iliskin algilarinda farklilagsmaya yol
acarken, gorev yaptiklari muadarin farkindaligina iligkin algilarinda belirleyici

olmamaktadir seklinde ifade edilebilir.

Ortaokullar genel olarak iki sekilde 6gretim sunmaktadir. ilkinde 6gretim
yaklasik olarak sabah 8:30-9:00 saatlerinde baglar ve yaklasik 15:00 saatinde
sona erer. Bu dgretim sekli, tam giin ya da tekli égretim olarak adlandirilir. ikili
ogretimde ise 6grenciler sabah ve 6gle grubu olarak ikiye ayrilir. Sabah grubu icin
ders baslama saati 07:00 ile 07:30 arasinda olabilmektedir. Ogle grubu édrenciler
icin ise ders baglama saati ¢odunlukla sabah grubunun ders bitis saatinden
yaklasik 20 ila 30 dakika sonra, baska bir ifadeyle 12:30-13:00 saatinde
olabilmektedir. Ogle grubunun ders bitis saati 17:00 ile 18:00 arasinda
degisebilmektedir. Bu noktadan hareketle, arastirma kapsaminda okul 6gretim
sekline gore 6gretmenlerin okul farkindahgini algisinin farklilagip farklilasmadigi

incelenmistir.

Analiz sonuglarina gére katiimci 6gretmenlerin gérev yaptiklari okulun
ogretim sekli okul farkindah@i algilarinda bir farklilagsma ortaya ¢ikarmamaktadir
(t13s2) = 1.564, p > .05). Baska bir ifadeyle, tam gin 6gretim uygulamasi yapan
okullarda calisan 6gretmenler (¥ = 4.34) ile ikili 6gretimin uygulandigi okullarda
gorevli ogretmenlerin okul farkindahgr algilari (y = 4.27) benzer duzeyde
gerceklesmektedir. Boyutlar acisindan incelendiginde, &gretmenlerin  goérev
yaptiklari okulun &gretim sekline gbére meslektaglarinin farkindaligina iligkin
algilarinda da bir farklilasma olmadidi belirlenmistir (f1352) = .626, p > .05). Ote
yandan, mudur farkindali§i boyutunda 6gretim sekli dediskenine gore istatistiksel
olarak bir farklilasma mevcuttur (f1ss2) = 2.142, p < .05). Tam gun O6gretim
uygulayan okullardaki &6gretmenlerin  gbrev vyaptiklari okuldaki mudurin
farkindahgini daha yuksek bulurken (y = 4.39, ss = .843) ikili 6gretim uygulayan
okullarda o6gretmenlerin mudur farkindaligina iligskin algilarinin daha dusutk
dizeyde (y = 4.28, ss = .922) gergeklestigi belirlenmistir. Arastirmalar, ikili 6gretim

uygulamasinin oldugu okullarda 6grenci disiplin sorunlarinin daha ¢ok
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goéruldiginu, muaddr ve yardimcilarinin ikili 6gretim uygulamasini benimseyen
okullar ydnetmede daha ¢ok zorlandiklarini, okulda birlik ve aidiyet duygularinin
daha dusik oldugunu, okul ici esgudim sorunlarinin daha sik yasandigini,
zamanla sabah ya da 06gle grubuna karsi okul ybnetimi ve Ogretmenlerin
sistematik yanliliklar geligtirebileceklerini ve 6gretmenlerin ikili 6gretimin getirdigi
sinirhliklar nedeniyle kendilerini mesleki acgidan engellenmis hissettiklerini
gOstermektedir (Batra, 1998; Bray, 1990, 2000; Chiu, 1990; El-Kogali ve Kraftt,
2020; Linden, 2001; Nhundu, 2000). Bu cercevede, tam gun o&gretim
uygulamasinin oldugu okullarda bu tur sorunlarin daha az yasandigi ve buna
dayali olarak okul midurunun okuldaki is ve igleyis ile daha yakindan ilgilenmeye,
egitim-6gretim etkinliklerini takip etmeye, 6gretmen ve dgrenci taleplerine karsi
daha hassas olmaya, standartlagsmis rutinleri izlemektense yeni yontem ve fikirlere
acik olmaya ve okul icinde meydana gelen en ufak problemle dahi ilgilenerek kritik
hale donligmesine engel olmaya daha ¢ok zaman ayirabilir ve bu yonde okul
gelisimine daha c¢ok katki saglayabilir. Dolayisiyla, tam gin &égretimin oldugu
okullardaki 6gretmenlerin goérev yaptiklari okullardaki mudurlerin farkindaligina

iliskin daha ylksek algiya sahip olabilirler.

Katilimci égretmenlerin okul maduru ile ¢galisma suresi (yil) degiskenine
gére okul farkindaligina iliskin algilarinda istatistiksel olarak manidar bir
farkhlasma meydana getirmemektedir (F2-1354) = .201, p > .05). Boyutlar agisindan
incelendiginde, 6gretmen farkindaligi ve mudur farkindali§i boyutlarinda da ayni
durumun s6z konusu oldugu gorilebilmektedir. Okul muduri ile calisma slresinin
uzunlugu fark etmeksizin 6gretmenlerin meslektaslarinin farkindahgina iligkin
algilarinin benzer dizeylerde gerceklestigi belirlenmistir (F2-1354) = .932, p > .05).
Bununla birlikte, midur farkindali§gi boyutunda mudur ile calisma suresi bes ve
Uzeri yil olan katilimci 6gretmenlerin aritmetik ortalama puani diger gruplara goére
daha yuksek (¥ = 4.43, ss = .876) olsa da gruplar arasi manidar bir farklihgin
olmadigi belirlenmistir (F2-1354) = 1.036, p > .05). Ozetle, sonuglar katilimci
ogretmenlerin okul maddurlerinin ¢alisma suresinin okullarindaki farkindaliga iliskin

algilarinda farkhlasmaya yol agmadigini gostermektedir.

Ogretmenlerin okul farkindaligi algilarindaki da@ilim meslekteki toplam
calisma suresi degiskenine goére incelendiginde bir farkllasma olmadigi

belirlenmistir (F3-1354) = .682, p > .05). Bagka bir ifadeyle, meslekte farkli calisma
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surelerine sahip 6gretmenler benzer dizeyde okul farkindalidi algisina sahiptir.
Boyutlar agisindan incelendiginde ayni durum devam etmektedir. Ogretmen
farkindah@r boyutunda gruplar arasinda aritmetik ortalama olarak farklar bulunsa
da istatistiksel olarak 6gretmenlerin meslektaslarinin farkindahgina iligkin algilari
meslekteki toplam g¢alisma slresine gére manidar bir fark géstermemektedir (F-
1354) = .886, p > .05). Bu bulgu, Dagl'nin (2015) arastirma bulgusuyla
ortusmektedir. Benzer sekilde, farkli kidemlere sahip katilimci 6gretmenlerin gorev
yaptiklari okuldaki mududrun farkindaligina iliskin algilarinin benzer duzeyde
gergeklestigi belirlenmistir F3-1354) = .464, p > .05). Dagl’'nin (2015) arastirma
bulgusu da bu sonucu desteklemektedir. Ozetle, analiz sonuglari dgretmenlerin
meslekteki toplam galisma suresinin okullarindaki farkindaliga iliskin algilarinda

belirleyici bir rolinun olmadigini gostermektedir.

Katihmci 6gretmenlerin okul farkindaligina iliskin algilarinin gérev yaptiklari
okuldaki toplam 06gretmen sayisina goére manidar olarak farklilasmadigi
saptanmistir (Fweich2-1354) = 2.215, p > .05). Ogretmen sayisinin 1 ile 40 arasinda
oldugu okullarda 6gretmenlerin okul farkindahgdina iligkin algilarinin aritmetik
ortalamasi (y = 4.39, ss = .776) 6gretmen sayisinin daha yuksek oldugu okullara
gore daha ylksek olsa da istatistiksel olarak manidar bir sonu¢ Uretmemistir.
Benzer durum, o&gretmen farkindaligi boyutu igin de gecerlidir. Okullardaki
ogretmen  sayisi  arttikga  6gretmenlerin  okullarindaki  meslektaslarinin
farkindahgina iliskin algilarinda aritmetik ortalama olarak dusus yasanmistir, ancak
bu durum gruplar arasinda manidar bir farklilik olusturmamaktadir (Fweich(2-1354) =
545, p > .05). Ote yandan, mudir farkindah@ boyutunda analiz sonuglari
okullardaki 6gretmen sayisinin artmasiyla 6gretmenlerin  okul mudurdnin
farkindaliginin azaldigi yéninde bir algiya sahip oldugunu gostermektedir. Bu
durum, istatistiksel olarak da manidar bulunmustur (Fweich2-1354) = 3.978, p < .05).
Tamhane’s T2 testi sonuglari ise 1-40 o6gretmenin bulundugu okullardaki
ogretmenlerin madur farkindalhigina iliskin algilarinin 81 ve Uzerinde dgretmenin
bulundugu okullara gdre istatistiksel olarak manidar sekilde daha yiksek oldugunu
gbstermektedir. Ogretmen sayisinin daha ylksek oldugu okullar, 6grenci
sayilarinin ve sinif mevcutlarinin da yiksek oldugu buylk okullar olmaktadir. Okul
blyukligu gibi okulun baglamsal dzellikleri, muddrlerin iglerine nasil yaklastigini

etkileyen faktorler arasinda tanimlanmigtir (Hallinger, Bickman ve Davis, 1996).
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Benzer sekilde, mudiran liderlik davraniglarinin okul buyUkliga gibi okulun
baglamsal 6zelliklerine gore degdisebilecedi belirtiimistir (Sebastian ve Allensworth,
2012). Bununla birlikte, okul buyukligunin okuldaki siddet olaylarinin manidar bir
yordayicisi oldugu (Liu, Bellibas ve Printy, 2018), biylk okullarda 6grenci
bagliliginin dusuk oldugu, devam sorunlarinin yasandidi, okul terki ve dusuk
akademik basar ile sonuclanabildigi (Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013;
Leithwood, Seashore-Louis, Anderson ve Wahlstrom, 2004) ve okul mudurlerinin
blayuk okullari ydnetmekte zorlandiklari rapor edilmistir (Sebastian ve Allensworth,
2012). Leithwood, Seashore-Louis, Anderson ve Wahistrom (2004) kiguk
okullarda okul maduranan égrenci ve 6gretmen ile direkt etkilesiminin daha yuksek
dizeyde gerceklestigini, okuldaki egitim-6gretim uygulamalarini daha yakindan
takip edebildigini, 6drenci ve ailelerine daha yodun destek saglayabildigini ve
6grenci gelisimi, okula devamliligi ve sosyal ihtiyaglarinin giderilmesi gibi konulara
— okulda daha az sorun yasandigi i¢cin — daha ¢ok zaman ayirip odaklanabildigini
belirtmektedir. Lee, Ready ve Johnson (2001) glgcli sosyal aglarin, sosyal
destegin, sosyal ve kiltirel sermayenin, ilgi ve alakanin ve olumlu iligkilerin klguk
okullarda gelisiminin ve yerlesiminin ¢cok daha kolay oldugunu ifade etmektedir. Bu
goruslerden ve arastirma sonuglarindan hareketle, okul blyukligline bagl olarak
ortaya cikabilen sorunlari, katiimci 6gdretmenlerin  maddrlerinin  okula iligkin

farkindahgi ile iliskilendirerek distk diizeyde algilamasina yol agtigi séylenebilir.

Mevcut arastirmada incelenen surekli degiskenler arasindaki ikili iligkiler
Pearson korelasyon katsayisi ile incelenmis ve ortaya cikan degerlerin daha
onceki arastirma bulgulariyla bilylk olcude paralellik gosterdigi  belirtilebilir.
Arastirma kapsaminda okul farkindalidi ile 6gretmenlerin midure guveni arasinda
yuksek duzeyde (r = .635, p < .01) bir iliski saptanmistir. Bu noktada, Gage (2003)
.90 (p < .01), Hoy, Gage ve Tarter (2006) .90 (p < .01) ve Tabancal ve Ongel
(2020) .85 (p < .01) de yuksek dlzeyde iliski rapor etmistir. Yilmaz (2015) ise okul
farkindahgini boyutlari agisindan ele alarak mudur farkindaligi ile mudire duyulan
glven arasinda .76 (p < .01) ve 6gretmen farkindali§i ile miduire duyulan glven
arasinda .47 (p < .01) duzeyinde korelasyon oldugunu belirtmistir. Benzer sekilde,
okul farkindahgi ile o6gretmenlerin meslektaslarina glveni arasindaki iliskileri
incelendiginde, arastirmacilarin yliksek duzeylerde iligki saptadiklari belirlenmistir
(Gage, 2003; Hoy, Gage ve Tarter, 2006; Tabancali ve Ongel, 2020; Yilmaz,
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2015). Bu baglamda, son olarak okul farkindaligi ile 6gretmenlerin veli ve
o6grenciye guveni arasindaki iligkiler degerlendirildiginde mevcut arastirmada
disuk duizeyde bir iligki saptanmistir (r = .294, p < .01). Sims (2011) ve Yilmaz
(2015) da benzer duzeyde iligski rapor etmistir, ancak May (2016), Tabancali ve
Ongel (2020) ve Gage (2003) yiiksek diizeyde iliski oldugunu belirlemislerdir. Okul
farkindahgr ve orgutsel gliven ve boyutlari arasindaki iliskilere dayali olarak
katimci 6gretmenlerin okul farkindahigi algi duzeyleri arttikga 6rgutsel glven
dizeylerinin de arttigi, baska bir ifadeyle okul farkindaligi ile orgutsel guven

arasinda karsilikh bir iligki oldugu sonucu ¢ikarilabilir.

