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Eğitim sisteminde öğrenci baĢarısını ve eğitim kalitesini belirleyen önemli 

faktörlerden biri öğretmenin mesleki yeterliliğidir. Mesleki açıdan yeterli bir 

öğretmen, öğretimin iyileĢtirilmesinde önemli bir rol üstlenecektir. Okul iklimi 

öğretmenlerin mesleki geliĢiminde önemli bir etkiye sahiptir.  GeliĢim seçeneği 

olarak iĢbirlikçi mesleki geliĢim okul ikliminin ekip ruhu boyutu ile birlikte 

değerlendirilebilir. 

ÇalıĢmanın amacı okul ikliminin iĢbirlikçi mesleki geliĢim yaklaĢımlarına 

etkisini araĢtırmaktır. ÇalıĢmada betimsel tarama modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 

verileri Gaziantep ili ġehitkamil ilçesinde çalıĢan toplamda 419 ilkokul müdürü, 

müdür yardımcısı ve öğretmenden toplanmıĢtır. ÇalıĢma konusu olan okul iklimi ve 

iĢbirlikçi mesleki geliĢim yaklaĢımları arasındaki iliĢkiyi belirlemek için korelasyon 

ve regresyon analizleri; kiĢisel değiĢkenlerle ilgili gruplar arasındaki farkları ortaya 

çıkarmak için t-Testi, Varyans Analizi (ANOVA) ve Scheffe testi yapılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonucunda okul ikliminin iĢbirlikçi mesleki geliĢime orta 

derecede ve pozitif bir etkisi olduğu sonucuna varılmıĢtır. ÇalıĢmada iĢbirlikçi 

mesleki geliĢimi, okul ikliminin diğer boyutlarına göre ekip ruhunun daha fazla 

etkilediği belirlenmiĢtir. Ayrıca öğretmenlerin hem okul iklimi puanlarının hem de 

iĢbirlikçi mesleki geliĢim puanlarının genel olarak sahip oldukları kiĢisel 

özelliklerden cinsiyet ve medeni hal açısından anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı, okul 
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iklimi puanlarının görev değiĢkenine göre analiz edildiğinde görev değiĢkenleri 

arasında anlamlı bir fark olmadığı, buna karĢılık okul iklimi puanlarının yaĢ 

gruplarına göre analiz edildiğinde yaĢ grupları arasında anlamlı bir fark olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca iĢbirlikçi mesleki geliĢim puanlarının görev değiĢkeni 

ile yaĢ gruplarına göre yapılan analizlerinde hem görev grupları arasında hem de yaĢ 

grupları arasında anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. 

Anahtar Kelimeler: Okul Ġklimi, Eğitim Denetimi, FarklılaĢtırılmıĢ Denetim 

Modeli, ĠĢbirlikçi Mesleki GeliĢim 
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ABSTRACT 

THE EFFECT OF SCHOOL CLIMATE ON THE APPROACHES OF 

COOPERATIVE PROFESSIONAL DEVELOPMENT 

 

Serkan Bozkurt 

Zirve University, Institute of Social Sciences  

 Department of Educational Adminstration, Supervison, Planning and 

Economics 

M.A. Thesis, 101 pages, January 2015 

Supervisor  Assistant Prof. Dr. Tuba YavaĢ 

 

One of the prominent factors in  identifying the student success and education 

quality in education system is teacher's professional competency. A competent 

teacher in his profession will have a vital role in the improvement of education. 

School climate has a tremendous  effect in the professional development of teachers. 

As an option for development, cooperative professional development can be regarded 

with team spirit dimension of school climate. 

The purpose of the study is to research the  effect of school climate on the 

approaches of cooperative professional  development. Descriptive survey  model was  

employed in the study. Data were gathered from 419 primary school principals, 

assistant principals and teachers working in ġehitkamil, Gaziantep. To determine the 

relation between the school climate  and cooperative  professional development,  

correlation and regression analyses; to find out the differences between groups about 

personal variables  T-Test and One-Way ANOVA and Scheffe test were employed. 

As a result, school climate has a  medium level and positive  effect on 

cooperative professional development. It was seen in the study that team spirit effects 

cooperative professional development more than the other dimensions of school 

climate. Moreover, findings show that teachers' both school climate scores and 

professional development  scores  significantly differ from  the personal  
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characteristics  that they have in terms of gender and marital status, when school 

climate scores were analyzed  in terms of  duty variable, there was no significant 

difference. On the other hand, when school climate scores  were analyzed  in terms 

of age groups, there is no meaningful difference between age groups. Furthermore, 

according to the analyses of cooperative professional development scores in terms of 

duty variable and age group, there is a significant difference between the duty group 

and age group.  

Key Words: School Climate, Educational Supervison, Differentiated  

Supervison Model, Cooperative Professional Development 
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ÖNSÖZ 

Etkili ve verimli bir öğretim ancak yeterli ve donanımlı öğretmenlerle 

mümkün olabilir. BaĢarılı bir okul örgütü için temel kıstas ürün konumundaki 

öğrencilerinin baĢarı düzeyi olarak görülmektedir. BaĢarılı bir öğrenci için de ön Ģart 

etkili bir öğrenme ortamının varlığıdır. Etkili bir öğretim ancak mesleki yönden 

yeterli öğretmenlerle gerçekleĢtirilebilir. Öğretimin geliĢtirilmesinde etkin bir rol 

üstlenen öğretmenin mesleki geliĢiminde okul ikliminin rolü yadsınamaz.  

FarklılaĢtırılmıĢ denetim modelinde diğer denetim türlerinden farklı olarak 

değerlendirme süreci öğretmen yeterliliğine göre değiĢir. FarklılaĢtırılmıĢ denetimin 

bileĢenleri içinde değerlendirilen geliĢim seçeneklerinden iĢbirlikçi mesleki geliĢim 

öğretmenlerin meslektaĢ dayanıĢmasını yani bilgi ve tecrübe paylaĢımını amaçlar.  

Okul iklimi öğretmenlerin motivasyonları, iĢ tatminleri ile performanslarını 

pozitif yönde etkileyen önemli bir faktördür. Ekip ruhu, etkileĢim ve iletiĢim, 

yenilikçilik ve kendini iĢe verme gibi alt boyutlardan oluĢan okul ikliminin 

öğretmenler arası iĢ birliğini geliĢtirmede olumlu bir katkı sağlayacağı tahmin 

edilmektedir. 

Bu çalıĢma okul ikliminin iĢbirlikçi mesleki geliĢimi arttıracağı öngörüsü ile 

yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın okul iklimi ile iĢbirlikçi mesleki geliĢim yaklaĢımları 

arasındaki iliĢki açısından literatüre katkı sağlayacağı ümit edilmektedir.  

Tez hazırlama sürecinde bana hoĢgörülü davranan ve beni yönlendiren 

danıĢman hocam Sayın Yrd. Doç. Dr. Tuba YAVAġ‟ a; ölçeklerini kullandığım 

Sayın Doç. Dr. Hasan B. MEMDUHOĞLU hocama ve Doç. Dr. Abdurrahman 

ĠLĞAN‟ a; Abstract kısmını yazmamda yardımcı olan Celal ÇOK‟ a çalıĢma 

sürelerim konusunda esnek davranarak destek olan okul müdürüm Sayın Hamit 

KESGĠN‟e ve Abdurrahman ARPACI‟ ya, tez hazırlama süreci boyunca desteğini 

esirgemeyen, bana karĢı hep anlayıĢlı davranan sevgili eĢim Zeynep BOZKURT, 

biricik kızlarım AyĢe Elif BOZKURT, Türkan Reyyan BOZKURT ve oğlum Yusuf 

Sait BOZKURT‟a Ģükranlarımı sunuyorum.   

Serkan BOZKURT / Ocak 2015  
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TANIMLAR 

 

OKUL ĠKLĠMĠ: 

Okul iklimi okul çevresi ile okuldaki katılımcıların davranıĢlarını etkileyen ve 

okullardaki davranıĢların toplu algılanmalarına dayanan bir özelliktir (Korkmaz 

2005: 532). 

ÖĞRETMEN:  

Yükseköğretim kurumlarında genel kültür, özel alan ve pedagojik formasyon 

eğitimi alarak yetiĢmiĢ olan ve her derece ve türdeki örgün ve yaygın eğitim 

kurumları ile kurs ve seminerlerde eğitim ve  öğretim hizmetlerini yürütmek üzere 

atanan kiĢidir.  

ĠLKOKUL:  

Çocukların okul öncesi eğitiminden sonra baĢlayacağı, ilköğretim okullarının 

ilk 4 yıllık kısmını oluĢturan resmi ve özel kurumları ifade eder.  

FARKLILAġTIRILMIġ DENETĠM MODELĠ: 

FarklılaĢtırılmıĢ denetim, alacağı denetim ve değerlendirme hizmetlerinin 

türleri konusunda öğretmenlere farklı seçenekler üzerinden tercih imkânı tanıyan bir 

denetim türüdür. Değerlendirme süreci öğretmenin statüsüne ve yeterlilik durumuna 

göre değiĢir (Aydın, 2012). 

ĠġBĠRLĠKÇĠ MESLEKĠ GELĠġĠM: 

ĠĢbirlikçi mesleki geliĢim yaklaĢımı mesleki geliĢimlerinin sağlanabilmesi 

için öğretmenlerin birbirleriyle yardımlaĢarak geliĢimlerini sağlamaya çalıĢan bir 

geliĢim seçeneğidir (Aydın, 2012). 
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1. GĠRĠġ 

Bu bölümde problem durumuna, çalıĢmanın amacına, çalıĢmanın önemine ve 

sınırlılıklara yer verilmiĢtir. 

1.1. Problem Cümlesi 

Okul iklimi iĢbirlikçi mesleki geliĢim yaklaĢımlarını yordamakta mıdır? 

ÇalıĢmaya ait alt problemler Ģunlardır: 

 Katılımcıların okul iklimi algıları  

a.cinsiyet,  

b.medeni hal,  

c.görev,  

d.yaĢ, 

e.kıdem değiĢkenleri açısından anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

 Katılımcıların iĢbirlikçi mesleki geliĢim yaklaĢımı algıları  

a.cinsiyet,  

b.medeni hal,  

c.görev,  

d.yaĢ 

e.kıdem değiĢkenleri açısından anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

 Okul iklimi iĢbirlikçi mesleki geliĢimi hangi düzeyde yordamaktadır? 

1.2. ÇalıĢmanın Amacı 

Bu çalıĢmada amaç devlet okullarında çalıĢan öğretmenlerin okul iklimi 

algılarının, iĢbirlikçi mesleki geliĢim düzeylerine olan etkisini incelemektir. 

Bu çalıĢmayla henüz bir araĢtırmaya konu olmadığı düĢünülen okul ikliminin 

iĢbirlikçi mesleki geliĢime etkisi belirlenmiĢ olacaktır.  
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1.3. ÇalıĢmanın Önemi 

Bu çalıĢma iki bakımdan önemlidir. Birincisi, bu çalıĢma neticesinde okul 

yöneticilerinin yönetim ve denetim stratejilerini okul iklimini geliĢtirecek Ģekilde 

değiĢtirmesini sağlamak. Bununla beraber iĢbirlikçi mesleki geliĢim yaklaĢımı 

modeliyle öğretmenlerin kendi denetimlerinde aktif rol almalarına yardımcı olmak ve 

yöneticilerin denetim sorumluluklarını hafifletmek. Öğretmenlerin iĢbirlikçi mesleki 

geliĢim yaklaĢımı modelleriyle denetimlerinin okul iklimlerini olumlu yönde etkisini 

ortaya koyarak model hakkında farkındalık meydana getireceği düĢünülmektedir. 

Ġkincisi ise okul ikliminin iĢbirlikçi mesleki geliĢim düzeylerine etkisinin 

konu olarak henüz yurt içinde ve yurt dıĢında çalıĢılmadığı düĢünülmektedir. Bu 

açıdan çalıĢmanın literatüre katkı sağlayacağı ümit edilmektedir.  

Türkiye‟de okul iklimi ile ilgili olarak yapılan çalıĢmaların envanterini 

çıkarmak amacıyla YÖK(Yüksek Öğretim Kurulu)‟ün Ulusal Tez Merkezi‟nde 

yapılan taramada 209 adet yüksek lisans, 25 adet de doktora tezi olmak üzere toplam 

234 tez tespit edilmiĢtir. 

1.4. Sayıltılar 

Öğretmenlerin anket sorularına vermiĢ olduğu yanıtların gerçek düĢüncelerini 

yansıttığı varsayılmaktadır. 

1.5. Sınırlılıklar 

Bu çalıĢma Gaziantep ili ġehitkâmil ilçesinde bulunan ilkokul öğretmenleri 

ve okul yöneticileriyle kısıtlıdır. 

Örneklem kitlesinin kamu sektöründe çalıĢan öğretmenlerin olması kısıtlı bir 

denek kitlesiyle çalıĢılması sonucunu doğurmuĢtur.  

Ankete katılan öğretmenlerin okul iklimi kavramı ve iĢbirlikçi mesleki 

geliĢim ile ilgili algılarının farklılığı da bir sınırlılık oluĢturmaktadır. 

Veri toplama aracı olarak Likert tipi anketler kullanılmıĢtır. Likert tipi 

anketlerde cevaplar sınırlı tutulduğundan bu durum bir sınırlılık arz etmiĢtir. Ayrıca 

kiĢisel özellikler de sınırlama meydana getirmektedir. Bunlar: 1.cinsiyet, 2.yaĢ, 

3.görev, 4.medeni durum, 5.meslekteki toplam kıdem ve 6.okuldaki kıdemdir. 
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2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. Örgüt Ġklimi 

Örgüt, ortak bir amacı veya iĢi gerçekleĢtirmek için bir araya gelmiĢ 

kurumların veya kiĢilerin oluĢturduğu birlik, teĢekkül, teĢkilat anlamına gelmektedir 

(TDK, 2014). Yönetim kuramları açısından değerlendirdiğimizde örgüt, belli 

amaçların bir veya birden fazla kiĢi veya grupla gerçekleĢtirilmesidir. 

Örgüt iklimi kavram olarak literatüre Lewin, Lippitt ve White(1939) 

tarafından yapılan çalıĢmalarla girmiĢtir (Ashkanasy ve diğ., 2000: 22). Kavram uzun 

zamandan beri araĢtırmacıların ilgi odağı olmuĢtur. Örgüt iklimi kavram olarak 

örgütlerin, çalıĢanların kiĢilikleri üzerine ne Ģekilde etki ettiğini anlamaya yardımcı 

olmaktadır. Örgüt iklimi kavramıyla ilgili çok sayıda çalıĢma yapılmıĢ ve kavramla 

ilgili farklı tanımlar ortaya çıkmıĢtır. Genel anlamda örgüt iklimi; “Örgüte kimliğini 

kazandıran, bireylerin davranıĢlarını etkileyen ve onlar tarafından algılanan, örgüte 

egemen olan tüm özellikler dizisidir” Ģeklinde tanımlanabilir (Ertekin, 1978: 1-6). 

Örgüt iklimi, iĢyerleriyle ilgili çalıĢan sosyal bilimciler tarafından ortaya atılmıĢ, 

ortaya çıkıĢ Ģekli ve etkileme biçimi açısından hem psikolojik hem de sosyolojik 

boyutları inceleme konusu olmuĢtur (Altun, 2001:9). 

Karcıoğlu‟na göre örgüt iklimi hakkında çalıĢmalar yapan Tagiuri ve Litwin 

(1968:27) kavramı, bir örgütün iç çevresinin ya da iç havasının katlanılabilme 

niteliği olarak, Litwin ve Stringer (1968:1) ise, iĢ çevresinin; örgütle iliĢkili kiĢiler ile 

çalıĢan kiĢiler tarafından doğrudan ya da dolaylı olarak algılanma ve onların çalıĢma 

isteklerinin arttırılmasına ve davranıĢlarına etkide bulunduğu kabul edilen ölçülebilir 

özellikler kümesi olarak tanımlarlar (Karcıoğlu, 2011). 

Örgütün boyutlarından biri olan iklim, kiĢiler ve gruplar arası iliĢkilerin 

ürünüdür. Ayrıca örgüt amaçlarının gerçekleĢmesi ile örgütteki üyelerin 

gereksinimlerinin karĢılanması arasındaki oranın da örgüt iklimi üzerindeki etkisi 

büyüktür (Bursalıoğlu, 2005:24). 

Örgütsel iklimin çalıĢanlar üzerindeki etkisine dair çalıĢmalar Hawthorne 

çalıĢmalarına kadar uzanmaktadır. Bu çalıĢmalarda, çalıĢanların motivasyonları, iĢ 
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tatminleri ile performansları ve verimlilikleri arasında iliĢki tespit edilmeye çalıĢılmıĢ 

ve sonuçta iĢ görenlerin örgütsel iklimi olumlu algılamalarının performansları 

üzerinde pozitif etkisinin olduğu saptanmıĢtır (Tutar ve Altınöz, 2010:198).  

Özdemir‟in (2006:10) Katz ve Kahn‟dan aktardığına göre örgütsel iklim, bir 

örgütle ilgili olarak psikolojik açıdan tanımlanan ve örgütteki insan iliĢkilerinin 

niteliğini ifade eden bir kavramdır. Kısaca örgütün psikolojik ortamına örgütsel iklim 

denir. Tutar da (2007:41) örgüt iklimini psikolojik yönlü olarak ele alır; birbirleri ile 

iliĢkisi olan bireyleri etkileyen tutum ve değer yargılarından oluĢan ve aynı zamanda, 

onların inanç, tutum ve davranıĢlarından etkilenen ortam olarak ifade eder. 

Bursalıoğlu‟na göre (2010:24) örgütün dört boyutundan (amaç, yapı, süreç ve 

iklim) biri olarak iklim, kiĢiler ve gruplar arası iliĢkilerin bir ürünüdür ve örgüt 

amaçlarının geliĢmesi ile üyelerin gereksinimlerinin karĢılanması arasındaki oranın 

da bu hava üzerindeki etkisi büyüktür. 

Aydoğan‟a (2004:213) göre örgüt iklimi, çalıĢanların etkileĢimiyle 

oluĢmakta; herhangi bir durumu yorumlarken temel alınmakta; geçerli normları, 

değerleri ve örgüt kültüründeki yaklaĢımları yansıtmakta; davranıĢ belirlemede bir 

etki kaynağı olarak iĢlev görmektedir. Bu tanımlama ile Aydoğan, birçok örgüt 

iklimi tanımı ile örtüĢen açıklamalarının yanı sıra, iklimin örgütteki otoriteyi 

hissettirmesine dikkat çekmektedir. 

Örgüte kiĢiliğini kazandıran sürekli üyelerinin davranıĢlarını etkileyen ve 

onlar tarafından algılanan, örgüte egemen olan ve ölçülebilir özellikler kümesidir 

(Peker, 1994). 

Örgütlerde, personeli aynı amaçlar etrafında çalıĢtıracak, personeli 

destekleyen örgüt iklimi kurarak, onların sürekli geliĢmesini ve güçlenmesini 

sağlayacak, beklentiler ve ihtiyaçlar doğrultusunda hareket ederek doyuma 

ulaĢtıracak kiĢiler yöneticilerdir (Toprakçı, 2004:129). 

Örgütsel iklim, örgüt kültürüyle kıyaslandığında, daha çok bir örgütün 

görünen kısımlarını yansıtır. Örgüte dıĢarıdan biri gelip, oradaki çalıĢanların kendi 

aralarındaki iliĢkileri gözlemleyerek, bazı çalıĢanlarla iletiĢim kurduğunda o örgütün 

iklimi hakkında bir yargıya ulaĢabilir. Eğer gözlemlenen iklim, resmi iliĢkileri öne 
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çıkarıyor ve resmi olmayan iliĢkileri içermiyorsa burada “kapalı bir iklim” ya da 

“negatif bir atmosferden” söz edilebilir. Buna mukabil iĢ görenler arasında samimi, 

dostça ve arkadaĢça iliĢkiler önemliyse bu iklim “daha olumlu bir iklim” olarak 

nitelendirilebilir (Büte, 2011:103-122). 

Örgüt içinde çalıĢanlar tarafından algılanan havanın iklimin yapısının ortaya 

konmasında, çalıĢanların güvenlik durumlarıyla ilgili algıları, yöneticilere ve örgütün 

hedeflerine inanma ve güvenme durumu; örgüt içinden çalıĢanlar arasındaki içtenlik, 

yardımlaĢma duygularının durumu, örgütle ilgili doyum düzeyleri ile örgütün çalıĢan 

açısından beklenti ve umutlarını karĢılama düzeylerine öncelikli olarak bakılmalıdır. 