Mevcut arastirmada okul farkindaligi ile kolektif 6gretmen yeterligi arasinda
orta dizeyde bir iliski hesaplanmistir (r = .450, p < .01). Daha 6nceki arastirma
bulgulari incelendiginde mevcut arastirma bulgularindan farkli olarak daha ylksek
ya da daha duguk iliski katsayilari rapor edildigi belirlenmigtir. Sims (2011) .28 ve
Zafer-Gunes (2014) .30 dizeyinde iliski oldugunu belirtirken, May (2016), Gage
(2003), Steele (2008) ve Hoy, Gage ve Tarter (2004) yluksek duzeylerde iligki
saptamistir. Bu dogrultuda, mevcut arastirma kapsaminda okul farkindaliginin
yuksek oldugu okullarda kolektif 6gretmen yeterliginin de goérece ylksek olma

egiliminde olacag: belirtilebilir.

Arastirma kapsaminda incelenen okul farkindaligi ile okul akademik
vurgusu arasindaki iliski degerlendirildiginde ise dusuk dizeyde bir iligski oldugu
g6zlenmistir (r = .256, p < .01). Uluslararasi alanyazinda daha ylksek dizeylerde
iligki katsayilari rapor edilmistir (May, 2016; Sims, 2011). Mevcut arastirma
bulgularina dayali olarak okul farkindaligi ile okullardaki 6gretim uygulamalarinin
akademik vurgusunun iligkili oldugu belirtilebilir. Sonug olarak, korelasyon analizi
sonucunda elde edilen iliski katsayilari arastirmanin bir sonraki asamasinda

gergeklestirilecek analizlerin sonuglarina iligkin fikir vermektedir.

Okullar arasi farkhlasma HLM analizi ile incelenmistir. Genel ortalamanin
anlaml olup olmadidi tesadufi etkili tek yonli ANOVA analizi sabit etki sonuglari ile
degerlendirilmis ve sonucun sifirdan anlamh sekilde farklilasan bir deder oldugu
(4.31/6.00) belirlenmigtir. Okullarin ortalamalari arasinda bir degisim olup olmadigi
ise ayni modelin tesadufi etki sonuglari ile incelenmis ve okullar arasi degisimin
istatistiksel olarak manidar oldugu gozlenmistir (X? = 259.586, p < .001).

Belirlenen farklilagsmanin orani varyans bilesen degerleriyle hesaplanmis ve
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okullarin okul farkindalidi puan ortalamalari arasinda yaklasik %13 oraninda bir

varyans oldugu belirlenmistir.

Peugh (2010), gruplar arasi korelasyon katsayisinin kavramsal agidan
regresyon analizindeki R? degeri ya da ANOVA analizindeki eta kare degerine
benzer bir deger oldugunu ifade etmektedir. Esasen ICC bilgilendirici bir istatistik
olsa da, bu degerin yorumlanmasi agisindan ¢ogunluk tarafindan kabul edilmis
kilavuz ilkeler bulunmamaktadir (Janis, Burlingame ve Olsen, 2016; Raykov,
2011). Heck, Thomas ve Tabata (2014) ICC igin .05'in esik deger olarak kabul
edilebilecegini belirtirken, benzer sekilde Pituch ve Stevens (2016) .05 ve
Uzerindeki ICC degerlerinin orta dizeyde bir bagimhlik gostergesi olabilecegini
ifade etmektedir. Hedges ve Hedberg (2007) ise okul performansi ile ilgili bircok
arastirmada ICC degerinin .10 ile .25 araliginda yer aldigini rapor etmistir.
Alanyazin derlemesi olan bagka bir galismada ise ICC degerlerinin .00 ile .50
arasinda degistigi ve ortanca (medyan) degerin .12 olarak hesaplandidi
belirtiimektedir (James, 1982). Bliese (2000) ve Snijders ve Bosker (2012) ICC
degerlerinin genellikle .05 ile .20 araliginda yer aldidini belirtirken, Bliese (2000)
.30 ve Uzerindeki ICC degerlerine ender rastlanildigini eklemektedir. Benzer
sekilde, Dyer, Hanges ve Hall (2005) .05’ten kiguk ICC degerinin ¢ok duzeyli
modelleme analizleri gerektirmedigi, hatta .05'ten kiguk ICC dederi ile analize
devam edilmesinin model kestiriminde yanlliga yol agacagdini belitmektedir. Bu
kapsamda, arastirmanin kosulsuz modelinde ulasilan p dederinin hiyerarsik
modelleme i¢in manidar baytklikte oldugu sonucuna variimistir. Bununla birlikte,
arastirma kapsamindaki okullarin ortalama okul farkindahd: puanlarinin (Bo)
guvenirlik katsayisi A = .735 olarak hesaplanmistir. Buna gore, kosulsuz model ile
elde edilen o6rneklem ortalamalarinin gercek okul ortalamasini temsil etmesi

acisindan guvenilir bir gdsterge oldugu belirtilebilir.

Okullar arasi okul farkindahdi varyansinin okul duzeyi degiskenler
baglaminda incelendigi iki farkli model olusturulmustur. Okul farkindaligini daha
net bir sekilde anlamak icin bir 6rgat olarak okulun baglami da énemli oldugundan,
okul duzeyinde badimsiz degiskenler olarak dncelikle okulun baglamsal etmenleri
incelenmistir. Bu kapsamda, okul buyuklugu, 6gretim sekli ve derslik basina disen
ogrenci sayisi degerlendirilmistir. Talacchi (1960) o6rglt icindeki birey sayisi

arttikga iliskilerin daha karmasik hale geldigini belirtmistir (akt. Van Maele ve Van

186



Houtte, 2009). Bununla birlikte, okul buyukliginin ve sinif buydklaginin okul
etkililigine iliskin bir gosterge oldugu ve bircok arastirmada bu kapsamda ele
alindi§i gézlenmistir (Duyar, Gumus ve Bellibas, 2013; Goddard, Goddard ve
Tschannen-Moran, 2007; Gumus, Bulut ve Bellibas, 2013; Kearney, Kelsey ve
Herrington, 2013; Van Maele ve Van Houtte, 2009). Okul buyuklugu arttikga, okul
personelinin aralarindaki mesleki ve kisisel baglarin zayifladigi belirlenmistir (Lee
ve Loeb, 2000; Smith, Hoy ve Sweetland, 2001). Dolayisiyla, 6gretmenler, okul
muadart ve 6grenciler arasindaki iligkilerin daha zorlu bir hal aldigi saptanmistir
(Van Maele ve Van Houtte, 2009). Bil (2018) ise okul buyuklugu arttikga okulun
ogrenen orgut olma Ozelliginin azaldigini belirtmigtir. Bu noktadan hareketle,
ogrenci sayisinin yuksek oldugu ve dolayisiyla derslik basina disen 6grenci
sayisinin da yuksek oldugu okullarda okul farkindaligi algisinin daha dusuk
olacagi varsayilmistir. Ancak, okuldaki 6grenci sayisi (yo1 = .000, SH = .00, p > .05)
ve derslik basina dusen o6grenci sayisinin mevcut arastirmada manidar birer
yordayici olmadigdi belirlenmistir (yos = .000, SH = .00, p > .05). Steele (2008) de
mevcut arastirmaya paralel sekilde okul buyudkliganin okul farkindaligini
aciklamada manidar bir rolinin olmadigini rapor etmistir (8 = .05, p > .05). Buna
gore, buyuk okullarda okul farkindaligi yuksek ya da dusulk olabilecegi gibi gorece
daha klguk okullarda da ylksek ya da diguk duzeylerde okul farkindahgi algisinin

olabilecegi belirtilebilir.

Bu noktada, ikili ogretim vyapilan okullarda da benzer sorunlarla
karsilasiilmasinin yani sira yonetimde esgudim, o6grenci disiplini, aidiyet ve
ogretmenlerin mesleki gelisimi acisindan sorunlar yasandigi da bilinmektedir
(Bray, 1990; Linden, 2001; Nuhundu, 2000). Arastirma kapsaminda da 6gretim
seklinin okul farkindaligini etkileyecedi dederlendirilmistir ancak okul 6gretim
seklinin okul farkindaliginda manidar bir etkisinin olmadigi gézlenmistir (yos = .000,
SH = .00, p > .05). Okulun baglamsal degiskenlerinin incelendigi bu model
sonucunda, baglamsal etmenlerin 6gretmenlerin okul farkindal@r algilarinda bir
rolinin olmadigi anlasiimistir. Buna gbre, okul farkindahdinin baglamsal
etmenlerdense kigilerarasi iligkiler ve bu iligkilerin niteligi ile ilgili oldugu belirtilebilir
(Hoy, Gage ve Tarter, 2006).

Okullar arasi okul farkindahidi varyansinin okul dizeyi degiskenler

baglaminda incelendigi ikinci modelde, okul duzeyindeki sirekli dediskenlerin
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etkisi incelenmigtir. Arastirma kapsaminda incelenen okullarin 6gretmen
gorlslerine goére okul farkindaligi puanlarindaki degisimin ¢cogunlugunun
ogretmenlerin meslektaslarina ve okul muduarine glveni ve kolektif 6grenci
disiplini yeterliginden kaynaklandigi belirlenmistir. Okullar arasi okul farkindaligi
varyansinin aciklayicilarinin 6gretmenlerin meslektaslarina ve okul mudirine
duydugu glven olmasi daha onceki arastirma bulgulari ile ortisen bir sonug
olmustur (Gage, 2003; May, 2016; Sims, 2011; Tabancali ve Ongel, 2020; Yilmaz,
2015, Zafer-Gines, 2014). Hoy, Gage ve Tarter (2006) kendi arastirma
bulgularindan yola ¢ikarak glven ikliminin okul farkindahgi i¢in gerekli bir kosul
oldugunu ifade etmigtir. Esasinda guven ve farkindalik iligkisi karsilikhdir; glven
iklimi okul farkindahgini, okul farkindaligi ise guven iklimini besler ve pekigtirir.
Guven olmadan bir okulda farkindalidin yuksek olmasi neredeyse imkansiz
gorinmektedir. Glven ikliminin olusturulmasinda ise bu arastirma bulgularinin da
goOsterdigi  sekilde oncelik okul muadira ile o6gretmen iligkisindedir, ancak
ogretmenlerin birbirine olan glveni de okul farkindaliginin pekistiricilerindendir
(Hoy, Gage ve Tarter, 2006). Orglitsel gliven, Hoy ve Tschannen-Moran’in (2003)
tanimiyla “6rgut icindekilerin, diger orgut Uyelerinin yardimsever, guvenilir, yetkin,
dirast ve acik olduklari varsayimini kabullenmeye yonelik isteklilik” seklinde ifade
edilebilir. Tanimdaki unsurlar incelendiginde okul farkindaligi yapisi ile iligkisi daha
da net anlasilabilmektedir. Gliven hakim oldugunda okuldaki sorunlar dikkatlice ve
dizenli bir sekilde gozetilir, kriz haline gelmeden kuguk sorunlar ¢ézular, egitim ve
ogretim faaliyetlerine 6zen gdsterilir, sorunlar karsisinda esnek davranilabilir ve
uzmanlik guclne, birikime ve tecrlibeye saygi gosterilir (Hoy, Gage ve Tarter,
2004, 2006). Bu aragtirma bulgular da gostermistir ki okul farkindaligina giden ilk

adim guven ikliminin tesis edilmesi ve surdurtlmesidir.

Sonuglar, o6gretmenlerin 6grenci ve velilere duydugu glvenin okul
farkindaligi Gzerinde etkili olmadigini géstermistir. Tabancali ve Ongel’in (2020)
arastirmasi da bu bulguyu destekler niteliktedir. Benzer sekilde, Hoy, Gage ve
Tarter (2006) ogretmenlerin 6grenci ve veliye guveninin okul farkindahgi
uzerindeki etkisinin ¢cok sinirli oldugunu ve okul farkindaliginin en iyi meslektaglara

ve mudure guven ile agiklandigini ifade etmistir.

Bu arastirmada katilimci &gretmenlerin algiladiklari given duygusu

meslektaslar, 6grenciler, veliler ve okul midird olmak UGzere dort farkh referans
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grubu cercevesinde incelenmigtir. Turkiye gibi merkeziyetgi egitim sistemlerinin
oldugu durumlarda okul muddrlerinin okulda etkililigi artirma ve okul gelisimi adina
yapabilecekleri kisitlanabilmektedir. Bu ise okul muadurlerinin  6gretmenlere,
ogrencilere ve velilere sundugu imkan ve sartlarin sinirh  kalmasina yol
acabilmektedir. Bu noktada Zayim Kurtay ve Kondakci (2019) egitim ortamlarinda
guven temelli iliskiler ve bu iligkilerin getirdigi davranis ve tutum degisiklikleri
incelenirken merkezi ve Ust karar merci olan Milli Egitim Bakanligi'na (MEB)
yonelik givenin de dnemli bir etmen oldugunu ve okul mudurine duyulan given

ile MEB’e duyulan guvenin kargilastirmali olarak incelenebilecegini ifade etmigtir.