ÇalıĢanlar arasında yukarıda belirtilen duygu düzeylerine eriĢen örgüt iklimlerinde 

çalıĢanlar arasında etkili iletiĢim ve olumlu bir iliĢki ile beraber, doyum, verimlilik 

ile diğer paydaĢlarla kurumun hedeflerini gerçekleĢtirmeye dönük pozitif iliĢkiler 

ortaya çıkacaktır. Buna karĢılık kapalı bir iklimde, sert bir örgüt iĢleyiĢi ve bunun 

sonucunda katı bir hiyerarĢik yapıya bağlı bir iletiĢim ile kararların tek bir 

merkezden alındığı, çalıĢanlara dikte edildiği bir yönetim Ģekli söz konusu olacaktır. 

Örgüt iklimi, çalıĢanların örgütsel hedeflerle bütünleĢmesini, hedeflere bağlanmasını 

ve örgütsel kurallara uymada istekliliği sağladığı gibi çalıĢanların memnun oldukları 

bir örgüt iklimi onların daha verimli çalıĢmasına neden olacaktır (Gedikoğlu ve 

Tahaoğlu, 2010:39). 

Örgüt iklimi çalıĢanların benimseme seviyelerine göre Ģekillenmektedir. 

Örgütlerin sahip oldukları iklim türü, örgütün çalıĢanları ve tüm paydaĢları 

arasındaki iliĢkinin niteliğini ve kalitesini; yönetim, politika ve stratejilerini, iletiĢim 

Ģekillerini ve araçlarını çalıĢanların yetkilerini ve bu yetkileri kullanım Ģekillerini 

belirler. Diğer örgütlerle kıyaslandığında ortaya konan bu ayrıĢtırıcı yaklaĢımlar ve 

iletiĢim türü örgüte yeni katılan çalıĢanlarca da kanıksanır (Karadağ ve diğ, 2008: 

64). Örgüt iklimi kavramının aĢağıda belirtilen özelliklere sahip olduğu 

belirtilmektedir (YaĢar, 2005:8):  

 Üyelerin diğer üyelerle etkileĢimi sonucunda (kural ve politikalarla, yapı 

ve süreçlerle) ortaya çıkan genel izlenimlerden oluĢur.  
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 Ġklim algıları çevresel olayları ve durumları değerlendirici olmaktan çok 

tanımlayıcıdır.  

 Örgüt iklimi, liderlik Ģekli ve iĢle ilgili uygulamalar gibi örgütsel 

özelliklerden etkilenen ve kiĢinin iĢ davranıĢını ve iĢle ilgili davranıĢını 

etkileyen bir müdahil değiĢken olarak görülebilir.  

2.1.1. Örgüt Ġkliminin OluĢumu  

Örgüt ikliminin oluĢumu sistemli bir döngü olarak düĢünülebilir. Bu döngü 

sistemli iliĢkileri ve bunların geribildirimlerinin yarattığı etkilerin sonucunda oluĢan 

öğeleri içermektedir. Örgüt ikliminin oluĢumu, girdi, süreç, çıktı ve geribildirim 

Ģeklinde açıklanabilir. Buna göre; örgütsel amaçlar yönetimin aldığı kararları belirler, 

yön verir. Üst düzey yöneticilerin kararları Ģekildeki gibi üç unsuru etkilemektedir. 

Bunlar; iĢletmenin ortaya koyacağı ürün ve hizmet için hangi teknolojinin 

kullanılacağı, fonksiyonel alt birimlerin oluĢturulması ve iĢ görenlerin davranıĢlarını 

düzenlemek için oluĢturulan normlardır. Bu süreçlerin neticesinde, yeni üyelerin 

sosyalleĢmesini etkileyen örgütün hiyerarĢik yapılanması ortaya çıkmaktadır. Zaman 

içerisinde yeni üye belirli bir rol üstlenmektedir. Üstlenilen bu rol iĢ göreni üstleri, 

astları ya da takım arkadaĢları ile bir etkileĢim içine dahil etmektedir (Halis ve 

Uğurlu, 2008:105).  

Örgüt ikliminin oluĢumuna yönelik yaklaĢımlar dört sınıfta incelenebilir 

(Moran ve Volkwein, 1992:22): 

2.1.1.1. Yapısalcı YaklaĢım 

Ġklimin oluĢumuna yönelik ilk izah yapısal yaklaĢım modeliyle yapılmıĢtır. 

Yapısal yaklaĢım iklimi örgüte ait bir özellik olarak dikkate alır. Ġklim, örgüt 

üyelerinin örgütün temel yapısal özelliklerine maruz kalmaları neticesinde Ģekillenir. 

Bu yapısal özellikler, örgütün büyüklüğü, karar almanın merkezilik derecesi, 

hiyerarĢideki kademelerin sayısı, kullanılan teknolojinin tabiatı ve bireysel davranıĢı 

kısıtlayan formel kural ve politikaların ölçüsüdür. Örgütle ilgili yapısal özelliklerle 

yüz yüze gelen bireyler benzer algı ve anlayıĢlara sahip olurlar. Yapısal yaklaĢım 

örgütün yapısının çalıĢanlar üzerinde benzer davranıĢ modelleri ve algı 

oluĢturacağını savunur. Buna göre iklimi örgütün yapısı belirler.  
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2.1.1.2. Algısal YaklaĢım 

Ġklimin oluĢumunun temeli bireylerdir. Bireyler durumsal değiĢkenlere 

vereceği tepkileri ve bu değiĢkenleri nasıl yorumlayacağını tarafsız bir yönden değil, 

psikolojik olarak bireye anlamlı gelecek bir Ģekilde yorumlar ve tepki verir.  

2.1.1.3. EtkileĢimci YaklaĢım 

Aynı örgütsel Ģartlara cevap veren bireylerin etkileĢiminden ortak bir anlaĢma 

çıkar ve bu örgüt ikliminin kaynağını oluĢturur.  

2.1.1.4. Kültürel YaklaĢım 

Örgütsel iklim, birbiriyle etkileĢime giren bir grup insan tarafından 

oluĢturulur. EtkileĢimdeki bireylerin ortak noktası belli temel ilkeleri, normları ve 

değerleri paylaĢmalarıdır.  

2.1.2. Örgütsel Ġklim Tipleri 

Halpin ve Croft çalıĢmaları sonucunda altı örgütsel iklim tipi belirlemiĢlerdir. 

Halpin, iklim tiplerinin açıktan kapalıya doğru bir sıra üzerinde düĢünmenin pratikte 

yararı olacağını belirtmesine karĢılık böyle bir sıralama yoktur. Faktör analizi sonucu 

saptanan bu örgütsel iklim tipleri ve özellikleri Ģunlardır (Paknadel, 1988 ve Peker, 

1978): 

2.1.2.1. Açık Ġklim 

Ortalamaya göre çözülme, engellenme, uzak durma ve yakından kontrol 

boyutlarının düĢük moral, iĢe dönüklük ve anlayıĢ gösterme boyutlarının yüksek 

olduğu iklim tipidir. Yönetici ve öğretmenler büyük bir uyum içindedir. 

Öğretmenlerin morali yüksektir. Görevlerini büyük bir zevk ve gayretle yaparlar. 

Müdür Ģahsi kurallar koymaz. Öğretmenlerin kendisini eleĢtirmesine açıktır. 

Öğretmenlerin liderlik yapabilmeleri için ortam hazırlar ve onları teĢvik eder. 

Açık iklime sahip bir örgütte gözlemlenen durumlar aĢağıda ifade edilmiĢtir 

(Taymaz, 2003:75-76): 

Örgütün amaçları ve politikası çalıĢanlarca benimsenmiĢtir. Örgüt yöneticileri 

yönetim iĢlevlerini hatasız yerine getirmektedir. Örgütte görevli insanlar arasında 
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yakın ve samimi iliĢkiler vardır. ÇalıĢanlar aralarındaki iliĢkilerden haz ve doygunluk 

duymaktadır. Örgütte insanların moralleri ve doyum dereceleri yüksektir. Örgütte 

çalıĢanlar örgütün amaçlarına yeterince güdülenmiĢtir. Örgüte olan bağlılık düzeyleri 

oldukça yüksektir. ÇalıĢanlar örgütün bir üyesi olmaktan gurur duymaktadır. Örgütte 

iletiĢim ağı iyi iĢlemekte ve çalıĢanlar üzerinde olumlu bir etkiye sebep olmaktadır. 

Açık iklim, örgüt üyelerinin ileri ölçüde birliktelik duygusuna sahip oldukları 

örgütsel durumu ortaya koymaktadır. Böyle bir örgütte öğretmenlerin birbirleriyle 

sürtüĢmeden, birbirleri hakkında Ģikâyette bulunmadan, birbirlerini destekleyerek 

çalıĢtıkları gözlenir. Açık iklime sahip bir okulda, aĢırı çalıĢmadan dolayı 

tükenmiĢlik söz konusu değildir. Okul müdürünün yönetimsel faaliyetleri, 

öğretmenin görevini baĢarmasını kolaylaĢtırıcı niteliktedir. Öğretmenler arasında 

yakın, arkadaĢça iliĢkiler vardır. Öğretmenler bu iliĢkilerden haz ve doyum duyarlar. 

Öğretmenlerde yüksek düzeyde bir iĢ doyumu oluĢur. KarĢılaĢtıkları zorlukları ve 

engelleri aĢacak derecede güdülenmiĢlerdir. Örgütsel iticiler ve güdüleyiciler 

güçlüdür. Bu iticiler örgütü yürütebilecek, görevleri tamamlatabilecek ve amaçlara 

ulaĢtırabilecek niteliktedir. Açık iklime sahip okullarda çalıĢan öğretmenler 

bulundukları kurumdan gurur duyarlar (Aydın, 2000:121). 

2.1.2.2. Bağımsız Ġklim 

Açık iklimden en belirgin farkı, samimiyet ve uzak durma boyutlarının 

ortalamadan yüksek oluĢudur. Okulda sosyal etkinliklere fazlaca önem verilmesine 

karĢın, yönetici öğretmenlerle arasına psikolojik bir mesafe koymaktadır. Toplantılar 

yöneticilerin duyurularda bulunduğu, emir verdiği ve yönlendirdiği tek yönlü iletiĢim 

kurma biçimidir. Okul müdürü öğretmenlerin görevlerini kolaylaĢtırmak ve yönetim 

iĢlerliğini arttırmak için ilke ve kurallar koyar (Emeksiz, 2003: 47). Konulan 

kurallara uyulmasını ister. Öğretmenlerle arasında sürekli olarak belirli bir mesafe 

koyar. 

2.1.2.3. Kontrollü Ġklim 

Engellenme ve yakından kontrol boyutları olması gereken düzeyin üzerinde 

olduğu buna karĢılık samimiyetle anlayıĢ gösterme boyutlarının düĢük olduğu iklim 

tipidir (Emeksiz, 2003: 47). Biçimsel iĢler ve gereksiz çalıĢmalar önemlidir. Sosyal 
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iliĢkiler ve arkadaĢlıklar için gerekli ortamlar hazırlanmaz. Moral ve motivasyon 

düĢüktür. Okul müdürü etkili ve emredici olarak tanımlanır. Yapılan tüm iĢlerin 

istediği biçimde yapılmasında ısrarcıdır. Sözlü ve yazılı emirler yağdırır. Önemli 

olan görevlerin belirlenen yöntemlere göre yapılmasıdır. Yöneticiler iĢlerin 

tamamlanmasında en doğru yolun önerdikleri yol olduğunu düĢünür ve iĢ görenlerin 

düĢüncelerini önemsemez. 

2.1.2.4. Samimi Ġklim 

Açık iklime göre, çözülme ve anlayıĢ gösterme boyutları yüksek, moral 

ortalamaya eĢit, iĢe dönüklük boyutu düĢüktür. Örgütsel amaçlara ulaĢmada gurup 

etkinliklerine, yönetim ve denetime az önem verilmesine karĢın sosyal 

gereksinimlerin doyumu yüksektir (Emeksiz, 2003: 47). Okul müdürünün anlayıĢ 

düzeyi yüksektir. ĠĢ görenler bir ailenin üyeleri gibidir. ĠĢlerin yapılması konusunda 

karar veren sayısı çoktur. Biçimsel iĢler azdır. Kurallar ve ilkeler öğretmenlerin 

çalıĢmalarını kolaylaĢtırıcı nitelikte belirlenir. 

2.1.2.5. Babacan Ġklim 

Çözülme ve yakından kontrol boyutları olması gereken düzeyin çok üstünde; 

moral, samimiyet ve iĢe dönüklük boyutlarının ise düĢük olduğu iklim tipidir. 

Öğretmelere karĢı daha anlayıĢlı olmak isteyen hem de onları kontrol etmek isteyen 

baĢarısız müdür ile tükenmiĢ ve motivasyonları düĢük öğretmenlerin bulunduğu okul 

tipidir. Yöneticiler çalıĢmaları ile iyi bir örnek olamadıkları için iĢ görenleri de 

güdeleyemez (Emeksiz, 2003: 47). Müdürün, öğretmenleri kontrol etme ve sosyal 

gereksinimlerini karĢılama çabaları etkisiz kalır. Örgütte “En iyisini büyükler bilir.” 

düĢüncesi egemendir. 

Babacan iklim, örgüt açısından çıkan ürünün kalitesiyle ilgilenmeyen, 

çalıĢanlar arasında moral ve motivasyonun düĢük olduğu bir iklim türüdür. 

Yöneticiler paylaĢımcı değildir ve çalıĢanlara karĢı mesafelidir. Yöneticiler 

çalıĢanları çok fazla kontrol etmez. Yaptıkları iĢle ve onun kalitesiyle ilgili 

geribildirimde bulunmazlar. Ayrıca çalıĢanların sosyal ihtiyaçlarını da 

önemsemezler. Daha çok mesleki açıdan yetersiz yöneticiler ile motivasyonları 

düĢük çalıĢanlardan oluĢan bir iklim türüdür. (Özdemir, 2006:47). 
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Bu iklimde, öğretmenlerin hem sosyal gereksinimlerini karĢılamak, hem de 

onları kontrol etmek isteyen ve ancak bu giriĢimlerin ikisinde de baĢarısız olan 

yöneticilerin bulunduğu okullar vardır. Babacan iklim, kısmen kapalı iklim türü 

olarak düĢünülebilir. Çözülme ve yakından kontrol boyutundan beklenenin çok 

üstünde olduğu ancak buna karĢılık moral, samimiyet ve iĢe dönüklük boyutunun 

düĢük olduğu iklim tipidir. ĠĢ görenler birlikte iyi çalıĢamazlar ve küçük gruplara 

bölünürler. Okul müdürünün, öğretmenleri kontrol edememesinden dolayı çalıĢma 

gruplarında devamlılık görülmez. Öğretmenler birbirlerinin arkadaĢça iliĢkilerinden 

hoĢlanmazlar. Okul müdürü, çalıĢmaları ile iyi bir emsal olamadığı için de 

öğretmenleri hedefler doğrultusunda güdüleyemez. Buna karĢılık müdür okulda olan 

her Ģeyi bilmeyi ve her iĢin hedeflere uygun bir Ģekilde yapılmasını ister. Anacak 

yapılan hiçbir iĢten bir verim elde edilemez. Müdür sadece kendi sosyal 

gereksinimlerini karĢılamak için anlayıĢ gösterir. Özetle "en iyisini büyükler bilir" 

anlayıĢı bu örgüt tipine egemendir (Peker 1993:30). 

2.1.2.6. Kapalı Ġklim 

Açık iklime göre çözülme, engellenme, yakından kontrol boyutları yüksek; 

moral ve samimiyet, iĢe dönüklük ve anlayıĢ gösterme boyutlarının çok düĢük 

olduğu iklim tipidir. Öğretmenler grup halinde çalıĢmazlar, arkadaĢlık davranıĢları 

sönük, moralleri düĢüktür. Yöneticiler emredicidir. Rol model olacak davranıĢlar 

sergilemezler. ĠĢlerin yapılması konusunda kiĢisel kurallar koyar. Yöneticiler tutarsız 

davranıĢlar sergilediği için beklenen baĢarıyı gösteremez. Okul müdürü anlayıĢ 

göstermeyen bir kiĢi olarak algılanır (Emeksiz, 2003: 47). 

Bu iklim tipinde, örgüt içerisinde yüksek seviyede tartıĢma ve çatıĢma vardır. 

Buna karĢın iĢ görenlerin moral ve motivasyon düzeyi, iĢ doyumu ve çalıĢanlar 

arasındaki samimiyet oldukça düĢük düzeydedir. Yönetici emredicidir ve iĢ 

görenlerin baĢarılı olması için kolaylık sağlayacak esneklikte değildir. Verimlilik 

vurgusu yüksektir. Ancak uygulamada ve amaçlara ulaĢmada verim çok düĢüktür 

(YaĢar, 2005:13).  

ĠĢ güvenliğinin olmaması, örgütün fiziki öğelerinin çalıĢmaya elveriĢli 

olmaması, ergonomi kurallarına uygunsuzluk, örgüt kültürünün çalıĢanları temsil 
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etmemesi, karara ve yönetime katılma imkânlarından yoksunluk, hiyerarĢik, katı, 

merkezi ve mekanik örgüt yapıları, formel iliĢkilerde uyumsuzluk, yöneticilerin 

ilgisizliği ve sübjektif tutumları ve sosyal iliĢkilerde uyumsuzluk; örgüt ikliminin 

kapalı olmasına yol açan etkenler arasında sıralanabilir (Aksoy, 2006:14).  

2.1.3. Örgüt Ġklimini Etkileyen Faktörler 

Örgüt iklimini oluĢturan baĢlıca faktörler aĢağıda belirtilmiĢtir. Bunlar; 

2.1.3.1. Örgütsel Amaçlar 

Örgüt amaçlarının toplum için taĢıdığı değer örgüt ikliminin oluĢmasında 

önemli bir etkendir. Bireyin örgüt amaçlarını algılama, benimseme ve kabullenme 

derecesi örgüt ortamını etkiler (Bursalıoğlu, 2000:20). 

ĠĢ görenler örgütlerin vazgeçilmez unsurlarıdır. Tüm iĢ görenlerin kiĢisel 

hedefleri vardır. Bu açıdan bakıldığında örgütler hem bu amaçların sonucudur ve 

hem de bu amaçlara ulaĢmak için birer araçtırlar. Bundan dolayı örgütlerde insan 

davranıĢları çok karmaĢık, çok nedenli ve çok yönlüdür (Arslan, 2004:208). 

Örgütün amacı; verimi artırma, emeği azaltma, çatıĢmayı azaltma, madde ve 

insan ve kaynaklarını kontrol etme Ģeklinde tanımlanmaktadır. Örgütün açık ve 

kapalı amaçları vardır. Açık amaçlar formal ve geneldir. Kapalı amaçlar ise informal 

ve bireye yöneliktir (Uğurlu, 2010). 

2.1.3.2. Örgütsel Yapı 

Örgüt yapısının bazı özellikleri iklim üzerinde önemli bir etkiye sahiptir. 

Yatay ve ya dikey organizasyon modeline sahip olma, yapının meydana getirdiği 

iliĢki ve iletiĢimin iklimi etkilemesi muhtemeldir. Çünkü yapı örgüt içindeki davranıĢ 

modellerini belirleyen ve sınırları çizen bir özelliktir. Örgütün yapısı, anatomi, 

fizyoloji, rol ve statü ile hiyerarĢi gibi kavramlarla ifade edilmektedir. Örgütün 

anatomisi karar verme iĢlemlerinin dağılımında görülürken, üyelerin kararlarını 

etkileme yolları da örgütün fizyolojisini meydana getiren unsurlardır. Okul 

yöneticileri ile öğretmenlerin öğrencilerin geliĢimleri üzerindeki etki düzeyleri, 

öğrencilere sundukları eğitim ortamı, öğretim programlarının yeterliliği ile 

öğrencilere sundukları fiziki ortamlar ile bütün bunların zaman içerisinde 
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geliĢtirilmesine yönelik aldıkları kararların milli eğitimin ve okulun amaçlarına 

uygunluğu ile orantılıdır. Buradan hareketle özellikle okul öncesiyle ilgili yapılan 

düzenlemelerin eksikliği ve yanlıĢ uygulamalar bu eğitim düzeyinde önemli hatalara 

sebep olabilir. (Uğurlu, 2010). Örgüt yapısı, bir örgüt içindeki görev, yetki ve 

sorumlulukların tanımı ve görevler arasındaki iliĢkilerin düzenlenmesi ile oluĢan bir 

sistemdir (Dinler, 2008:1). 

2.1.3.3. Örgütün Çevresi 

Örgüt içinde var olduğu çevre ile sürekli etkileĢim içindedir. Örgütün 

çevresindeki yenilik ve geliĢmeler, çevrenin istek ve beklentileri iĢ görenleri benzer 

Ģekilde etkilese de tepkileri farklı olabilir. Bu tepkiler örgütün amaçları 

doğrultusunda yönlendirilebilirse uyum sağlanabilir. Örgüt ile çevresinin 

uyumsuzluğu örgüt ikliminin olumlu ya da olumsuz etkilenmesine neden olur 

(Aydın, 2000:188). 