Ogretmenlerin kolektif ogrenci disiplini yeterligi, genel olarak istenmeyen
ogrenci davranislari ile basa ¢ikma, édrencilerin okul kurallarina uymasi, beklendik
davraniglari sergilemesi ve okul guvenliginin saglanmasindaki yeterligini
kapsamaktadir (Tschannen-Moran ve Barr, 2004). Aragtirmalar, 6gretmenlerin
ogretim uygulamalarindaki basarisinin 6ncelikle okuldaki ve siniftaki disiplin ve
dizen iklimi ile iligkili oldugunu gostermektedir (6rn. Lee, Zhang ve Yin, 2011;
Plank, Bradshaw ve Young, 2009). Baska bir ifadeyle, 6grenci disiplininin
saglanmasi oOgretmenlerin kolektif Oogretim stratejileri yeterligi icin bir dnkosul
goérevi gormektedir. Gergeklestirilen bir arastirma da ogretmenlerin 6gretimsel
yeterlilikleri ile 6grenci davranislarini ydnetme becerisi arasinda manidar bir
korelasyon oldugunu gostermigtir (Ho ve Hau, 2004). Okulda disiplinin saglanmasi
ile okul farkindaligi iliskisi agisindan Tekel ve Karadag'in (2019) arastirmasi ise
okul farkindalidi arttikga okullarda akran zorbali§i olaylarinin daha az
gerceklestigini ortaya koymustur. Bu arastirma kapsaminda, 6grenci disiplini
yeterligi okul dizeyinde okul farkindaligini aciklayan degiskenlerden birisi olurken
ogretim stratejileri yeterliginin manidar bir roltinun olmadigi belirlenmistir. Bu bulgu
da ortaya koymaktadir. Mevcut bulguya dayali olarak okullarin ve dolayisiyla
ogretmenlerin disiplin ve duzen saglamakla mesgul olduklar igin 6gretim
stratejilerinde yenilik ve vyetkinlik ile &6grencilerin akademik performansini
ogretmenin 6grencilerine ve onlarin akademik agidan basarili olacaklarina iligkin
inancini da olumlu yénden etkilemektedir (Goddard, Goddard ve Tschannen-
Moran, 2007; Lee, Zhang ve Yin, 2011). Cunku sinif ya da okul ortaminda 6grenci
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davraniglarinin yoénetilememesi, o6gretmenlerin bircok farkli 6gretim stratejisi
bilgisine sahip olsa dahi 6drencilerle etkilesimde bulunmaktan ya da onlarin
o6grenmeye iligskin isteklerini canli tutmaya calismaktan vazgecmelerine yol

acabilmektedir.

Bu modele iliskin sonuclar, okul akademik vurgusunun arastirma
kapsaminda incelenen okullar arasindaki okul farkindaligi varyansini agiklamada
etkili olmadigini gostermistir. Hoy (2012) okul akademik vurgusunun; akademik
basarilarin  takdir edilmesi, 06gretimin niteligini arttirmaya odakli slreg
degerlendirmeleri ve o6grenci ve veliler icin ylksek ancak erisilebilir hedefler
belirlenerek guclendirilebilecegini belirtmektedir. Akademik vurgunun gugcli oldugu
bir okul ikliminin olusturulmasina okul mudurd ve 6gretmenler kadar 6grenciler ve
velilerin de katki saglamasi gereklidir. Hoy, Tarter ve Woolfolk-Hoy (2006) bu
konuda velilerin destekleyici ve o6grencilerin de istekli olmasi gerektigini
vurgulamaktadir. Ancak, mevcut arastirmada ogretmenlerin 6gdrenci ve veliye
glveninin de dusuk duzeyde gergeklestigi ve okul farkindaligina manidar bir
etkisinin olmadigr saptanmistir. Birbirini destekleyen bu bulgulara dayali olarak
ogretmen ile 6grenci-veli arasindaki guven eksikliginin okul ikliminde akademik
vurgunun hakim olmamasina ya da istenilen dizeyde olugsmamasina yol actigi
belirtilebilir.

HLM analizinin bu modeli, okullar arasi okul farkindal§ ortalamalarinda
gergeklesen yaklasik %13 oranindaki degdisimin %96’sin1 agiklamaktadir. Bagka
bir ifade ile okul dizeyinde incelenen meslektasglara guven, okul mudurine glven
ve kolektif d6grenci disiplini degiskenleri okullar arasindaki degisimin neredeyse
tamamini acgiklayan degiskenlerdir. Bu model ile okullar arasi degisimin hangi

degiskenlerden kaynaklandigi tespit edilmigtir.

Okul igi varyansi agiklayan 6gretmen dizeyi degiskenleri belirlemek icin
katihmci 6gretmenlerin cinsiyet, yas, toplam kidem, okuldaki ¢alisma suresi,
muadar ile c¢alisma suresi, eg@itim durumu ve mesleki gelisim etkinliklerine
katildiklar gtin sayisi tesadufi katsayili regresyon modeli ile incelenmistir. Egitim
arastirmalarinda, 6zellikle cok duzeyli modellerde 6gretmenlerin cinsiyeti ve egitim
durumu (6rn. Duyar, Gumus ve Bellibas, 2013; Ozdemir ve Demircioglu, 2015),
kidemi (6rn. Benoliel ve Berkovich, 2020a; Gumus, 2013), yonetici ile ¢alisma

suresi (6rn. Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013; Russell, 2015) ve son 12 ay
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icerisinde mesleki gelisim faaliyetlerine katildiklari gtin sayisinin (érn. Benoliel ve
Berkovich, 2020a) incelenen konu Uzerindeki etkisi, roli ya da etkilesimi siklikla
incelenen oOzellikler arasinda yer almaktadir. Bu arastirma kapsaminda belli bazi
ogretmen nitelikleri Tlrkiye baglaminda okul farkindal@r arastirma sayisinin
sinirhligr nedeniyle alanyazina katki sunmasi ve gelecek aragtirmalara referans
teskil etmesi amaciyla dahil edilirken, dégretmenlerin kidemi, okul madurd ile
calisma suresi gibi degiskenler okul farkindaldi ile zaman arasindaki olasi iligki

nedeniyle incelenmigtir.

Bazi arastirmalar, kadinlarin erkeklere gbre daha 6zgurlik¢l ve esnek
olabildiklerini, cok yonlu dustnerek fikir yaritme, yaratici ve elestirel disinme
becerilerinden daha efektif bir sekilde yararlanabildiklerini gdstermistir (6rn.
Blylkgoze ve Yilmaz-Findik, 2018; Shubina ve Kulakli, 2019). Bununla birlikte,
arastirmalar, 6gretmenlerin guven (6rn. Berkovich, 2018a), geri ¢cekilme davranisi
(6rn. Demirkasimoglu, 2018), is doyumu (6rn. Biyiikgéze ve Ozdemir, 2017;
Duyar, Gumus ve Bellibas, 2013) gibi isle ilgili bircok tutum ve davraniginda
cinsiyetin farklilasmaya yol actigini rapor etmistir. Aragstima sonuclari dikkate
alinarak, cinsiyet degiskeni Duzey-1'de bagdimsiz degisken olarak modele dahil
edilmigtir. Bulgular, katilimci 6gretmenlerin cinsiyetinin okul farkindaligina iliskin
goruslerinde bir agiklayici olmadigini ortaya koymustur. Sonug olarak, kadin ve
erkek ogretmenlerin okul farkindalidina iligkin algilarinin okul i¢i varyansta bir

degisime yol agcmadig belirtilebilir.

Mevcut arastirmada 6gretmenlerin egitim durumunun okul i¢i varyansi
aciklamadaki roli de ele alinmistir. Onlisans ve lisans mezunu 6gretmenler bir
kategori, lisansusti mezunu Ogretmenler ise ayri bir kategori olarak
degerlendirilmigtir.  Lisansustu  egditim, yuksekdgretimin istege bagh bir
kademesidir. Lisansustu egitim, onlisans ya da lisans egitimine dayali olarak
yaratici ve elestirel disinme, sorun ¢ézme ve karar verme, bagdimsiz veya bir
takim Uyesi olarak arastirma ylratme, farkli disiplinler arasindaki etkilesimi
g6zlemleme ve butlnlestirme, yasamboyu 6grenme, karmasik durumlarda yeni
stratejik yaklasimlar gelistirme gibi bircok kavramsal, bilissel ve uygulamali
yetkinligi kazandiran bir egitim dizeyidir (YOK, 2011). Bu noktadan hareketle,
egitim durumu degiskeninin 6gretmenlerin okullarindaki farkindahga iliskin

algilarinin bir yordayicisi olabilecegi 6ngoérulmustir. Tesadufi katsayili regresyon
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modeli, katihmci 6gretmenlerin egitim durumunun okul farkindaligina iliskin
goruslerinde manidar bir yordayici olmadigini gdstermistir. Buna gore,
ogretmenlerin  Onlisans-lisans veya lisanslstl mezunu olma durumunun
ogretmenlerin okul farkindahigindaki okul i¢i varyansi agiklamada bir rolinin

olmadigi belirtilebilir.
Gage (2003), Hoy (2003) ve Hoy, Gage ve Tarter (2004) egitim 6rgutlerinde

farkindah@in zamanla azaldigi ve kurumlarin canliigini yitirdigini ifade etmektedir.
Bu cercevede, regresyon modeline zamanla iligkili édgretmen &zellikleri olarak
toplam kidem, mevcut okuldaki kidem ve mevcut okul muaduara ile calisma siresi
degiskenleri de eklenmistir. Analiz sonugclari, 6dretmenlerin okul mudara ile
calisma suresinin okul farkindal@ algilarinin negatif bir yordayicisi oldugunu
gOstermistir. Bagka bir ifadeyle, 6gretmenlerin mudurleri ile galisma suresi arttikga
okul farkindaligi algilarinin azaldigi go6zlenmistir. Bu bulgu, okul farkindalig
yapisinin temellerini olusturan farkindalik kuraminin hipotezlerini de destekler

niteliktedir ve beklenen bir sonugtur.

Diger orgutlerde oldugu gibi (Vogus ve Sutcliffe, 2012) okullarda da zaman
icerisinde monotonlasma, canlilik ve hareketliligin yerini rutinlerin ve hiyerarsinin
almasi, ekip veya takim calismasinin azalmasi, kalite, esnekligin ve o6rgutsel
0grenme kapasitesinin azalmasi ve dogal olarak performansin ve c¢alisma
motivasyonunun dismesi gibi durumlarla karsilasiimaktadir. Okulda zamanla
ortaya clkan bu rutin daha c¢ok okul yoneticileri ve Ozellikle okul muduaru ile
iliskilendiriimektedir. Mevcut aragtirmanin bulgusu da katilimci 6gretmenlerin okul
mudurd ile caligma suresi arttikga okula iligkin okul farkindaligr algilarinin
dustiguna gostermigti. MEB Egitim Kurumlarina Yonetici Gorevlendirme
Yonetmeligi'ne (2018) gore “bulunduklari okulda ayni unvanda dort yillik gérev
suresini dolduran mudurleri ayni ya da farkh okullara, bulunduklari okulda sekiz
yilik goérev slresini dolduran okul muadurleri ise farkli okullara ayni unvanla
yeniden” gorevlendiriimektedir (Madde 27/1). Arastirma bulgusu da dikkate
alinarak, MEB tarafindan  uygulanmakta olan mudidrlige yeniden
goérevlendirmelerdeki rotasyon okullarda farkindahgi destekleyici bir uygulama

olarak degerlendirilebilir.

HLM analizinin son agsamsinda 6gretmen ve okul dizeyinde manidar etkisi

tespit edilen degiskenler bir arada modele eklenmis, bu degiskenlerin
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kompozisyonunun okullar arasindaki varyansi agiklamada hala etkili olup olmadigi
ve ne kadarini agikladigi incelenmistir. Analiz sonucunda okullar arasi degisimin
yaklasik %97’sini agiklayan bir modele ulasiimis ve degiskenlerin bagimsiz olarak
okul farkindali§i etkilemesinin yani sira etkilesimlerinin de okul farkindalidi

uzerinde etkili oldugu gozlenmigtir.

Calismanin  nitel arastirma yaklasimina dayali tasarlanan ikinci
asamasinda, Okul Farkindah@: Olcegi’nin midir farkindaligi boyutunda égretmen
goruslerine gore en yuksek ve en dusuk ortalama puan alan okul muddrleri ile
yari-yapilandiriimisg goérismeler gergeklestirilmistir. Bu asamada okul farkindahgi
yapisini olusturan her bir bilesen (Hoy, 2003; Hoy, Gage ve Tarter, 2004)
kuramsal tematik analiz yontemi dogrultusunda birer tema olarak ele alinmis ve

analiz edilmistir (Braun ve Clarke, 2006).

Farkindaligin ylksek oldugu okullarda, hatalara ve basarisizliga odaklanma
temasinda basarisizliklardan ders gikarma, basarisizligin nedenlerini anlamaya
calisma, kolektif bilincin gelistiriimesi ve desteklenmesi, farkh bakis agilarina deger
verme ve paydaslari dinleme kategorileri 6n plana c¢ikmistir. Okullar karmasik
yapilardir (Leithwood, 2019) ve okullarda herhangi bir sorunun yasanmadigdi ya da
bir hatanin olmadigi gln neredeyse yoktur. Bu nedenle, hatalara odaklanma ve
hatalardan ders g¢ikarma ‘bireysel acidan 6dretmenlerin ve bir takim olarak da
okulun’ gelisimi icin olduk¢a énemlidir (Benoliel ve Berkovich, 2020b). Hoy, Gage
ve Tarter (2004, 2006) basarisizliklar ve hatalarla mesgul olmanin ilk basta
mantiksiz gérindigunu, hatta karamsarliga bile surtkleyebilecegini belirtir. Oysa
ki hatalara ve basarisizliga odaklanmanin temelinde, sistemdeki daha bulyuk
sorunlarin dnclsu ya da belirtisi olabilecek kiguk hatalari kritik hale gelmeden
tespit etmek vardir (LaPorte ve Consolini, 1991; Weick ve Sutcliffe, 2015). Hatta,
Gage (2003) okul farkindaliginin hatalara ve basarisizliga odaklanma bilesenini
‘yilanin basini kigukken ezmek (s. 32)” deyimiyle O6zdeglestirmektedir. Dweck
(2016) de okul yoneticilerinin sabit zihniyet ya da dislince yapisindan (fixed
mindset) gelisim odakli dusince yapisina (growth mindset) gecmesiyle hatalara ve
basarisizliklara iliskin bakis acilarinin degisecedini ve bunlari esasen birer

ogrenme firsati olarak degerlendireceklerini ifade etmektedir.