2.1.3.4. Kaynaklar 

Bir örgütte ulaĢılabilen kaynaklar, mal ve hizmet üretimi için önemlidir. Ġnsan 

gücü, para, malzeme, makine ve yönetim gibi üretim faktörlerinin sağlanması, baĢarı 

derecesini, üretilen mal ve hizmetin nicelik ve niteliğini etkiler. Üretimde baĢarı 

sağlanması çalıĢanların güven duygusunu geliĢtirir. Bu da olumlu iklimin oluĢmasına 

zemin hazırlar (Taymaz 1997:106-107). 

2.1.3.5. Büyüklük 

Büyük örgütler, küçük örgütlere oranla daha formal, daha katı ve daha 

bürokratik yapıya sahiptir. Büyük örgütlerde baĢarıya dönük, birleĢtirici, yaratıcı bir 

iklim kurabilmek nispeten zordur. Küçük örgütler ise iĢ gören iliĢkilerinin daha 

samimi olduğu, yöneticilerin çalıĢana daha yakın olduğu, çalıĢanların büyük 

örgütlere nispetle daha rahat kendilerini ifade ettiği ortamlardır. Örgütlerin büyüklük 

farklılıklarından kaynaklanan bu sosyal farklılıklar farklı iklimlerin ortaya çıkmasına 

neden olacaktır (Baykal 2013:19).  
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2.1.3.6. Örgütün Coğrafi Konumu ve Fiziki YerleĢimi 

Örgütün coğrafi konumu ve fiziki yerleĢimi de örgütün iklimi üzerinde 

önemli bir etkiye sahiptir. Günümüzde bir veya birkaç ürün çevresinde büyüyüp 

esnekliğini kaybetmiĢ kuruluĢlar, küçük ve esnek kuruluĢlarla rekabet 

edememektedir. Ölçek ekonomisi kavramı önemli ölçüde tartıĢmalı hale gelmiĢtir. 

Dolayısıyla büyük iĢletmeler her zaman kaliteli olanı daha ucuza üretir düĢüncesi 

tartıĢılır hale gelmiĢtir. Üretici için kârlılığın artmasının yanında sosyal sorumluluk 

projelerine dahil olma isteği ve bu doğrultuda farklı ürünlerin ve bunları 

pazarlayacak pazarlar üzerinde çalıĢması, bunu önemsemesi örgütün geleceği ve 

hedeflerine ulaĢması için çok önemlidir. Bu doğrultuda rekabet gücünü azaltan bir 

takım geleneksel entegrasyon yöntemleri terk edilmelidir. Önemli olanın sağlıklı 

büyürken örgütün rekabetçi kimliğinin de korunması ve geliĢtirilmesi olduğu 

unutulmamalıdır (Özdemir, 2006:27). 

2.1.3.7. ĠletiĢim 

ĠletiĢim Ģekilleri de iklimi etkileyen faktörlerdir. Yakın iletiĢim içindeki 

örgütler açıklık, güven ve üyeler arasında karĢılıklı anlayıĢ gibi temel öğelerin 

sağlıklı iĢlediği yapılar olarak ifade edilebilir. Bu özellikler birdenbire oluĢmazlar. 

Bunlar yüksek derecede yakın iletiĢimin neticeleridir. Buna karĢılık iletiĢimde 

kopuklukları olan ya da kapalı iletiĢim tipi olan örgütlerde güvensizlik, Ģüphe ve 

gizlilik egemen unsurlardır. ĠletiĢimin ve açıklığın eksikliği dedikodulara neden 

olabilir. Bu tür örgütlerde korku iklimi egemendir. ĠletiĢim eksikliği örgütün 

etkinliğini ve verimliliğini azaltır. Bir örgütte sağlıklı bir iklim isteniyorsa, örgütün 

her seviyesinde iyi bir iletiĢim sağlanmalıdır. Yani iĢ görenler örgütün içinde 

dolaĢmalı, birbirini görmeli ve iletiĢim halinde olmalıdır. Toplantılar bunun bir 

örneği olabilir. Her ne kadar toplantılar zaman kaybı gibi değerlendirilse de sağlıklı 

bir iklim için yüz yüze iletiĢimi sağlamada önemli etkinliklerdir. Ayrıca büyük 

örgütlerde karĢılıklı ve çapraz haberleĢmenin, koordinasyonun ve iĢbirliğinin 

sağlanması için de Ģarttır. Bir örgütte iĢler kötüye gitmeye baĢladığı zaman çalıĢanlar 

örgütte iletiĢim eksikliğinden Ģikayet ederler ki, genellikle haklıdırlar (Özdemir, 

2006:27). 



14 
  

2.1.4. Örgüt Ġklimi Ġle Bazı Kavramlar Arasındaki ĠliĢki 

Yakın zamana kadar birçok yönetim bilimci örgüt iklimini örgüt kültürüyle 

birlikte değerlendirmiĢtir. Katz ve Kahn “her örgüt kültürünü ve iklimini kendisi 

geliĢtirir” demektedirler. Örgütler kendi kültür ve iklimini geliĢtirirken de bazı 

yasaklardan, geleneklerden ve ahlak kurallarından beslenirler (Hasanoğlu, 2004: 50). 

Ġklim ve kültür arasındaki en önemli fark, tutumları ölçmek için geliĢtirilmiĢ temel 

tekniklerin iklimi de ölçmek amaçlı kullanılmasıdır. Ġklim ve kültür arasındaki bir 

diğer temel fark, iklimin birim sembollerinin olmayıĢıdır. Yapı, teknoloji ve risk 

alma gibi değiĢkenler kimi çalıĢmacılar tarafından iklimin tanımı altında ifade 

edilmiĢtir. Kültürün ise sembol ve öyküler gibi pek çok tekil sembolleri vardır 

(Ölçüm Çetin, 2004:12).  

Ġklim iĢ görenlerin davranıĢsal ve tutumsal özelliklerini sergilemektedir. 

Ayrıca daha çok deneysel ve dıĢ gözlemlere dayanmaktadır. Kültür ise daha çok 

örgütün görünen öğelerini ortaya koyar. Örgütsel kültür özellikle yeni gelen 

çalıĢanlar ve var olan kıdemli çalıĢanlara; örgüte kimliğini kazandıran temel değerler 

ile çalıĢanlarca kanıksanmıĢ ve içselleĢtirilmiĢ, örgüte mal olmuĢ duygu ve 

düĢünceleri sunar. Örgütün uzun yıllar boyunca ortaya çıkan ve kolaylıkla 

değiĢtirilemeyen çalıĢanlarca benimsenmiĢ örgütsel değerler bütünü olarak 

tanımlanabilecek örgüt kültürünün doğal olarak bir takım normlar ve değerler 

üzerinde önemli bir etkisinin olduğu söylenebilir. Örgüt kültürü tekrarlanan örgüt 

etkinliklerine süreklilik, çalıĢan davranıĢlarında ise bir uyum sağlar. Böylelikle örgüt 

ikliminin oluĢmasında öncü ve temel bir rol oynar. (Hasanoğlu, 2004:50-51).  

Tablo 2.1. Örgüt İklimi ve Kültürü'nün Algılanmalarının Karşılaştırılması 

ĠKLĠM    KÜLTÜR  

Disiplin  Psikoloji ve Sosyal Psikoloji  Antropoloji ve Sosyoloji  

Yöntem  
Alan çalıĢması, çok yönlü Etnografik 

teknik 
Dil Analizi Ġstatistik 

Soyutluk Seviyesi  Somut  Soyut  

Ġçerik  DavranıĢ algılanması  Sayıltılar ve Ġdeolojiler  

 Kaynak: Aytaç, S. (2003). ÇalıĢma Psikolojisi Alanında Yeni Bir YaklaĢım: Örgütsel Sağlık. İş, 

Güç, Endüstri İlişkileri ve İnsan Kaynakları Dergisi, 5(2), 1-5. 
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Örgüt ikliminin örgüt yapısı ile karıĢtırılmaması gerekir. Yapı örgütün 

iskeletidir, iklim ise örgütün kimliğinin iĢ görenler tarafından algılanma Ģeklidir. 

ÇalıĢanların baĢarısını ve iĢ tatminini etkileyebilecek unsurların baĢında gelen örgüt 

ikliminden, örgütsel amaçlara ulaĢmada yararlanılabilir (Yüksel, 1998:50). 

Örgüt iklimi, örgüt kültürüne göre daha kısa süreli ve genellikle geçicidir. 

Zamanla farklılıklar gösterebilir. Eğer iĢ görenler kurumun kültürünü 

benimsiyorlarsa, örgüt iklimi iyi, aksi halde zayıf veya kötüdür. Kötü bir örgüt 

ikliminden ise örgüt zarar görebilir, amaçlarından uzaklaĢabilir (Dinçer, 1992:352).  

Örgütsel iklim ile kültür arasında yakın iliĢki olmasına rağmen, örgütsel 

kültür, örgütteki insanların ortak değer, inanç ve davranıĢ biçimlerini ortaya 

koyarken, iklim çalıĢanların örgütsel yapının özelliklerine iliĢkin kiĢisel algılarını ve 

doyum düzeylerini yansıtmaktadır. Örgütsel kültür, örgütsel iklimin oluĢmasında 

temel etkenlerden biridir. Ġki kavram arasındaki iliĢki örgüt ikliminin öğelerinde daha 

açık görülebilir. Örgütte görev alan birey, örgütün fiziksel ve maddi kaynakları olan 

ekoloji, bireylerin oluĢturduğu sosyal sistem, örgütün görev ve yetki dağılımını 

yansıtan organizasyon ve örgütteki insanların inançları, normları ve değerleri gibi 

örgüt ikliminin öğeleri temelde kültür öğelerinden meydana gelmektedir (Taymaz, 

2003:74- 75).  

Örgütsel kültür ve iklim arasında kavramsal farklılık olmakla birlikte yakın 

bir iliĢkinin varlığı da açıktır. Kültür ve iklim örgütün temel değerleri ve normları 

üzerinde büyük bir etkiye sahiptir. Örgütsel kültür; eylemlerde süreklilik, örgütsel 

davranıĢlarda uyumu sağlar (Atay, 1998:7). 

2.1.5. Örgüt Ġkliminin Öğeleri  

Taymaz‟a (2011) göre, örgüt iklimin öğelerini Ģu Ģekilde açıklamak 

mümkündür:  

“Birey” örgütte görev alan ve çalıĢmalara katılan insanlardır (ihtiyaçları, 

beklentileri ve güdüleri olan).  