Bu arastirmadaki farkindalikli okullarin paydagslari dinleyip farkh bakis

acllarina deger vererek ve her zaman iletisim kanallarini agik tutarak
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basarisizliklarini tespit edebildikleri ve sonrasinda bu noktalara odaklanabildikleri
gozlenmistir. Basariya, 6dullere ve sorunsuz isleyen sureclere odaklanmak bir
sekilde kayitsizlida, ilgisizlige ve kendini begenmislige yol acarak yanli bir given
duygusuna da neden olabilir. Dweck (2016) benzer sekilde 6vginin ve olumlu
etiketlerin tehlikesine dikkat cekmektedir. Ancak, arastirma kapsaminda incelenen
farkindahgin yliksek oldugu okullardan sunulan alintilardan da izlenebilecegi gibi
basarisiz oldugu tespit edilen 6grencilere kisa surede ek calismalarla destek
olunmasi, 6gretmenlerle iletisimdeki hatalarin hemen fark edilmesi ve mudahale
edilmesi ve daha basarili ve nitelikli bir okul yasantisi igin kolektif bir sekilde
hareket edilmesi gibi yontem ve stratejilerin uygulandigi belirtiimistir. Bu noktada,
kolektif bilincin ve isbirliginin desteklenmesi, ortak hedefler gergevesinde okuldaki
insan kaynaginin, donanimin vb. kanalize edilmesi, daginikk ya da cesitli
kaynaklarin dizenlenip ise kosulmasi ve zaman tasarrufu agisindan da énemlidir
(Hoy ve Miskel, 2005).

Arastirma kapsaminda incelenen farkindaligin disik oldugu okullarda ise
bu tema kapsaminda veli ve/ya 6gretmen ile temas kurma, maduir yardimcilari ile
istisare etme ve sorun ya da hatanin kaynagini anlamaya calisma kategorileri
ortaya ¢cikmistir. Weick ve Sutcliffe (2015) farkindalidin daha az oldugu 6rguitlerde
hiyerarsinin daha 6nemli bir yeri oldugunu belirtmektedir. Bu acidan, okuldaki
sorunlara mudur ve yardimcilarinin istisareleri aracihdiyla ¢6zim bulmaya
calisiimasi alanyazinin da destekledigi ve beklenen bir durum olmustur. Oysa ki
okul mdudurleri zaten okuldaki liderligin buylk bir bdlimini temsil ederler
(Ferguson, 2006), o nedenle 6gretmenlerin yonetsel hiyerarsiden bagimsiz olarak
karar surecine katiliminin saglanmasi farkindaligin artmasina katki sunacaktir.
Bununla birlikte, hatalar ve basarisizliklarla basa ¢ikmak adina herhangi bir sorunu
oldugu anlagilan ya da basarisiz olan her 6grencinin velisi ile temas kurulmasi da
ogretmenlerin baski hissetmesine neden olabilir (Ferguson, 2006). Cunki okul
yonetimi ile 6gretmenler arasindaki zayif iletisim, 6grenci velilerinin 6gretmene
olan glveninin zayiflamasina yol acabilmektedir (FitzGerald, 2012). Sonug olarak,
okul farkindaligi, okulda yapisal ve biligsel butunligu saglayan bir st yapidir ve
bu ancak okul igindeki gruplarin birbirine olan baghlig! ile saglanabilir (Gilbert,
2012).
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Basitlestirmeye isteksizlik temasi incelendiginde, farkindaligin yuksek
oldugu kurumlarin &zelliklerinden birisinin de olaylarin ve ya durumlarin
inceliklerini anlamaya calismak ve vasatliktan kacinmak oldugu gdézlenmigstir
(Weick, Sutcliffe ve Obstfeld, 2005). Zaten gunumuzde okullardan vasatliktan
kaginmalari ve olaylardaki derinligi fark etmeleri beklenir (Hoy, Gage ve Tarter,
2006). Farkindaligin yuksek oldugu okullar mevcut arastirmada okul personeline
zaman ayirma ve dinleme, iletisimi guglendirme, paydaslari dahil etme ve
alternatifleri degerlendirme gibi stratejilerle basitlestirmeden kacgindiklarini ortaya
koymuslardir. Okullar tekdlze, ylzeysel ya da siradan igleyisin hakim olabilecegi
kurumlar degildir. Aksine, okullardaki yasamin karmasikliginin farkinda olan
ogretmenler ve okul yoneticileri, ylizeyde gorunenden ¢ok daha farkli baglantilar
oldugunu bilir ve bu karmasay! ve c¢esitliligi anlayabilmek i¢in her zaman yeni fikir
ve perspektiflere deger verir ve acik olur (Gage, 2003; Hoy, Gage ve Tarter,
2006). Bagka bir ifadeyle, okul gibi acik bir sistem c¢ok farkli tirde ve miktarda
girdiye maruz kalir, bu ¢ok sayidaki girdiyi basarili sekilde yonetebilmesi igin ise
okullarin da benzer cesitlilikte ve sayida sensdr ya da mekanizmay! uyguluyor
olmasi gerekir (Weick ve Sutcliffe, 2015). Bu ise farkindalh§i gerektirir. Arastirma
kapsaminda incelenen farkindalidi ylksek okullardan elde edilen sonuglar

basitlestirmeden kaginmayi basarabildiklerine isaret etmektedir.

Farkindaligin diusik oldugu okullarda ise bir yandan iletisimi guglendirme
kategorisi 6n plana ¢ikarken 6te taraftan mevzuata uygun hareket etme kategorisi
one ¢ikmaktadir. Hoy, Gage ve Tarter (2006) farkindaligin distk oldugu okullarda
resmi otoriteye, glc¢ sahibine ya da makama baglligin daha baskin oldugunu ve
dolayisiyla hiyerarsi ve kurallarin okul i¢ci uygulamalarin temelini olusturdugunu
belitmektedir. Bu acidan farkindah@in disik oldugu okullardaki sureglerin
mevzuata kati bagliik motivasyonuyla gerceklestiriimesi sasirtici bir sonug
degildir. Ote vyandan, bu arastirma kapsaminda gérisme gerceklestirilen
farkindahgin disuk oldugu okullarin firsat esitligi agisindan dezavantajli konumda
olduklari dikkatlarden kacmamalidir. Bu noktadan hareketle, okul mudurlerinin
personel ile ve personel arasindaki iletisimi guclendirme c¢abalari farkindalidi
destekleyici adimlar olarak degerlendirilebilir. CUnkl okul yasaminin daha nitelikli
olmasi ve esgudimun saglanmasi agisindan formal ve informal iletisim oldukca

onemlidir. Cift yonlU iletisimin, okulda olup bitenlerin, aksayan ve isleyen noktalarin
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takip ve kontroli vasitasiyla oOrgltin o6grenme kapasitesini gelistiren bir

mekanizma goérevi gérmesi de kolaylastirici bir etmendir.

Arastirma kapsaminda incelenen ylksek farkindalikh okullarda egitim-
ogretim uygulamalarina duyarlilik temasi kapsaminda egitim-6gretimin kesintiye
ugramamasil, basarilarin gorinur kilinmasi, mesleki gelisimin desteklenmesi ve
uygulama ve faaliyetlerin etkin kontroll, takibi ve izlenmesi kategorileri ortaya
citkmistir.  Uygulamalara duyarlilik, esasinda oOrgutin temel iglevini yerine
getirmesidir (Vogus ve Sutcliffe, 2012), s6z konusu egitim érgutleri oldugunda ise
temel islev egitim-6gretim sureclerinin etkin sekilde yonetiimesidir (Hoy, Gage ve
Tarter, 2006). Bu noktada, farkindaligin ylksek oldugu okullarda egitim-6gretim
faaliyetlerinin kesintiye ugramamasina okul yonetiminin 6zen gostermesi beklenen
bir durumdur. Farkindahgin yiksek oldugu okullarda herhangi bir hatayr g6z ardi
etmemek igin rutin egitim-6gretim uygulamalari dahi kontrol ve takip edilir, ciinku
takip ya da izlemedeki eksiklik ya da kayitsizlik, herhangi bir hata durumunda
aksiyon almayi hatta hatanin kaynagini tespit etmeyi geciktiren bir unsur olacaktir.
O nedenle, yuksek farkindalikli okullarda uygulama ve faaliyetlerin etkin bir sekilde
kontroll, takibi ve izlenmesi farkindaliga katki saglayan bir etken olarak
degerlendirilebilir. Uygulamalara duyarlilik, ayni zamanda kisilerarasi iligkilere de
duyarlih@i gerektirir, kisilerarasi duyarlih@ da besler (Hoy, Gage ve Tarter, 2004).
Egitim-6gretim faaliyetlerinin gerektigi gibi yudratulmesi ve niteligin artiriimasi
o6gretmenler ile yoneticiler arasinda yakin bir iliskiyi de gerektirir. Bu sayede, okul
yoneticileri hem &grencilerin hem de o6gretmenlerin egitisel ihtiyagc ve
basarilarindan haberdar olabilir. Bu noktada, mevcut arastirmada oldugu gibi
ogretmenlerin mesleki gelisimlerini desteklemek amaciyla profesyonel gelisim
faaliyetlere katilimlarini énemser ve kolaylastirir. Son olarak ise basarilarin
goérunur kilinmasi ve odullendiriimesi kategorisi dikkat ¢cekmektedir. Bu kategori,
okul akademik vurgusuna ve okul mudurinin ogretimsel liderligine isaret
etmektedir. Kearney, Kelsey ve Herrington (2013) basarili okul ydneticilerinin
ogrenci akademik performansindaki dolayli etkilerine binaen mudur farkindaligi ile
ogrenci basarisi iligskisini incelemis ve mudur farkindaliginin 6grenci akademik
basarisindaki varyansin agiklanmasina manidar katkisi oldugunu saptamistir (8 =
.343, p < .01). Buradan hareketle, etkili okul liderligi icin madur farkindaliginin da

onemli bir etmen oldugunu belirtmistir. Uygulamalara duyarlilik, okulun egitim-
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ogretim gorevini yerine getirmesi fikri Uzerine kurgulanmistir, bu agidan egitim-
o6gretim uygulamalarina duyarli olan bir okulda 6grencilerin basarili olmasina
destek olan, katki sunan ve basarilari goranur kilarak égrencileri motive eden bir

akademik kultur olasidir.

Ote yandan, arastirma kapsaminda incelenen dusik farkindalikli okullarda
egitim-6gretim uygulamalarina duyarlilik temasinda basarilarin gérinur kilinmasi
ve ddullendiriimesi, okul mudurlerinin is yukd, okul kosullari ve gé¢gmen 6grenciler
basliklari ortaya ¢ikmistir. Oncelikle, okul akademik vurgusunun desteklenmesi
acisindan o6grencilerin ve 6gretmenlerin basarilarinin okul ve ¢evresindeki topluluk
icin gorlndr kihinmasi ve mimkidn oldugunca édullendiriimesi diger 6gretmen ve
ogrencilerin motive edilmesi acgisindan énemli gorilmektedir. Bu durum, 6grenci
velilerinin okula ve okul personeline yonelik tutumunu da etkileyebilecek bir
potansiyele sahiptir. Ancak, farkindaligin dusik oldugu okullarda egitim-6gretim
uygulamalarina duyarllik bileseni cercevesinde isylku ve iyilestiriimesi gereken
okul kosullarina sikhikla vurgu vyapilmistir. Hesapverebilirlik, d6lgme ve
degerlendirme, teftis ve surekli dedisen yasal dizenlemeler esliginde beklentilerin
artmasiyla birlikte okul mudurlerinin isyuku yogunlugu da belirgin bicimde artmistir
(Klocko ve Wells, 2015; Wells, 2013). Arastirmalar, okul mudurlerinin yasal
sorumluluklarinin hacmi nedeniyle egitim-6gretim surecini iyilestirme ve gelistirme
rollerini ihmal edebildiklerini gostermektedir (Demirkasimoglu, 2015; Oplatka,
2017a). Yogdun isyukinun okul mudurlerinde stres, 6fke, tukenmislik, gorevden
ayrilma istegi ve saglik sorunlarina yol agtigi da rapor edilmistir (Demirkasimoglu,
2015; Oplatka, 2017b). Okul muddurlerinin asli goérevlerini yerine getirebilmeleri ve
surdurulebilir bir liderlik icin igyUklerini yonetmelerini kolaylastirici adimlarin

atilmasi ve duzenlemelerin yapilmasi gerekliligi ortaya ¢cikmaktadir.

Farkindaligin disuk oldugu okullarda gé¢men o6grencilerin 6zellikle de
Suriyeli 6grencilerin yogunlugu nedeniyle egitim-6gretim uygulamalarinin ya da
etkililiginin istendik dlizeyde gerceklesemedigi belirtiimistir. Gé¢gmen 6grenciler, dil
yeterligi, kulturel farkhliklar ve Onyargilar gibi temel nedenlerden o6tura egitim
sistemine uyum ve devam sorunlari yasayabilmektedirler (Sirin ve Rogers-Sirin,
2015). Bununla birlikte, okul muddrlerinin, 6gretmenlerin ve 6Jdrencilerin gégmen
ogrencilere yonelik tutumlarinin ilk baslarda dnyargili oldudu, zamanla birlikte

taraflar birbirini tanidikga bu ényargilarin azaldigi belirlenmistir (Arar, Oriicti ve Ak-
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Kigikgayir, 2019; Oriicti, 2019). Egitim-6gretim uygulamalarina duyarlilk,
okuldaki 6grencilerin egitsel ve ogretimsel ihtiyaclarinin farkinda olmayi ve bu
intiyaclari karsilamayir ve ydnetebilmeyi de gerektirir. Bu noktada, okul
muddrlerinin temel sorumlulugu olan “okulun amaclarina uygun ydnetilmesi,
degerlendiriimesi ve gelistiriimesi” gorevini yerine getirmesi ve bu dogrultuda
gbéemen ogrencilerin ihtiyaclarina uygun egitim-6gretim uygulama ve faaliyetlerinin
planlanip yurutilmesini saglamasi ve takip etmesi gerekmektedir. Farkindaligin
disuk oldugu okullarin hem bulunduklari bdlge hem de okulun sahip oldugu
kosullar acisindan daha dezavantajli durumda olduklari okul mudurlerinin
ifadelerinden anlagilabilmektedir. Bu acgidan, okul farkindahdinin okul disi
etmenlerle etkilesiminin ortaya c¢ikarilmasi uygulamaya yansimalari agisindan

onemli gorulmektedir.

Arastirma kapsaminda incelenen farkindalidi yuksek okullarda zorluklari
asmaya baglilik temasinda ¢6zim odaklilik, érgutsel guven, kolektif yeterlik ve
etkili iletisim kategorileri ortaya ¢ikmistir. Bilinmektedir ki cogu kurum ya da orgut
karsilasabilece@i sorunlari vel/ya zorluklari 6ngérmeye calisir (Fiol ve O’Connor,
2003), ancak farkindaligin yuksek oldugu o6rgutlerde bdyle durumlarla kisa surede
basa ¢ikabilmek adina bilgi edinme, hangi durumlarda eyleme gececegine karar
verme ve harekete gegcmek icin gerekli olan orgutsel kapasitelerin geligtiriimesi
basamaklarina da ayrica dnem verilir (Weick ve Sutcliffe, 2015). Elbette hi¢bir okul
mukemmel ya da sorunsuz degildir, dnemli olan hatalarin géz ardi edilmeyip tespit
edilmesi, sorunlarin giderilmeye calisiimasi ve uzun vadede kapasite gelistirmeye
yonelik mekanizmalarin aktif sekilde hayata gecirilmesidir (Hoy, Gage ve Tarter,
2004). Bu acgidan, farkindaligin ytksek oldugu okullarda 6ne ¢ikan glven, kolektif
yeterlik, ¢6zim odaklilik ve etkili iletisimin farkindalik adina hiz kazandirici ve

orgutsel 6grenme kapasitesini destekleyici mekanizmalar oldugu ifade edilebilir.

Zorluklari agmaya bagllik yalnizca beklenmedik durumlarla bas etmeyi
degil, ayni zamanda karsilasilan dirence karsi da esnek olmayi gerektirir. Baska
bir ifadeyle, uzun sdredir ¢o6zlilemeyen sorunlara kargi yeni perspektifler
gelistirmek ve sorunun ¢oézumdune iliskin esnek kalabilmeyi de icerir. Bahsedilen
direnclilik ve esneklik ise kolektif yeterlige ve okul érguti Gyelerinin karsilikh gliven
iliskisine dayali gelisebilir. Bu acidan, farkindaligin yuiksek oldugu okullardaki

uygulamalarin alanyazinla desteklendigi go6zlenmektedir. Bununla birlikte,
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arastirmalar da kisa sureli verimlilik ya da gtiven tesisinin artik yiksek farkindalikli
kurumlarca ikinci plana atildigini, 6érgutte uzun vadeli verimlilik i¢in isbirligi ve
guven ikliminin saglanmasina vurgu yapmaktadir (6rn. LaPorte ve Consolini,
1991).

Farkindaligin disuk oldugu okullarda ise iletisim ve isbirligi bagliklari éne
cikmigtir. Ancak bazi okul mudurleri personel arasinda igbirliginin ve iletisimin
saglandigini ifade ederken, bazilari ise igbirligini ve iletisimi saglamakta zorluk
cektiklerini belirtmistir. Esasen igbirligi dlzeyinin dusuk olmasi guven ikliminin de
eksik olduguna isaret etmektedir. Weick ve Sutcliffe (2015) yuiksek farkindalikli
orgltlerde “zorluklari asmaya baghlik” bileseni cercevesinde “bir sistemin
hatalarini tespit etmeye yonelik istekliligi, o sistemin hatalari ¢d6zime kavusturacak
kapasiteye sahip olup olmamasi ile ilgili” oldugunu belirtmektedir. Bagka bir
ifadeyle, ancak yeterli kapasiteye sahip oldugunu dusinen o6rgutler sorunlarin
Uzerine gider ve ¢6zum Uretmeye c¢alisir. Bu acidan, farkindaligin disik oldugu
okullarda rapor edilen igbirligi, iletisim ve birlikte galisma kultirinin eksikligi,
karsilagilan sorunlarin Ustesinden gelmek igin gerekli olan kolektif kapasitesinin

zaten olusturulamadigina isaret ediyor olabilir.

Uzmanlda saygl ya da uzmanhgi dikkate alma, farkindali§i ylksek okullarin
Ozelliklerinden birisidir (Gage, 2003; Hoy, 2003). Farkindaligin yuksek oldugu
okullar, standart kurallarin kati sekilde uygulandigi ortamlar degil, aksine kidem ve
statiden bagimsiz olarak bireylerin uzmanlik alanlariyla okulda karsilagilan
problemin eglestirildigi kurumlardir (Hoy, Gage ve Tarter, 2004). Bu temada
farkindal@in yiksek oldugu okullarda teorik cergeve ile uyumlu olarak liyakat ve
tecribenin dikkate alindigi, dgretmen, veli, d6drenci gibi okulun paydaslarinin
karara katiliminin saglandigi belirlenmistir. Farkindalikli okullarda karar verme
sureci akici bir sekilde igler, bilgiye dayali gergeklesir ve alinacak kararin sistemin
geneline olan etkisi de hesaba katilir (Hoy, Gage ve Tarter, 2006; LaPorte ve
Consolini, 1991). Bu nedenle, farkindalikh okullarda kati slreclerin yerini
uzmanliga sahip personele danisma ve onlarin fikirlerine problemlerin ¢ézimunde

yer verme gibi kolaylastirici igleyis ve yapilar almistir (Hoy ve Sweetland, 2001).

Ote yandan, farkindah@in diisik oldugu okullarda ise 6gretmenler ya da
personel arasinda donligumlu gorev alma ve kidemin dikkate alindigi gézlenmisgtir.
Weick ve Sutcliffe (2015) ve Sutcliffe, Vogus ve Dane (2016), farkindaligin disuk
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ve umursamazligin ve/ya kayitsizligin (mindlessness) yiksek oldugu kurumlarda
tek bir bakis agisina ya da ¢6zime odaklanma, standart isleyisi strdlirme ve
basite indirgemeye dayali uygulamalar ile siklikla kargilagilabilecegini belirtmigtir.
Farkindahigin disik oldudu okullardaki déndsumlli goérev uygulamasi, standart
isleyisi sirdurme c¢abasina ornek tegkil ederken, sorunlarin ¢ézimunde kidemin
dikkate alinmasi da tek bir bakis acisi ile hareket etme ve basite indirgeme
kategorilerinde degerlendirilebilir. Ozetle, bu temada farkindah@in disik oldugu
okullar, alanyazin ile paralel 6zellikler sergileyen egitim orgutleri olmanin 6tesine

gecememiglerdir.

Arastirmanin nitel tasarlanan asamasinda veri toplama ydntemi acisindan
cesitlemeye gidilmis ve yapilandiriimamis okul goézlemlerinden yararlaniimistir.
Arastirmacinin okula kabul edilmesi, okul bahcesi ve okul binasi koridorlarina

iligkin gozlemler degerlendirilmigtir.

Yapilandiriimamig goézlemlere dayali olarak guvenlik, temizlik ve dizen
acisindan farkindaligin en yuksek oldugu okullarin en disik oldugu okullara goére
daha iyi durumda oldugu ifade edilebilir. Weick ve Sutcliffe (2015) kurumlarin
zaman igerisinde durumlari ve olaylari basite indirgeme ediliminde olduklarini ve
bu sayede yeni bilginin gelisiminin ya da ki¢uk sorunlari buyimeden fark etmenin
onunun kapandigini ifade etmektedir. Farkindaligin en yuksek oldugu okullarda
okul bahgesine ziyaretcinin kabul edilmesinden baslayarak stre¢ tUm detaylariyla
takip edilmektedir. Farkindalgin yiksek oldugu okullara aragtirmaci daha dikkatli
ve teyitli bir sekilde kabul edilirken, farkindaligin distk oldugu okullara girisin daha
kolay olmasi bu sekilde agiklanabilir. Buna goére, farkindaligin en ylksek oldugu
okullarda okul farkindaliginin bilesenlerinden ‘basitlestirmeye isteksizligin’
beklendigi Uzere daha vyiksek duzeyde sergilendigi ifade edilebilir. Okul
farkindahginin bilesenlerinden bir digeri ise egitim-6gretim uygulamalarina
duyarhhktir. Farkindaligin en yuksek oldugu okullarda 6grencilerin 6devleri ya da
bilgi yarismalarinda elde edilen kupa ve madalyalar sergilenerek, akademik
basarilarinin okul igin énemli oldugu vurgusu yapilirken, ayni zamanda mufredat
digi faaliyet ve etkinliklerin de muntazam sekilde yUrGtilebilmesi icin okul
personelinin goérevlerini dikkatlice yerine getirmelerine 6zen gosterilir (Hoy, Gage

ve Tarter, 2004). Yapilandiriimamis gézlemlere dayali olarak farkindaligin yiksek
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oldugu okullarda 6grenci gelisimi ve basarisi icin egitim-6gretim uygulamalarina

hassasiyet gosterildigi ve isleyisin detaylica takip edildigi ifade edilebilir.

Arastirmanin nitel asamasinda veri ve yontem gesitliligini saglamak
amaciyla okul websiteleri icerik ve sunum olmak Uzere iki ayri tema altinda
incelenmistir. Okul websitelerini inceleyen bazi arastirmalarda websiteleri igin
‘okula agilan pencere’, ‘okulun gorsel yuz(l’ ve okulun kimligini yansitan ‘bir ara¢’
gibi metaforlar kullaniimistir (Dimopoulos ve Tsami, 2018; Tubin ve Klein, 2007).
McKenzie (1997) okul websitelerinin (1) okulun tanitimi, (2) okul digindaki
paydaslara bir arayliz sunma, (3) okulla ilgili iyi 6érneklerin sunumu ve (4) okulla
ilgili bir veritabani olma seklinde doért ana hedefi olmasi gerektigini belirtmistir (akt.
Tubin ve Klein, 2007). Gu (2017) ise okul websitelerinin okul ile 6grenci velileri
arasinda 6nemli bir iletisim kaynagl oldugunu, cunkl websitelerinin okullarin
pedagojik inancglarini, hedeflerini ve stratejilerini yansittiklari ortamlar oldugunu
ifade etmistir. Websitelerinin, hesapverebilirlik ve okulun genis kitlelere ulagsmasi
gibi amagclara hizmet ettigine de alanyazinda sik¢a degdinilmistir (Dimopoulos ve
Tsami, 2018; Gilleece ve Eivers, 2018; Wilkins, 2011).

Turkiye baglaminda ise MEB’e bagli resmi okullar ve meb.k12.tr alan adini
kullanan kurumlar ‘Okul internet Siteleri Yonergesi’nde belirtilen hususlara tabidir.
MEB, bagli kurumlar icin sablon internet sitesi sunmaktadir, kurumlar yénerge
cercevesinde sablonda kendi kurum Dbilgilerini ve izin verilen igerigi
paylagabilmektedirler. Yonergede, okul websitelerinin hedef kitlesi ‘okul veya
kurumun 6grenci, veli, 6gretmen ve galisanlar’’ seklinde ifade edilmektedir (Madde
4/1-d). Okul internet sitelerinde yayinlanabilecek igerik ise ‘tanitici bilgiler, proje
calismalari, kulturel, sanatsal ve sportif faaliyetler, 6zgun egitim icerikleri, rehberlik
calismalari vb.” seklinde siralanmistir (Madde 8/5). Bununla birlikte, web sitelerinin
amaci ‘ziyaretcilerin olumlu bir algiya sahip olmalari ve given hissetmeleri, hedef

kitlenin aidiyet duygusunun artmasina yardimci olma’ olarak ifade edilmektedir.

MEB tarafindan her bir okulun internet sitesi olmasinin zorunlu kilinmasi,
okullarin gérinimine katki sunan bir uygulama olmustur. Bununla birlikte, okul
websiteleri igin zorunlu sablon kullanimi ise 6zgun ve inovatif tasarimlara bir engel
olustursa da mevcut kosullarda website yonetimi icin teknik destege mali agidan
bltce ayiramayacak olan okullar igin uygun bir uygulama olarak gériinmektedir.

Websitelerinde c¢ogunlukla seramonik ya da sembolik faaliyetlerin paylasiimasi
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okullarin esasen birbirine ne kadar ¢ok benzedigine kanit sunmakla beraber,
okullarin kendilerinden beklenilenleri karsiladi§i ve diger okullara benzemek

suretiyle kendine gtivenli bir alan da yarattigi belirtilebilir (Tubin ve Klein, 2007).

Farkindaligin en yuksek oldugu katilimci okullarda personel bilgisi, okulun
gecmisi, mufredat disi etkinlikler, 6rnek ya da basarli 63dretim uygulamalari
konularinda bilgilendirmenin genellikle eksiksiz oldugu ve paylagimlarin bu
basliklarda yogunlastigi gértlmusttr. Tubin ve Klein (2007) okul websitelerinde yer
alan igerigin ve sunumun yalnizca okulun teknolojiye verdigi 6nem ya da teknoloji
kullanimi ile agiklanamayacagini, aksine internet sitelerinde yer alan igerik ve
sunumun okulun politikalarindan kaynaklandidini, baska bir ifadeyle okul kultGrina
ve okulun onceliklerini yansittigini ifade etmistir. Benzer sekilde, farkindahgin
yiksek oldudu okullarin websitelerindeki icerik ve icerigin sunumu, okul
farkindah@inin  ‘egitim-6gretim uygulamalarina duyarlihk’ bilesenine isaret
etmektedir (Hoy, 2003; Hoy, Gage ve Tarter, 2004). Ayrica, okul ici etkinliklerin
yani sira ogrencilerin gelisiminde olduk¢a 6nemli roli olan muifredat disi
etkinliklerin siklikla dizenlenip paylasiimasi da okulun yalnizca akademik basariya
odaklanmadigi, ayni zamanda o6grencinin bir bdtin olarak her yonuyle
yetismesinin 6nemsendigine iligkin ipuglari da sunmaktadir. Bununla birlikte, bu
okullarin internet sitelerinde sunumun genel itibariyle belli bir tutarlilik icinde ve
dizenli olmasi, ayni sekilde paylagsimlarda devamlilik olmasi hedef kitle ile kurulan

iletisime 6zen gosterildigini de gdstermektedir.