“Ekoloji” örgütün fiziksel ve maddi kaynaklarıdır (tesis, bina, araç, 

teknoloji).  
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Şekil 2.1 Örgüt İkliminin Öğeleri 

 “Sosyal sistem” insanların oluĢturduğu alt sistemlerden kurulu yapıdır (girdi, 

üretim, çıktı).  

“Organizasyon”  örgütte görev ve yetkilerin dağılımıdır (iliĢkiler, etkileĢim, 

uyum).  

“Kültür” örgütteki insanların duyguları, algıları ve tutumlarıdır (inançlar, 

normlar, değerler). 

2.1.6. Örgüt Ġkliminin Önemi  

Örgütsel davranıĢ bilimi örgütün ortaya çıkmasını, geliĢmesini, çalıĢanlar ve 

paydaĢlar ile kendisi dıĢında kalan örgütlerle olan iliĢkisini incelemektedir. Kısaca 

örgütsel davranıĢ çalıĢanın örgüt içindeki davranıĢlarını belirlemeye ve betimleye 

çalıĢmaktadır. Bu nedenle örgütsel davranıĢ disiplini örgüt iklimi çalıĢmaları ile 

yakından ilgilidir. Literatüre bakıldığında birçok çalıĢma örgüt iklimini örgütsel 

çıktıların bir belirleyicisi olarak belirtmektedir (Uğurlu ve Halis, 2008:115).  

Ġklim bütün örgütsel ve psikolojik faaliyetleri (iletiĢim, problem çözümü, 

çeliĢki çözümü, eğitim, motivasyon vb.) etkiler, örgütün verimliliği ve iĢ tatmini 

üzerinde doğrudan ciddi bir rol oynar. Örgütteki birey iklimden doğrudan etkilenir. 

Bireyin davranıĢları üzerindeki en büyük etkiyi yaratan da bu iklim Ģartlarıdır. Örgüt 

iklimi aynı zamanda örgütün bir sosyal sistem olarak tanımlanmasında ve üyelerin 

psikolojik ödüllendirme sistemlerinde de rol oynar. Ġklim örgütü oluĢturan bireyler 

arasındaki karĢılıklı güven ve anlayıĢ ortamı olarak görülebilir.  
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Örgütsel iklim üyelerin moral seviyesini, bireysel iliĢkilerindeki tahammül 

sınırlarını ve iĢ performanslarını doğrudan etkileyecektir. Ancak moral de objektif 

olarak ölçülmesi zor bir kavramdır. Örgüt iklimi üyeler arasında bir iĢbirliği ruhu 

yaratmadıkça, onları nitelikli ve verimli çalıĢmaya motive etmedikçe, örgütün yüksek 

iĢ performansı elde etmesi mümkün değildir.  

Örgütsel iĢlevlerin sağlıklı bir biçimde yürütülmesine ek olarak yönetimin 

personelin istekli ve verimli çalıĢmasını motive edici bir örgüt iklimini de 

oluĢturması gerekir. Sağlıklı bir örgüt iklimi tek baĢına örgütsel verimliliği garanti 

edemez. Ancak örgüt iklimi üyeler arasında, yüksek moral ve motivasyon, iĢ 

görenlerdeki örgütü benimseme ve örgütsel bağlılık gibi boyutların geliĢmesini 

sağlar. Bu benimse ve örgütsel bağlılık, iĢ görenlerin iĢ performanslarının 

etkinliğinde baĢrolü oynar.  

Ġklim aynı zamanda liderlik davranıĢlarını doğrudan etkiler. Huzur ve baĢarı 

ortamı doğuran bir örgüt iklimi, lideri daha az otoriter ve daha hoĢgörülü olmaya 

yöneltir. Kriz iklimi ise gerginliğe sebep olur ve liderleri daha sert, merkezi ve 

otoriter olmaya yönlendirir. Bir bütün olarak örgütte iklim, girdilerle çıktılar arasında 

ciddi rol oynayan bir değiĢken olarak öne çıkmaktadır.  

Ġklim örgütsel ve psikolojik olarak iĢlevleri etkilemekte ve örgütsel iĢlevlerin 

sonuçlarında ciddi bir etki yaratmaktadır. Yani iklim örgütün üretim, kâr, iĢ tatmini 

gibi çıktıları üzerinde belirleyici bir rol oynamaktadır. Örgüt iklimi çalıĢanların 

baĢarısını ve tatminini etkileyeceğinden örgütsel amaçlara ulaĢmada örgüt ikliminin 

geliĢtirilmesinden yararlanılabilir (Özkanan, 2009:8-9).  

2.1.7. Örgüt Ġklimi Boyutları  

Örgüt iklimiyle ilgili literatür çalıĢmalarında birçok boyut üzerinde durulduğu 

görülür. Bu boyutlar, çalıĢmacının önem verdiği ve örgüt iklimini etkilediğini 

varsaydığı faktörler olarak ortaya çıkmaktadır. Örgüt ikliminin ilk bakıĢta örgütün 

birçok farklı yönlerine, yapılan iĢe, örgütsel yapıdaki konuma (mevkie), görevlilerin 

eğitim durumlarına ve mesleklerine, siyasal etkiler ve giderek tüm topluma bağlı 

olarak değiĢen bir özellik taĢıdığı söylenebilir. Örgüt ikliminin nesnel göstergeleri, 

birkaç etmene sığmayacak kadar geniĢ bir değiĢkenler dizisini içine alır. Çünkü 
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örgütün psikolojik çevresi, sanıldığından çok daha karmaĢıktır. Meyers‟e göre, bir 

örgütün iklimi sayılamayacak kadar çok değiĢkenden etkilenir. ĠĢin doğası, yönetim 

politikaları, konumu, iĢ görenlerin nitelikleri, kurallar ve yönetmelikler, liderlik 

biçimi ve denetimi ile değerler vb. çok fazla değiĢkenden etkilenmesi nedeniyle 

örgüt iklimin boyutları çalıĢmacılar tarafından farklı isimler altında incelenmiĢtir 

(Genç ve Karcıoğlu, 2000:25).  

Taymaz (2003)‟a göre bir okulda sağlıklı bir iklim, okul etkililiği ve 

verimliliğinin yükseltilmesi koĢullarından biri olarak önemlidir. Örgüt iklimi üç 

temel boyutta incelenebilir ve her bir boyutta aĢağıdaki özellikler görülür:  

2.1.7.1. Bireysel özellikler 

Okulda çalıĢan insanların mesleki temel ihtiyaçları yani, özlük hakları, verilen 

önem ve doyum derecesi, saygınlık, güven duygusu, iliĢkileri, yükselme ve ilerleme 

olanakları.  

2.1.7.2. Örgütsel özellikler 

Örgütün amacı, politikası, yapısı, büyüklüğü, çalıĢma koĢulları, çalıĢanların 

görev, yetki ve sorumlulukları, çatıĢmalar, ödül düzeni, sağlanan kaynaklar ve 

örgütün geliĢme durumu.  

2.1.7.3. Çevresel özellikler 

Ertekin‟e (1978:23) göre örgüt boyutları onun özel ya da kamu kuruluĢu 

oluĢuna göre değiĢiklik gösterebilir. Özel kuruluĢlarda kâra, kamu kuruluĢlarında 

kamusal amaçlara dönüklük burada temel kıstası oluĢturur. Ertekin, ĠçiĢleri 

Bakanlığına bağlı ve daha çok teknik kamu görevlilerinin egemen olduğu DSĠ Genel 

Müdürlüğü‟nün iklim yönünden özelliklerini saptamak üzere yaptığı bir çalıĢmada; iĢ 

çevresinin fiziksel koĢulları, iĢten duyulan hoĢnutluk, iĢi değiĢtirme isteği, bürokratik 

ayrıcalıklardan yararlanma, takdir edilme, iĢe özendirme, arkadaĢça iliĢkiler, örgütte 

yükselme ve ilerleme olanakları, iĢin en az doyum sağlayan yönleri, iĢ güvenliği, iĢ 

baĢında yetiĢtirme ve eğitim olanaklarından yararlanma, iĢin ilginçliği, disiplin 

düzeni, ücret durumu, yapılan iĢin önemine karĢı duyulan inanç, kararlara katılma, 

örgüt amaçlarına ulaĢma, çalıĢma ve dinlenme saatleri, astların sorunlarına karĢı 



19 
  

yöneticinin tutumu, örgüt içi çatıĢma, astların denetim algısı, örgüt içi çatıĢma, 

örgütsel imge (imaj) boyutlarını ele almıĢtır. 

Görüldüğü üzere Ertekin, DSĠ Genel Müdürlüğü‟ndeki iklim tespiti 

çalıĢmasında, sosyolojik, psikolojik ve ekonomik boyutları ele almıĢtır.  

Öte yandan EkĢi‟nin (2006), Owens‟ten (2001) aktardığına göre Renato 

Tagiuri, örgüt iklimini aĢağıdaki 4 boyutta temellendirir:  

Ekoloji; örgütün fizikî ve maddî etmenleridir. Örneğin bir okulun 

ekolojisinden bahsedersek; binaların tarihi, dizaynı, olanakları ve durumu, örgütte 

kullanılan teknoloji, masa ve sandalyeler, tahta, asansör kısacası örgütsel aktivitenin 

yürütüldüğü her Ģeyi saymamız gerekir.  

Ortam; Örgütün sosyal boyutudur. Örgütte insanla iliĢkili olan her husustur. 

Okuldaki ortama örnek; grubun büyüklüğü, etnik yapı, öğretmenlerin maaĢ durumu, 

öğrencilerin sosyo-ekonomik düzeyi, öğretmenlerin eğitim seviyesi, çalıĢan ve 

öğrencilerin moral ve motivasyonları, iĢ doyum seviyesi, liderlik gibi insanlara 

iliĢkin tüm etmenleri kapsar.  

Sosyal sistem; örgütün idarî ve yönetim yapısına karĢılık gelir. Okulun nasıl 

yönetildiği, karar verme mekanizması, iletiĢim yapısı, kontrol mekanizması, resmî 

yapı, destek servisleri, öğretim, denetim, yönetim gibi etmenler sosyal sisteme örnek 

verilebilir.  

Kültür; Örgütteki insanlara özgü değer, inanç, norm ve düĢünme yollarını 

içine alır.  

Okuldan örnek verirsek; varsayımlar, değerler, normlar, düĢünüĢ biçimleri, 

inanç sistemi, tarihi, mit, ritüeller, görünür ve duyulur davranıĢ kalıplarını içine alır.  