Madar farkindaliginin 6gretmen goruslerine goére en dusuk oldugu okullarin
internet sitelerinde, okula ait temel bilgiler ve tarihge basliklarinda eksiklikler
bulundugu ancak okulun altyap bilgilerinin sunuldugu, mufredat digi faaliyetlerin
¢okca paylasiimadigi ya da paylasimlarin gincel olmadigi, 6gretim uygulamalari
kapsaminda proje ya da &grenci-6gretmen basarilari yerine genellikle veli
toplantilarina iliskin bilgilendirmelerin yer aldigi belirlenmigtir. Bu aragtirma
kapsaminda mudur farkindahginin en dusuk puanlandidi okullar genellikle sosyo-
ekonomik agidan daha dusuk duzeydeki ilgelerde yer alan okullardan olmustur.
Oplatka ve Hemsley-Brown (2004) daha az rekabetin oldugu ortamlarda (6rn.
banliyd, dis mahalleler, kirsal kesim ya da ilkokul dizeyi) bulunan okullarda gérev
yapan 6gretmen ve okul yodneticilerinin okullarinin tanitima ihtiyacinin olmadigini

dile getirdiklerini rapor etmistir. Bununla birlikte, ingiltere’de yapilan bir calismada
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ise 6gretmen ve okul yoneticileri okulun bir servis saglayicisi ya da Urin olmadidg,
okulun yalnizca egitim-6gretim yapilan bir mekan oldugu, o nedenle de tanitim ve
sunum gibi ihtiyaclarinin bulunmadigi bulgularina ulasiimistir (Birch, 1998; Grace,
1995, akt. Oplatka ve Hemsley, 2004). Anilan ¢alismalarda da ifade edildigi Gzere,
farkindahgin disuk oldugu okullarda okul personeli okulun mevcut durumunu g6z
onunde bulundurarak websitesinin efektif kullanimina ihtiyag olmadigini distniyor
olabilirler. Bu durum ise okulun genel politikasini ortaya ¢ikaran bir uygulama

olarak de@erlendirilebilir.
Sonug

Arastirma kapsaminda, Ankara’nin dokuz ilgesinde bulunan kamuya ait
ortaokullardan toplanan veriye dayali olarak okul farkindaligi yapisi incelenmistir.
Bu dogrultuda, karma arastirma yaklasimi benimsenmis ve arastirma iki ayri
asamada kurgulanmistir. ilk asamada, 6gretmen goriuslerine dayali olarak okul
farkindah@r ile orgutsel guven, kolektif 6gretmen vyeterligi ve okul akademik
vurgusu liskisi incelenmistir. Ogretmen diizeyi degiskenlerden mevcut okul
muaduru ile calisma siresinin okul farkindaliginin negatif bir yordayicisi oldugu,
okul diizeyi dediskenlerden ise 6gretmenin okul midurine guaveni, meslektaslarina
guveni ve kolektif 6grenci disiplini yeterliginin manidar birer yordayicisi oldugu
belirlenmigtir. Arastirmanin nicel olarak tasarlanan bu asamasi arastirma
kapsaminda incelenen okullar arasindaki okul farkindahgina iligkin varyasyonlari

incelemeye donuk yurutilmagtar.

Arastirmanin nitel olarak tasarlanan ikinci asamasinda i¢ ice gec¢mis tek
durum deseni benimsenmis, birer durum olarak ele alinan okullarda yapilan
yapilandiriimamis goézlemler ve okul internet sitesi incelemelerinden de
yararlaniimigs ve durumlar daha detayli resmedilmigtir. Arastirmanin bu
asamasinda ilk asamada elde edilen nicel veriye dayali olarak mudur farkindaligi
ortalama puani en yuksek olan ve en duslik olan okul mudurleri ile okul
farkindahginin  bes bileseni c¢ergcevesinde vyari-yapilandirilmis goérismeler
gerecgeklestiriimistir ve farkindahdin ytksek ve disutk oldugu okullardaki dinamikler
kargilastirmali  olarak incelenmigtir. Cdzimlemeler neticesinde, arastirma
kapsaminda incelenen farkindaligin ytksek oldugu okullarda, Hoy (2003), Gage
(2003) ve Hoy, Gage ve Tarter'in (2004, 2006) onerdigi sekilde hatalara ve
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basarisizliga odaklanma, basitlestirmeye isteksizlik, egitim-6gretim uygulamalarina
duyarhlik, zorluklari agsmaya baglilik ve uzmanh§i dikkate alma slreclerine daha
6zenli bir bicimde uyuldugu belirlenmistir. Farkindaligin distk oldugu okullarda
ise Hoy, Gage ve Tarterin (2006) kavramsallastirdiyi yapiya paralel sekilde
hiyerarsi ve glcun daha baskin oldugu, acik iletisim, igbirligi ve birlikte ¢alisma
kdltarinin daha zayif olabildigi, karsihkh guven ve okulun diger paydaslari ile
iliskilerde gorece daha sik sorunlar yasandigi belirlenmigtir. Bu asamadaki
¢b6zumlemeler butunciul olarak degerlendirildiginde Hoy ve digerlerinin (2004,
2006) kuramsal olarak cergevesini ¢izdigi okul farkindaliginin bilesenlerinin
arastirma kapsaminda incelenen okullar baglaminda da gegerli oldugu

belirlenmistir.

Ozetle, arastirmanin ilk asamasinda okul farkindahg acisindan okullar
aras! farka odaklanilmig ve okullar arasi dinamikler ortaya konulmustur. izleyen
asamada ise okul mudurlerinin  perspektifinden  okul i¢ci  dinamikler
degerlendirilmistir. Okullarda guven, dinamik igbirligi ve karsilikli iletisimin; problem
¢bzme, karara katilim ve birlikte 6grenme kapasitesini artirarak okul farkindaligini
geligtirdigi genel sonucuna ulasiimistir. Hem &gdretmenlerin  hem de okul
maddarlerinin perspektiflerine yer veren, okullar arasi ve okul i¢i dinamikleri ve
mekanizmalari kapsamli bir bicimde sunan, merkeziyetci bir egitim sisteminde ve
Batil olmayan bir baglamda gergeklegtirilen en detayli g¢alisma olan mevcut
arastirmanin, okul farkindalidi konusuna kuramsal ve metodolojik olarak katki
sagladigi, okul farkindaligi batlnlesik yapisinin Turk egitim  sistemindeki
goérunimine yonelik hem arastirmacilara hem de uygulayicilara holistik bir gorus

ve tartisma sundugu dastnulmektedir.
Oneriler

Arastirma kapsaminda geligtirilen arastirmaya ve uygulamaya doénuik

Onerilere bu baglik altinda yer verilmektedir.

Uygulamaya doniik oneriler. Mevcut arastirma kapsaminda uygulamaya

donuk gelistirilen dneriler asagida sunulmaktadir:

1. Arastirma kapsaminda, okul mudurine duyulan glven ile okul
farkindahg@i arasinda oldukg¢a ylksek bir iligki oldugu belirlenmigtir. Okullarinda

farkindah@ini artirmak isteyen okul madurlerinin 6ncelikle 6gretmenlerin glvenini
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kazanmasi gerektigi aciktir. Hanford ve Leithwood’'un (2013) da c¢alismalarinda
ortaya koydugu yetkinlik, tutarilik ve guavenirlik, acikhk, sayglr ve durUstlik
Ozellikleri, ogretmenlerin okul muadurine gavenini belirleyen etmenlerdir. Bu
baglamdan hareketle, dgretmenlerin kendisine glvenini artirarak okul kapasitesini
ve farkindahgini geligtirmeyi hedefleyen okul mudurlerinin belirtilen bu 6zellikleri
olusturmaya tesvik eden ve odaklanan uygulama, girisim, egitim ve mesleki

gelisim faaliyetlerine katiimasi 6nerilmektedir.

2. Her okulda farklilasmakla birlikte, okul mudurleri genellikle okulun dis
baglantilari ile olan iliskilerini devam ettirip dgretmen kurul ve komisyonlari ile
ilgilenirken, mudur yardimcilari ise disiplin ve yazi igleri ile ilgilenmektedir. Ancak,
mevcut arastirmanin nitel asamasinda da siklikla okul mudarlerinin vurguladigi
noktalardan birisi is yuki yogunlugu olmustur. Okul ydneticileri, genellikle
burokratik is ve iglemlerden okulda zaman ayirmalari gereken esas gorevlerini
yeterince yerine getiremediklerini vurgulamiglardir. Bu acidan, okul yoneticilerinin
Uzerindeki agiri is yukinun merkezi ve tasra egitim birimleri tarafindan yeniden
degerlendirilerek  azaltilmasi  6nerilmektedir. Boylelikle, okulda bulunan
yoneticilerin asli goérevlerine daha ¢ok zaman ayirmalari ve okul ile ilgili

farkindaliklarinin artmasina katkida bulunacagi 6ngoérulmektedir.

3. Okul stratejik planlari, okulun egitim-6gretimle ilgili politikalarini,
hedeflerini ve 6nceliklerini yansitan belgelerdir. O nedenle, okul internet sitelerinin
stratejik planlari ile entegre bir sekilde yonetilmesi (Davies ve Ellison, 1997, akt.
Tubin ve Klein, 2007) ve paylasimlarin bu baglamda yapilmasi, okulun kendisini
diger okullar arasinda konumlandirmasi, internet sitesinin hedef kitlesi ile iletisimin
gliclendiriimesi ve bu sayede giiglii bir izlenim yaratarak ‘Okul internet Siteleri
Yonergesi'nde de belirtildigi gibi ‘ziyaretcilerin olumlu bir algiya sahip olmalari ve

glven hissetmeleri’ saglanabilir.

4. Mevcut arastirma kapsaminda katilimci égretmenlerin 6rgutsel guvenin
boyutlarindan 6grenci ve veliye glven boyutunda en dusik dizeyde glven
algiladiklari ve 6gretmenlerin 6grenci-veliye gliven boyutunun okul farkindaliginin
anlamh bir yordayicisi olmadidi belirlenmistir. Bu bulgular, 6gretmenler ile 6grenci-
veli arasinda olasi bir iletisim eksikligine isaret etmektedir. Glven eksikligi bir
dereceye kadar da taraflarin birbirini yeterince tanimiyor olusundan kaynaklanir.

Okullarda okul farkindahginin olumlu sonuglarini gérebilmek igin 6gretmen-6grenci
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ve oOgretmen-veli arasindaki guven iliskisinin guglendirilmesi gerekir (Forsyth,
Adams ve Hoy, 2011). Farkindaligin daha ylksek oldugu bir okul igin velilerin
katiimini da icerebilecek farkh sosyal etkilesim, toplantilar ve goérismeler
aracihdlyla o6gretmen-veli ve 06gdretmen-6grenci arasindaki iletisim ve glven

guglendirilebilir.

5. Bu arastirma bulgulari da gdstermistir ki okul farkindaligi, 6gretmenlerin
okul mudirine ve meslektaglarina olan guveni ile yakindan iligkilidir. Bu
kapsamda, okul farkindaliginin arttirlmasi igin liderlik uygulamalari, okul
iklimi/saghgi, érgut yapisi, iletisim gibi givenin éncllleri ve kaynaklarinin (Gray,
Kruse ve Tarter, 2016; Hanford ve Leithwood, 2013; Tracy, 2007; Zayim-Kurtay,

2020) desteklenmesi ve tesvik edilmesi onerilebilir.

6. Ogretmenlerin kolektif 6grenci disiplini yeterligi, genel olarak istenmeyen
6grenci davranislari ile basa ¢ikma, ddrencilerin okul kurallarina uymasi, beklendik
davraniglari sergilemesi ve okul guvenliginin saglanmasindaki yeterligini
kapsamaktadir (Tschannen-Moran ve Barr, 2004). Arastirmalar, 6gretmenlerin
ogretim uygulamalarindaki basarisinin oncelikle okuldaki ve siniftaki disiplin ve
dizen iklimi ile iliskili oldugunu gostermektedir (6rn. Lee, Zhang ve Yin, 2011). Bu
arastirma kapsaminda, égrenci disiplini yeterligi okul diizeyinde okul farkindaligini
aciklayan degigkenlerden birisi olurken 6gretim stratejileri yeterliginin manidar bir
rolintn olmadidi belirlenmistir. Bu noktada, okullarin ve dolayisiyla é6gretmenlerin
disiplin ve dizen saglamakla mesgul olduklari igin 6gretim stratejilerinde yenilik ve
yetkinlik ile dgrencilerin akademik performansini dnceleyemedikleri belirtilebilir.
Buna gore, akademik basariyi hedefleyen okul mudurleri ve ydnetim ekibinin,
okuldaki personelin zamanini ve enerjisini tuketen disiplin sorunlarini igbirligi
cergevesinde ayrintili sekilde tespit ve analiz etmesi, somut girisim ve dnlemlerle

belirlenen sorunlari yonetmesi dnerilmektedir.

Arastirmaya doniik oneriler. Mevcut arastirma kapsaminda gelistirilen ileri

arastirmalara ve arastirmacilara donuk dneriler agsagida sunulmaktadir:

1. Bu arastirmanin ilk boélumdnin sinirhliklarindan birisi kesitsel (cross-
sectional) veriye dayali yUrGtiimis olmasidir. Ancak, mevcut arastirma
kapsaminda ulasilan bulgular da gdstermistir ki 6gretmenlerin okul farkindaligina

iliskin algilari Gzerinde zamanin olumsuz bir etkisi olabilmektedir. Bu bulguyu da
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g6z 6nlnde bulundurarak, 6gretmenlerin ve okul yoneticilerinin okul farkindahgina
iliskin algilarinin boylamsal verinin kullanildiyi ve zaman igerisindeki (varsa)

degisimi ortaya koyabilecek bir ¢alisma ile incelenmesi dnerilebilir.

2. Bu aragtirmanin ilk boluminde o6gdretmen goruslerine dayali olarak
orgutsel guavenin, kolektif 6dretmen yeterliginin, okul akademik vurgusunun,
ogretmen ve okul O6zelliklerinin 6gretmenlerin okul farkindaligi algilarindaki
dogrudan etkileri incelenmigtir. Alanyazin incelendiginde bu degiskenler arasinda
dolayh etkilerin araci dediskenler ile incelenmesi gerektigine iligskin ihtiya¢ oldugu
gorulmektedir. Bu kapsamda, araci degiskenlerin de yer aldigi arastirmalar
tasarlanabilir ve dolayli etkiler Yapisal Esitlik Modellemesi (YEM) analiz yontemiyle

sinanabilir.

3. Bu arastirmada yalnizca devlet ortaokullarindan veri elde edilmistir.
Arastirmaya 6zel okullar dahil edilmemistir. Ozel okullarda okul kuiltiirdi, okul iklimi,
meslektaglar arasi iligkiler, 6gretmenlere sunulan mesleki gelisim olanaklari, veli
beklentileri vb. devlet okullarindan daha farkh olabilmektedir (Reyes ve Pounder,
1993). O nedenle, mevcut arastirma devlet okullari ve 6zel okullardan veri
toplanarak karsilastirma yapmaya imkan taniyacak sekilde yeniden desenlenip

gerceklestirilebilir.

4. Bu calismanin verisi, Ankara’nin merkez dokuz ilgesinde bulunan okullar
ile sinirhdir. Aragtirma, Tarkiye'nin farkli bolgelerinden ve farkli sehirlerinden elde

edilecek veri ile tekrarlanabilir.

5. Bu arastirmanin verisi yalnizca ortaokul dizeyini kapsamaktadir. O
nedenle, arastirma sonucunda ulagilan g¢ikarimlar yalnizca ortaokul kademesi igin
gegerlidir. Bu kapsamda, okul farkindaliina iligkin farkli kademelerdeki iligkileri,
dogrudan ve dolayli etkileri belirlemek igin arastirmacilara ilkokul ve lise

kademelerinde mevcut ¢galismayi tekrarlamalari dnerilebilir.

6. Mevcut arastirma, karma yontem ile yudrttilmustir. Turkiye kaynakh
egitim yonetimi arastirmalarinda karma yontem kullanimi g¢ok kisith kalmistir
(Bellibas ve Gumdis, 2019; Gumdus, Bellibag, Gimus ve Hallinger, 2020). Bu
arastirma yontem acgisindan guglu tasarlanmis olsa da hem nicel hem de nitel
asamalarda vyalnizca bir grubun goérlisine basvurulmus, o6gretmen ve okul

maddarlerinin - 6znel goérls, algr ve go6zlemlerine dayali yUrGtalmustar. Bu
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kapsamda, ileri arastirmalarda, 6gretmen ve okul mudurlerinin perspektiflerini her
bir asamada yansitmaya ve dederlendirmeye imkan verecek arastirma tasarimlari

Onerilebilir (Devos, Hulpia, Tuytens ve Sinnaeve, 2013).

7. Bu arastirma sonucunda okullar arasi algilanan okul farkindahgi
varyansindaki farkhligin hemen hemen tamaminin hangi degdiskenlerden
kaynaklandigi belirlenmistir. Ancak, okul i¢i varyansin halen buyudk bir bolumu
aciklanmamistir, o nedenle bu varyansin hangi degiskenlerden kaynaklandigini

anlayabilmek icin ileri arastirmalara ihtiya¢ duyulmaktadir.

8. Mevcut arastirma gostermigtir ki 6gretmenlerin okul farkindal@i algilari ile
okul mudurune olan guven duygusu arasinda énemli dizeyde bir iliski vardir. Bu
durum, farkindaligi yiksek okullarda ayni zamanda bir gliven atmosferinin de
hakim oldugunu gdstermektedir. Bu dogrultuda arastirmacilar, Hoy, Gage ve
Tarter'in (2004) da isaret ettigi gibi okul farkindahg: ile iligkili olabilecek
motivasyon, o6rgut yapisi (6rn. kolaylastirici, engelleyici) ve o6rgutsel politika

iliskilerini inceleyebilirler.

9. Bu arastirma kapsaminda, 6gretmenlerin okul mudurine guveninin ve
meslektaglarina olan glveninin okul farkindaliginin énemli yordayicilari oldugu
saptanmistir. Bu baglamda, farkindaligin ylksek oldugu okullarda yonetim
sureclerinin de saglikh yuriyecegi varsayimindan hareketle (Hoy, Gage ve Tarter,
2004) arastirmacilar karar alma, liderlik ve iletisim konulari ile okul farkindahgi

iliskilerine odaklanabilirler.

10. Ulusal alanyazinda okul farkindaligi yapisina odaklanan ¢ok az sayida
arastirma mevcuttur ve mevcut arastirma da dahil olmak Uzere bu arastirmalarin
tuma ogretmenler ve/lya okul mudurleri gibi yetigkinlerin goris ve gozlemlerine
dayali yuruttlmagsttr. Okul i¢i dinamiklerden, iligkilerden ve sureclerden fazlaca
etkilenen ve etkileyen bir grup olarak 6grencilerin bu alandaki goériglerinin nicel
yaklasimla incelenebilmesi i¢in hentuz Turkge bir 6lgme araci geligtiriimemigtir.
Okul farkindaligi calismalarina ilgi duyan arastirmacilar, égrenci dizeyinde de

konunun incelenebilmesine katki sunacak dlgme araglari gelistirebilirler.

11. Bu arastirma, deneysel ya da yari-deneysel sekilde tasarlanmamistir, o
nedenle sonuglarin yorumlanmasinda nedensellikten bahsedilememektedir.

Ancak, arastirma kapsaminda incelenen bazi degiskenler arasinda orta ve ylksek
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dizeylerde iliski oldugu belirlenmigtir. Bu bulgulardan hareketle, gelecek
calismalarda nedensellik c¢ikarimi yapilabilecek arastirma tasarimlarimlariyla
calismanin nicel asamasinin tekrar edilmesi ve nedensel ¢ikarimlarla alanyazina

katki sunulmasi onerilebilir.

12. Mevcut arastirmanin nitel asamasinda, ddretmen goériglerine dayall
olarak mudur farkindaligi ortalama puani en ylksek olan alti okul maddra ve
ortalama puani en dusuk olan alti okul madura ile gériusmeler gergeklestirilmigtir.
Bagska bir ifadeyle, arastirmanin ikinci asamasinda yer alan katilimcilar outlier
olarak bilinen u¢ ya da aykiri degerleri temsil eden katilimcilardan olusmustur. O
nedenle, ikinci bdlimde rapor edilen sonuclar Ankara’da bulunan tipik bir
ortaokuldaki okul farkindaligi ortamini yansitmiyor olabilir. Bu badlamda, gelecek
arastirmalarda okullardaki farkindalik ortamini ve iklimini daha iyi ortaya
cikarabilmek ve daha saglikh sonuglara ulasabilmek amaciyla tipik durum
ornekleme araciligiyla okullar belirlenerek arastirmanin tekrar edilip geligtiriimesi

onerilebilir.

13. Arastirma kapsaminda Hoy, Gage ve Tarter (2004) tarafindan
gelistirilen Okul Farkindaligi Olcegi'nin Turkce'ye uyarlama, gecerlik ve glvenirlik
calismalari gergeklestirilmistir. Sonrasinda, arastirmanin ilk asamasinda Turkge'ye
uyarlanan OFO ile ortaokul dgretmenlerinden veri toplanmig, bu veri (izerinde
OFO’niin yapi gecerligi ve givenirlik analizleri tekrar gerceklestiriimistir. Her ne
kadar mevcut arastirma kapsaminda oldukga detayli analizler gergevesinde
OFO'nin gegerlik ve glvenirligine iligkin kanitlar sunulmus olsa da, ileri
arastirmalarda OFO’nlin gegerlik ve givenirlik analizleri tekrar incelenip rapor

edilmesine ihtiya¢g duyulmaktadir.

14. Arastirmanin nitel asamasinda Ozellikle farkindaligin dusik oldugu
okullardaki okul mudurleri okul disi faktorlere deginmislerdir. Buna dayali olarak,
okul ¢evresi, aile, multeci yogunlugu, okulun bulundugu bdélgenin sosyo-ekonomik
dizeyi gibi okul digi etmenlerin okul farkindahgiyla iliskisine ve etkilesimine

odaklanan arastirmalarin gerceklestiriimesi onerilebilir.
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EK-A: OFQ Uyarlama ve Kullanim izinleri

M-Scale Adaptation Request inbex =

;; Hilal Buyukgoze <hilal buyukgoze@gmail.com> MATHT - |-

10 whoy I~

Dear Professor Hoy,

| am Hilal Buyukgoze from Turkey | am a PhD student and a graduate research assistant at Hacettepe University. Ankara

| am planning to conduct and test a mediator model of school mindfulness based on Turkish teachers' opinions in my doctoral dissertation

Accordingly, | would like to kindly ask your permission to translate the ‘School Mindfulness Scale (M Scale)' into Turkish (developed and appeared in Hoy, Gage & Tarter, 2004) remaining loyal to the
principles of scale adaptation. and then make use of it in my research. | would really appreciate your permission. Thanks in advance.

Kind Regards,

Res. Asst Hilal Buyukgoze

Hacettepe University
Faculty of Education

Dept. of Educational Sciences
06800 Cankaya- Ankara TURKEY

Office: +90 31278073 11
E-mail: buyukgoze@hacettepe edu tr

I Wayne Hoy <whoy@mac coms> 1118117 - -
to me [~

Dear Hilal,

You have my permission to translate and use the M Scale in your research. You can find its p: i es and scoring i ion on my webpage al www waynekhoy cem
Best wishes.

Wayne

Wayne K. Hoy

Fawcett Professor Emeritus in

Education Administration

The Ohio State University
W waynekhoy.com

7655 Pebble Creek circle. #301

Naples. FL 34108
mail: who &C.com
Phone: 239 595 5732

Hilal Buy <hilal. com> @ Jan4 - -

to Wayne [

Hello Professor,
It's me again, Hilal from Turkey. | hope you are doing well.

Recently, | got your permission to adapt M-Scale into Turkish. Accordingly, after selecting the best Turkish translation of the original items with a professor of educational administration, we had a
Turkish version of the M-Scale. Attached, | present you both Turkish version and back translation of the Turkish version.

Professor, as you and your colleagues are the original right holders, would you be so kind as to let me know if you could check the back translation of the Turkish version to be sure about the
meaning of the items.

Thanks for your valuable time and consideration, and | look forward to hear back from you soon.
Kind Regards,

Hilal BuyUkgéze

Graduate Research Assistant

Hacettepe University Faculty of Education

Dept. of Educational Sciences Room 33
06800 Cankaya Ankara TURKEY

2 Attachments P &

' 4 w ;ﬁsu:lemmlsh -V

W M-Scale Back Tra.

. Wayne Hoy <whoy@mac.com> Jan5 -
tome (~
Hi Hilal-
We examined the back translation and it looks very good. There are two items that you may be able to improve:
In the third item, the translation of “welcome to “take..kindly” is a little awkward in English. Perhaps the the translation of “appreciate” instead of “‘welcome" would result in a better translation.
In the 14th item, the translation of the phrase “bounce back” to "get down to work” misses the mark a little; “get back to work” is better than "get down to work.”
Hope you find our comments useful. Nice job on the transtation.
Wayne
Wayne K. Hoy
Fawcett Professor Emeritus in
Education Administration
The Ohio State University
www.waynekhoy.com

ircle, #301

e
Naples, FL 34108
Email: whoy@mac.com
Phone: 239 595 5732

M. le Back Tr i M le Turkish Version.docx>
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EK-B: OFO Dogrulayici Faktér Analizi Sézdizimi

SCHM Scale 1lst Order CFA

Observed Variables

v1-v14

Covariance Matrix from File SCHM.COV
Sample Size: 390

Latent Variables: Mudur F Ogrt F
Relationships:

V1l v2 V3 V4 V5 V6 V7 = Mudur F

v8 V9 V10 V11 V12 V13 V14 = Ogrt F
Path Diagram

End of Problem

ot
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EK-C: OFOQ ingilizce ve Tiirkge Formlari Ornek Maddeler

When things go badly teachers bounce back quickly
Teachers in this school jump to conclusions

The principal of this school does not value the opinions of the teachers

Bir kriz halinde, egitim-6gretime devam edebilmemiz i¢cin durumla miduridmiz kendisi ilgilenir
Bu okuldaki 6gretmenler, mesleki gelisime yonelik donit almayi olumlu karsilar

Bu okuldaki birgok 6gretmen degisime isteksizdir
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EK-C: CATO Kullanim izinleri

Omnibus T Scale -- Permission Request inbox «

;‘ Hilal Buyukg <hilal buyt com> Jan 3 (2 days ago) - v
to Wayne, MeganTM [+

Dear Professor Hoy and Professor Tschannen-Moran,
| am Hilal Buyukgoze from Turkey. I'm a PhD student and a graduate research assistant at Hacettepe University, Ankara.

| am planning to conduct and test a mediator model on the relationship between organizational trust and school mindfulness based on secondary education teachers' opinions in my doctoral
dissertation

Accordingly, | am writing to kindly ask your permissien to use 'Omnibus Trust Instrument (Hoy & Tschannen-Moran, 2003)' in my dissertation project. | would definitely appreciate your permission.
Thanks in advance,

Sincerely,
Hilal

Hilal Buiylkgoze

Graduate Research Assistant

Hacettepe University Faculty of Education
Dept. of Educational Sciences Room 33

06800 Cankaya Ankara TURKEY
Office: +90 312 780 73 11

E-mail: buyukgoze @hacettepe edu tr

I Wayne Hoy Jan 4 (1 day ago) . |-
o me, Megan =

Dear Hilal—

You have my permission to use the Omnibus Trust Scale in your research

More information on the trust scales can be found on my webpage [www waynekhoy com].
Good luck.

e

Wayne K. Hoy

Fawcett Professor Emesitus in

Education Administration

The Ohio State University
www. waynekhoy com

Omnibus T Olgedi -- Kullanim izni hk_ Inbox x

=
fu ]l

4 Hilal Buyukgoze <hilal.buyukgoze@gmail.com> 2 ours ago >
“H'IIB ki hilal.buyuk il 11:51 AM (8 h ) -
to Niyazi, demirtas, mustuner, mcomert |«

Merhaba Sayin Hocam,

Doktora tez ¢alismam kapsaminda orijinali Hoy ve Tschannen-Moran (2003) tarafindan gelistirilen ve Turkce uyarlama, gecerlik ve guvenirlik
calismalar ise tarafinizdan yuritilen (Ozer, Demirtas, Ustiiner ve Cémert, 2006) 'Cok Amach T Olcedi'nin maddelerine ve kullanim iznine
ihtiyag duymaktayim.