Litwin ve Stringer örgütsel iklimle ilgili örgüt üyelerinin algılarını temel 

alarak sekiz boyut geliĢtirmiĢlerdir. Bu boyutlar; sorumluluk, dayanıĢma ve 

arkadaĢlık, ödüller ve cezalar, örgüt içi çatıĢmalar, etkinliklerin ölçülmesi, örgütü 

benimseme (özdeĢleĢme), tehlikeyi göze alma (risk), örgüt yapısı olarak 

sıralanır.(BoztaĢ; 2007:14; Gürkan, 2006:67; Ertekin, 1978:24-26). 
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Jorde- Bloom, örgüt ikliminin on alt boyutu olduğunu savunmuĢtur. Bunlar; 

çalıĢanlar arası iliĢkiler, profesyonel geliĢim, yönetici desteği, açıklık, ödül sistemi, 

karar alma, ortak amaç, görev dağılımı, fiziksel çevre, yenilikçilik olarak sıralanır 

(Acarbay, 2006:8-9). 

Hoy‟un, okul iklimini ölçmek için geliĢtirdiği örgütsel iklim ölçeği ise dört 

boyuttan oluĢmaktadır. Bu boyutlar; mesleki liderlik, mesleki öğretmen davranıĢları, 

baĢarı vurgusu, örgütsel güvenlik açığı Ģeklinde sıralanır (Borkanve diğ, 2003:4-5). 

Koys ve Decotis örgüt iklimini ortaya koymak için sekiz farklı boyuta odaklanmanın 

gerektiğini savunmuĢtur. Bu boyutlar; özerklik, iĢbirliği, güven, baskı, destek, fark 

edilme, adalet, yenilikçilik Ģeklindedir (Aksoy, 2006:7). 

Özdemir (1996), yaptığı çalıĢmalarda örgüt iklimini örgüt boyutu, yönetim 

boyutu ve birey boyutu olmak üzere üç boyutta değerlendirmiĢtir. Örgüt ikliminin 

boyutlarına iliĢkin ilk temel sınıflandırmayı Halpin ve Croft yapmıĢ ve okulların 

iklimine iliĢkin sekiz alt boyutu değerlendirmiĢtir. Bu boyutların dördü öğretmen 

grubunun davranıĢı, diğerleri ise lider olarak yöneticinin davranıĢ özelliklerine aittir. 

Bu boyutlar ise sırayla: 

2.1.8. Öğretmen Grubu DavranıĢları 

Halpin ve Croft'un örgüt ikliminin boyutlarına iliĢkin yaptığı sınıflamada okul 

iklimine ait öğretmenlerin davranıĢına iliĢkin dört alt boyut Ģunlardır: 

2.1.8.1. Çözülme 

Öğretmenlerin bir araya gelmek istemedikleri, iĢle ilgili birlikte çalıĢmama 

halini ifade eder. 

2.1.8.2. Engellenme 

Öğretmenlerde, yöneticilerin kendilerine gereksiz, meĢgul edici iĢler vererek 

engellendikleri ya da iĢleri kolaylaĢtırmak yerine zorlaĢtırdıkları kanısının oluĢmasını 

ifade eder. 
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2.1.8.3. Moral 

Öğretmenlerin kiĢisel gereksinimlerinin karĢılandığını anlamaları ve 

iĢlerinden hoĢnut olma boyutunu yansıtmaktadır. 

2.1.8.4. Samimiyet 

Öğretmenlerin, birbiriyle olan sosyal iliĢkiler sonucu aldıkları hazzı ifade 

eder. Bu boyut öğretmenlerin sosyal ihtiyaçlarını karĢılama ile ilgilidir. 

2.1.9. Yönetici Grubu DavranıĢları 

Halpin ve Croft'un yaptığı sınıflamada okul ikliminin boyutlarından okul 

yöneticilerinin davranıĢına iliĢkin dört alt boyut Ģunlardır. 

2.1.9.1. Uzak Durma 

Yöneticilerin, mevzuatın gerektirdiği kurallar ve ilkeler çerçevesinde, yüz 

yüze yakın iliĢkilerden daha çok formal davranıĢ biçimidir. Öğretmenlerle arasındaki 

psikolojik sınırı ve uzaklığı ifade eder. 

2.1.9.2. Yakından Kontrol  

Yöneticinin, sıkı kontrol ve dayatıcı davranıĢ yaklaĢımıdır. Öğretmenlerden 

gelecek tepki ve geribildirimlere karĢı duyarlı olmayan tek yönlü iletiĢim Ģeklidir. 

2.1.9.3. ĠĢe dönüklük  

Örgütü dinamik hale getirme çabasında olan yönetici davranıĢını ifade eder. 

ĠĢe dönük davranıĢ, yakın denetimle değil yöneticilerin öğretmenlerde görmek 

istediği davranıĢı göstererek örnek davranıĢ ile öğretmenleri güdüleme davranıĢıdır. 

2.1.9.4. AnlayıĢ Gösterme 

Yöneticilerin çalıĢanlara karĢı anlayıĢlı olduğu, kiĢisel iliĢkilere ve sosyal 

paylaĢımlara daha fazla önem verdikleri davranıĢ biçimlerini ifade eder. 

2.1.10. ĠĢbirlikçi Mesleki GeliĢim ve Örgütsel Ġklim 

Ekip ruhu ve destekleyici iklim boyutunda iĢlerin ekip ruhu yani birlikte 

çalıĢma ile yürütülmesi esastır. Ekip içinde uyum; üyelerin ortak amaçlara dayalı 

iliĢkiler kurmasını, kendilerini bir bütünlük içinde görmelerini, güçlü bir dayanıĢma 
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ile çalıĢmalarını gerektirir (BaltaĢ, 2003). ÇalıĢanların desteklendiklerinin fark 

etmeleri ile verilen görevleri tam ve eksiksiz yapmaları; örgütün hedeflerini 

içselleĢtirmeleri, beklentisiz olmaları ve sürekli örgütü yenileme ve yeniliklere uyum 

sağlamaları arasında doğru orantılı bir iliĢki bulunmaktadır (Shore, 1993). Okul 

iklimi iĢbirliği ve ekip ruhunu destekler. Birlikte hareket etme ve iĢbirliği içinde 

olma örgütsel verimliliği arttırır. Bu açıdan bakıldığında öğretmenler arasında 

iĢbirliğini arttıracak bir denetim yaklaĢımı okul iklimini de olumlu yönde 

etkileyecektir. ĠĢbirlikçi mesleki geliĢim profesyonel anlamda geliĢimlerin 

sağlanması için öğretmenlerin küçük gruplar halinde birbirlerine yardım ederek 

birbirlerinin geliĢmelerine katkı sağlamalarını amaçlar. Her iki değiĢkende de birlikte 

çalıĢma ve yardımlaĢmanın ortak yapılar olduğu görülür. Sonuç olarak iĢbirlikçi 

mesleki geliĢim ile okul iklimi arasında pozitif ve olumlu bir iliĢkinin ortaya çıkması 

beklenebilir. 
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2.2.  Denetim Kavramı 

“Denetim” sözlük anlamı olarak, “kurumda çalıĢan personelin görevlerini 

yapma biçimlerini gözlemek, hataları ve noksanlarını ortaya koymak, bunları 

düzeltmeleri için gerekli tedbirleri almak, problemleri çözümlemek, yenilikleri 

tanıtmak ve yeni yöntemler geliĢtirmek” Ģeklindedir (DemirtaĢ ve GüneĢ, 2002:34). 

“Denetim”, örgütsel faaliyetlerin belirlenen hedefler doğrultusunda, tespit 

edilen ilkelere uygun olup olmadığının anlaĢılma süreci olarak düĢünülebilir. 

Denetimin temel amacı, örgütün hedeflerine ulaĢabilme seviyesini tespit etmek, daha 

iyi netice elde edebilmek için gereken tedbirleri almak ve süreci geliĢtirmektir. 

Bundan dolayı, örgütün iĢleyiĢi bir bütünlük içinde, planlı ve programlı bir Ģekilde 

devamlı izlenir, eksik tarafları tespit edilir, düzeltilir; yapılan yanlıĢların tekrar 

edilmemesine ve daha iyi bir iĢleyiĢ sağlanmaya çalıĢılır. Sağlıklı bir iĢleyiĢe ve 

iĢlevsel bir yapısı bulunan bir denetim modelinin, kendi ölçütlerinden olabilecek 

sapmaları ve bu sapmalar oluĢmadan ve örgütte büyük kayıplara sebep olmadan 

tespit edilmesi ve düzeltilmesi beklenir. Bu güçte olan bir denetim sistemine sağlıklı 

bir sistem denilebilir (Aydın, 2007:11). 

Denetim süreci incelendiğinde üç asamadan oluĢtuğu gözlenmektedir. 

Denetim kavramının algılanması, onun öğelerinin bilinmesine bağlıdır. Bunlar sırası 

ile durum saptama, değerlendirme, düzeltme ve geliĢtirme basamaklarıdır (BaĢar, 

1993:4).  

2.2.1. Eğitim Denetimi 

Eğitim denetimi, denetimin alt kümesidir. Bazen denetmenin rolü okul 

sistemleri arasında farklılık göstermektedir. Denetim kavramının bile farklı 

yorumları olduğu düĢünüldüğünde eğitim denetmeninin rolünün de çeĢitli 

yorumlarının olması doğal karĢılanmalıdır. Devlet okullarındaki eğitim denetimi 

çalıĢmaları, konunun mutlak doğası ile sınırlandırılmıĢtır. GörünüĢte akla yatkın bir 

terim gibi olsa da, eğitim denetimi geçmiĢte yeterince iyi tanımlanmamıĢtır. Bu 

nedenle de Ģimdi daha güncel görüĢler aramak daha uygun olabilir (Goldhammer ve 

diğ., 1980:17). Formal örgütler amaç, süreç, süreçte rol oynayan insan gücünün 

nitelikleri, sürecin ve sonucun değerlendirilmesi bakımından farklılık göstermektedir. 



24 
  

Okulun, kendine has yanlarının olması, denetim alt sisteminin de kendine has olması 

sonucunu doğurmaktadır (Aydın, 2007:11). 

YapılmıĢ olan birçok araĢtırma Kapusuzoğlu,1988; Bilir, 1991; Karagözoğlu, 

1977 denetim alt sisteminin, günümüz gereklerine uygun iĢlev yapamadığını ve 

günümüzün gereksinimlerini karĢılayamadığını, denetim alt sisteminde önemli 

problemler çıktığını ortaya koymaktadır. Oysa denetim ve denetimin alt sistemi olan 

eğitim denetiminin tanımları ortak bir paydada amaçlara ulaĢmayı, değiĢimi, 

düzenlemeyi ve geliĢimi vurgulamaktadır. Eğitim denetimi; öğretme öğrenme 

sürecinin geliĢtirilmesi ve daha etkili bir hale getirilmesi için okulun iĢleyiĢinin, 

önceden tespit edilmiĢ amaçlara uygunluk derecesini ve amaçlara ulaĢma derecesinin 

belirlenmesi ve bu yolla okulun öğretme sürecini doğrudan etkileyecek biçimde 

yeniden düzenlenmesidir (DemirtaĢ ve GüneĢ, 2002:34). 