Sayin Hocam, olgegin Turkge formunun kullanim izni konusunda yardimci olabilirseniz sevinirim. Simdiden tesekkur ederim.
Iy calismalar diler, saygilar sunarim.

Hilal Baylkgéze

Graduate Research Assistant

Hacettepe University Faculty of Education
Dept. of Educational Sciences Room 33

06800 Cankaya Ankara TURKEY
Office: +90 312 780 73 11

E-mail: buyukgoze@hacettepe.edu.tr

z Niyazi Ozer @& 2:30 PM (5 hours ago) L ) -
tome |~

Merhabalar Hilal hocam,
Oncelikle ilginiz igin tesekkur ederim. Olgegin bir nushasini ekte gonderiyorum. lyi galismalar ve kolayliklar diliyorum.

3 Ocak 2018 13:51 tarihinde Hilal Buyukgoze <hilal buyukgoze@amail com> yazdi
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EK-D: GATO Dogrulayici Faktor Analizi S6zdizimi

Omnibus T Scale 1st Order CFA

Observed Variables

vV1-v20

Covariance Matrix from File TRUST.COV
Sample Size: 390

Latent Variables: Ogrt G Ogrnc G Mudur G
Relationships:

V1l v2 V3 V4 V5 V6 V7 = Ogrt G

v8 V9 V10 V11l v12 V13 V14 V15 = Ogrnc G
v1le V17 v18 V19 V20 = Mudur G

Path Diagram

End of Problem

jot

Omnibus T Scale 2nd Order CFA
Observed Variables

V1-v20

Covariance Matrix from File TRUST.COV
Sample Size: 390

Latent Variables: Ogretmen Ogrenci Mudur Guven
Relationships:

V1=1*Ogretmen

V2=0gretmen

V3=0Ogretmen

V4=0Ogretmen

V5=0gretmen

V6=0gretmen

V7=0gretmen

V8=1*Ogrenci

V9=0Ogrenci

V10=0grenci

V11l=0Ogrenci

V12=0grenci

V13=0Ogrenci

V14=0grenci

V15=0grenci

V16=1*Mudur

V17=Mudur

V18=Mudur

V19=Mudur

V20=Mudur

Ogretmen Ogrenci Mudur = Guven
Set Variance of Guven to 1
Path Diagram

End of Problem

ol
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EK-E: CATO ingilizce ve Tiirkge Formlari Ornek Maddeler

Teachers in this school trust the principal
Teachers can believe what parents tell them

Teachers in this school trust each other

Bu okuldaki 6gretmenler okul midurine glvenirler
Bu okuldaki 6grenciler gergek duygu ve dustncelerini saklar

Bu okuldaki 6gretmenler okul midurine glvenirler
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EK-F: KOYO Kullanim izinleri

William & Mary
School of Educauon

MEGAN TSCHANNEN-MORAN, PHD
PROFESSOR OF EDUCATIONAL LEADERSHIP

January 22, 2018

Hilal,
You have my permission to use the Collective Teacher Beliefs Scale in your research. The best

citation to use is:

Tschannen-Moran, M., & Barr, M. (2004). Fostering Student Leaming: The Relationship of
Collective Teacher Efficacy and Student Achievement. Leadership and Policy in
Schools, 3(3), 189-209.

You can find a copy of this measure and sconing directions on my web site at

http://wmpeople wm edw/site/page/mxtsch . I will also attach directions you can follow to access
my password protected web site, where you can find the supporting references for these
measures as well as other articles I have written on this and related topics.

All the best,

Megan Tschannen-Moran
The College of William and Mary
School of Education

P.O. Box 8795 <+ Williamsburg, VA 23187-8795 + (757) 221.2187 + mxtsch@wm.edu
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Hilal Buyukgoze <hilal.buyukgoze@gmail. com> 10:29 AM (5 hours ago) - b
to uerdogan, burhanettin do. |+

Merhaba Sayin Hocam,

Doktora tez calismam kapsaminda orijinali Tschannen-Moran ve Barr (2004) tarafindan gelistirilen ve Turkce uyarlama, gecerlik ve guvenirlik calismalari ise
tarafinizdan yaratolen (Erdogan ve Dénmez, 2015) 'Kolektif Ogretmen Yeterligi Olcegi'nin kullanim iznine ihtiyac duymakiayim

Sayin Hocam, olcegin Turkge formunun kullanim izni konusunda yardimer elabilirseniz sevinirim. Simdiden tesekkir ederim

Iyi calismalar diler, saygilar sunanm.

Hilal Buykgoze

Graduate Research Assistant

Hacettepe University Faculty of Education
Dept of Educational Sciences Room 33

06800 Cankaya Ankara TURKEY
Office: +90 312 780 73 11

E-mail: buyukgoze@hacettepe.edu.ir

UFUK ERDOGAN 11:15 AM (4 hours ago) - -
tome [~

Merhaba Sayin Hocam,
Tarkce'ye uyarlamasini yapilmis oldugumuz Kolektif Ogretmen Yeterligi Glcedi'ni arastirmanizda kullanabilirsiniz.

Iyi cahismalar dilerim.

BURHANETTIN DONMEZ Jan 4 (1 day ago) «
tome [~

Sayin Hilal Buytikgéze,

Orijinali Tschannen-Moran ve Barr (2004) tarafindan gelistirilen ve Tarkge uyarlama, gegerlik ve gtivenirlik calismalari tarafimizdan yuritilen 'Kolektif Ogretmen Yeterligi Olgegi'ni
Doktora tez galismanizda kullanmanizda bir sakinca bulunmamaktadir.

Bilgilerinizi rica eder, calismalarinizda basarilar dilerim.

Prof. Dr. Burhanettin DONMEZ

3 Ocak 2018 12:29 tarihinde Hilal Buyukgoze <hilal.buyukgoze@gmail.com> yazdi:

[ Hilal Buyukgoze <hilal.buyukgc il.com> Jan 4 (1 day ago) 'S
to BURHANETTIN [+

Sayin Hocam,

Cok tesekkiir ederim.
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EK-G: KOYO Dogrulayici Faktor Analizi S6zdizimi

Collective Teacher Efficacy Scale CFA
Observed Variables

V1-V12

Covariance Matrix from File COLL.COV
Sample Size: 390

Latent Variables: Ogrt Str Ogr Disp
Relationships:

V1 V2 V3 V4 V5 V6 = Ogrt_ Str

V7 v8 V9 V10 V11 V12 = Ogr Disp

Path Diagram

End of Problem

jot
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EK-H: KOYO ingilizce ve Tiirkce Formlari Ornek Maddeler

How much can teachers in your school do to produce meaningful student learning?
How well can teachers in your school respond to defiant students?
To what extent can school personnel in your school establish rules and procedures that facilitate

learning?

Okulunuzdaki 6gretmenler, 6grencilerin anlamli (yasama donuk, islevsel vb.) bir sekilde
o6grenmelerini ne kadar saglayabilirler?

Okulunuzdaki 6gretmenler, istenmeyen (6gretmene karsi gelen, zitlasan vb.) davraniglarda
bulunan 6grencilerle ne kadar iyi bas edebilirler?

Okulunuzdaki 6gretmenler, 6grenmeyi destekleyen kurallari ve dizenlemeleri ne kadar

olusturabilirler?
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EK-J: AVO Kullanim izinleri

Academic Emphasis Scale -- Permission Request inbex x

[r—
[ Hilal Buyukg: <hilal.buy com> 11:43 AM (7 hours ago) - v
to Robert.B.Kottk., ctarter (v
Dear Dr. Kottkamp and Dr. Tarter,
| am Hilal Buyukgoze from Turkey. I'm a PhD student and a graduate research assistant at Hacettepe University, Ankara.

I am planning to conduct and test a mediator model of school mindfulness based on Turkish middie school teachers' opinions in my doctoral dissertation.

Accordingly, | would like to kindly ask your o use the i is sub-scale of the 'Organizational Health Inventory (OHI-E)' in my dissertation project. | would really appreciate
your permission. Thanks in advance.

Kind Regards,

Hilal Blyukgoze

Graduate Research Assistant

Hacettepe University Faculty of Education
Dept. of Educational Sciences Room 33

06800 Cankaya Ankara TURKEY
Office: +90 312 780 73 11

E-mail: buyukgoze@hacettepe.edu tr

Tarter, C. John <ctarter@ua.edu> 2:58 PM (4 hours ago) - v
to me, Robert.B.Kottk. [+

Dear Hilal;
Please feel free to use the OHI-E in your research. | wish you success in your work.
Cordially,
John Tarter
Professor Emeritus of Education
ELPTS

University of Alabama

Orgiit Saghgi Envanteri -- Kullanim izni hk. inbox x

—

g Hilal <hilal.buy com> Jan 3 (8 days ago) - v
to korkmaz [+

Merhaba Sayin Hocam,

Doktora tez calismam kapsaminda orijinali Hoy, Tarter ve Kottkamp (1991) ve Hoy ve Tarter (1997) ve Tirkce , gecerlik ve ise
yaritilen (Korkmaz, 2007) 'Orgat Saghgi Olcedi'nin maddelerine ve kullanim iznine ihtiyac duymaktayim

Sayin Hocam, ¢icegin Turkce kullanim izni yardimei sevinirim. $ tesekkar ederim

Iyi calismalar diler, saygilar sunarim.

Hilal Buyukgoze

Graduate Research Assistant

Hacettepe University Faculty of Education

Dept. of Educational Sciences Room 33
Ankara TURKEY

Office: +90 312780 73 11

E-mail: buyukgoze@hacettepe edu tr

MEHMET KORKMAZ 7:07 AM (6 hours ago) - v
tome [+

Sayin; hilal.buyukgoze orijinali Hoy, Tarter ve Kottkamp (1991) ve Hoy ve Tarter (1997) ve Tarkce gecerlik ve i , 2007
yilinda yapilan Orgt Saghg! Olcegi'ni ilirsiniz. G inizda basarilar dilerim.

Prof: Dr. mehmet Korkmaz

Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakdltesi
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EK-K: AVO Dogrulayici Faktér Analizi Sézdizimi

School Emphasis Scale 1st Order CFA
Observed Variables

V1-v5

Covariance Matrix from File EMPH.COV
Sample Size: 390

Latent Variables: Aka Vurgu
Relationships:

V1-V5 = Aka Vurgu

Path Diagram

End of Problem

ol
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EK-L: AVO ingilizce ve Tiirkge Formlar Ornek Maddeler

Students respect others who get good grades

Students seek extra work so they can get good grades

Ogrenciler, yiiksek not alan arkadaglarinin bagarisini takdir eder

Ogrenciler, daha yiiksek not almak icin daha gok galigsmaya isteklidirler
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EK-M: OFO ve Yari-Yapilandiriimis Goriigsme Sorulari igin Gériis Bildiren

Alan ve Yabanci Dil Uzmanlan

Prof. Dr. Wayne K. HOY, Ohio State University (Emeritus)
Prof. Dr. Hillya KELECIOGLU, Hacettepe Universitesi

Prof. Dr. Selahattin TURAN, Uludag Universitesi

Prof. Dr. Yasar KONDAKCI, ODTU

Prof. Dr. Murat OZDEMIR, Hacettepe Universitesi

Dog. Dr. Sedat GUMUS, Aarhus University

Dog. Dr. Nihan DEMIRKASIMOGLU, Hacettepe Universitesi
Dog. Dr. Nedim OZDEMIR, Ege Universitesi

Dr. Sakine GOCER SAHIN, University of Wisconsin-Madison

Dog. Dr. Mustafa OZTURK, Hacettepe Universitesi — YDYO
Dr. Ogr. Uyesi Sinan AKILLI, Kapadokya Universitesi — ingiliz Dili ve Edebiyat
Ogrt. Gor. Dr. Sebnem SUSLU KALAFAT, Hacettepe Universitesi — YDYO

Ogrt. Gér. Fusun YAZICIOGLU, Hacettepe Universitesi — YDYO
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