Eğitim denetimi tek baĢına öğretim faaliyetlerinin ya da örgütün iĢleyiĢinin 

kontrolü amacıyla yapılan bir yönetim sürecini ifade etmez. Kontrolün yanında 

geliĢtirme ve değerlendirme süreçlerini de kapsayan bir yaklaĢımdır. 

Eğitim denetimi uygulamaları incelendiğinde, ilk günlerden bu güne değin, 

yönetimdeki değiĢimlere paralel bir değiĢim süreci izlenmektedir. Fakat geçmiĢteki 

denetim uygulamalarını Ģekillendiren anlayıĢların izleri bugünkü uygulamalarda da 

görülmektedir. 

1900‟lü yıllarda denetim, yönetimsel açıdan uygulanmakta ve 

öğretmenler yönetim tarafından faaliyetleri denetlenen iĢ görenler olarak 

algılanmaktadır. Denetim bir uzmanlık alanı olarak görülür ve denetimi 

uzman kiĢiler yapmaktadır. 1920‟lerde denetim bilimsel bir nitelik 

kazandı ve öğretmenler aracılığıyla eğitim ilkelerinin öğretime 

uygulaması anlamına gelmiĢtir. 1930 ve 1940‟lı yıllarda artık denetime 

insan iliĢkileri yaklaĢımıyla bakılmaya baĢlanmıĢtır. Öğretmenler sadece 

faaliyetleri denetlenen iĢ görenler olmaktan çıkmıĢ. Öğretmenlerin 

güdülenmesinde duygularının da önemi anlaĢılmıĢtır. Günümüzde ise 

insan kaynakları yaklaĢımının ıĢığında, örgütler insan kaynaklarının 

önemini anlamıĢ ve insan kaynaklarının geliĢtirilmesi için gerekli 

faaliyetler içine girmiĢlerdir (Aydın, 2007:12). 
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ÇağdaĢ anlamda eğitim denetimi, belirlenmiĢ genel amaçlar doğrultusunda 

çevresel etkilerde dikkate alınarak, eğitimden etkilenenlerle iĢbirliği içinde bilimsel 

yöntemlerle eğitim kurumlarındaki her türlü insani ve maddi kaynaklarla, yapılan 

çalıĢmaların denetlenmesi, değerlendirilmesi ve geliĢtirilmesini kapsayan bir süreçtir 

(Kayıkçı, 2005:7). 

2.2.2. Eğitim Denetiminde ÇeĢitli YaklaĢımlar 

Eğitim denetiminin geliĢim sürecine paralel olarak Aydın (2007:12), denetim 

uygulamalarındaki özelliklere göre üç farklı yaklaĢım üzerinde durmaktadır. Bu 

yaklaĢımlar “Bilimsel Yönetim YaklaĢımı”, “Demokratik Ġnsan ĠliĢkileri YaklaĢımı” 

ve “ÇağdaĢ Denetim YaklaĢım” olarak gruplandırılmıĢtır. 

2.2.2.1. Bilimsel Yönetim YaklaĢımı 

Klasik yönetim kuramları, denetimin, klasik anlayıĢına yakındırlar. Klasik 

anlayıĢ, denetimin teknik yönüne ağırlık verir. Verim, kontrol ve emir verme 

kavramlarının önemi, çalıĢandan ziyade yapılan iĢe önem verilmesi, denetimin 

kontrol kavramına önem vermesi, zorlayıcılığı bu yönetim ve denetim biçiminin 

genel özelliklerini oluĢtururlar. Birikimli sorumluluk ilkelerini koymuĢ olmaları, bu 

gruptaki kuramların, “Dinamik Yönetim” kuramı aracılığı ile yönetim ve denetime 

getirdikleri en önemli katkı sayılabilir (Karagözoğlu, 1977: 14-16). 

20. yy. baĢlarında genel yönetim alanında uygulanmaya baĢlanan “Bilimsel 

Yönetim” anlayıĢı toplumsal bir örgüt olan eğitim yönetimini de etkilemiĢtir. Taylor, 

Fayol ve Weber gibi yönetim alanında etkili yazarların geliĢtirdikleri kavramlar okul 

yönetimlerine de yansımıĢtır (Bursalıoğlu, 2003:15-21). Bu yönetim anlayıĢını 

eğitime uygulayanların baĢında gelen Amerikalı eğitimci Franklin Bobbitt, örgüt 

ilkelerini okul yönetimine uygulamıĢtır. Bobbitt, eğitim hedeflerinin açık olarak 

tanımlanmasını ve hedeflere göre etkinliklerin eĢgüdümlemesini ileri sürmüĢtür. 

Ġlkeler, en iyi öğretme yöntemlerinin bulunmasını ve uygulanmasını 

gerektirmektedir. Öğretmenlerin açık olarak belirlenen yeterliliklere göre 

değerlendirmeleri denetmenlerden beklenmektedir. Öğretmenlerin ayrıntılı bir 

biçimde yönlendirilmeleri, öğretim araç ve gereçleri ile desteklenmeleri de 

denetmenlere düĢmektedir. 
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Bilimsel denetim, otokratik bir denetim felsefesini yansıtmaktadır. Bu 

anlayıĢta, öğretmenler yönetimin ek parçaları olarak görülmekte, önceden saptanmıĢ 

görevleri, yönetimin istekleri doğrultusunda yerine getirmek durumunda olan 

görevliler olarak algılanmaktadır (Aydın, 2007:13-14). 

Bilimsel denetim ya da diğer kullanımıyla sıkı kurallara bağlı denetim 

yaklaĢımı, bir iĢi yapmanın doğru yolunu göstermesi sebebiyle ciddi bir destek 

kazanmıĢtır. Bununla birlikte modelin öğrenci-öğretmen etkileĢiminin gözlenmesi ile 

sınırlı kalması nedeniyle önemli eleĢtirilere de maruz kalmıĢtır (Hopkins ve Moore, 

1993:94). Calfee (1981) bu modelin kuramsal temellerden yoksun olduğunu, 

amaçtan çok eyleme odaklandığını ileri sürmüĢtür. 

Model ortaya atıldığı dönemde de ciddi eleĢtirilere hedef olmuĢtur. Özellikle 

1920‟lerde diğer denetim yazarları, eğitimde yol gösterici bir ilke olarak demokrasiyi 

vurgulamıĢlardır. Barr ve Burton 1926 yılında yazdıkları “Öğretimin Denetimi” 

kitabında Taylor‟un bilimsel yönetim ilkelerinin hiçbir zaman tam bir kabul 

görmeyeceğini ve denetim üzerinde çok az bir etkisinin olabileceğini ifade 

etmiĢlerdir (Pajak, 1993, 3). 

1930-1950 yıları arası deneticiler bilimsel yaklaĢımın savunucusu 

konumundaydılar. Denetmenlere göre okulları baĢarılı yapmanın yolu öğretimin 

iyileĢtirilmesidir. Bunun da tek yolu denetimde bilimsel yaklaĢımı egemen kılmaktır. 

Öğretimin iyileĢtirilmesi süreci, sınıftaki öğretmenin önceden belirlenmiĢ alanlarda 

yer alan etkinlikleri yerine getirmesi sonucunda. Buna göre öğretmenin takip etmesi 

gereken alanlar aĢağıda maddeler halinde verilmiĢtir gerçekleĢebilir (Hopkins ve 

Moore, 1993:93): 

 Tanılama: Genel amaçların tanımlanması ve öğrencilerin onları 

gerçekleĢtirme durumu. 

 Özel amaçlar: Tanılamaya dayalı olarak, günlük ders amaçlarının 

belirlenmesi. 

 Beklenti oluĢturma: Dikkatin odaklanması, önceki öğrenmelerin gözden 

geçirilmesi ve gelecek öğrenmeler için hazır bulunuĢluk geliĢtirme. 
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 Algılanan amaç: Öğrencilere amaçların açıklanması öneminin 

belirtilmesi ve önceki öğrenmelerle iliĢkisinin kurulması. 

 Öğrenme fırsatları: Öğrencilerin amaçlara ulaĢmalarına yardım edecek 

öğrenme fırsatlarının seçilmesi. 

 Model geliĢtirme: Neyin öğrenilmiĢ olması gerektiğine iliĢkin olarak 

hem sözel hem de görsel örnekler sunmak. 

 Anlamanın kontrol edilmesi: Öğrencilerin amaçlara ulaĢma düzeyinin 

değerlendirilmesi. 

 Klavuzlu uygulama: Öğrencilerin öğrenme uygulamalarına kılavuzluk 

yapılması ve performanslarının baĢarısının kontrol edilmesi. 

 Bağımsız uygulama: Öğrencilere yeni kazandıkları becerileri kendi 

baĢlarına uygulama fırsatı sunulması. 

Taylor‟un bilimsel tekniği dikkatli bir gözlem gerektiriyordu. Bu yaklaĢımda 

önemli olan yapılan iĢi ve kullanılan araçları mümkün olduğu kadar standart hale 

getirmekti. Buna göre örgütler verimlilik için belirlenmiĢ ilkeleri ve standartları 

izlerse verimlilik önemli ölçüde artacaktı. Kısaca Taylor‟un bilimsel tekniği 

verimliliği merkeze alan, öğretmeni ve onun ihtiyaçlarını ya da beklentilerini 

önemsemeyen bir denetim modelidir (Aydın, 2007). 

2.2.2.2. Sanatsal Denetim YaklaĢımı 

Einser‟in “sanatsal denetim” yaklaĢımı, bütüncül bir özelliktedir. Bu model 

anlayıĢ, duyarlılık ve deneticinin sınıfta ortaya çıkan önemli ayrıntıları 

değerlendirme bilgisine dayanır (Hopkins ve Moore, 1993:94). 

Einser‟e göre öğretim bir sanattır ve önceden öngörülemez. KoĢullara göre 

değiĢir. Öğretmenlerin nasıl öğretmeleri gerektiği konusunda kesin kurallar onların 

yaratıcılığını engeller (Hopkins ve Moore, 1993:94): 

Buna göre sanatsal yaklaĢımda yapılacak değerlendirme etkinlikleri Ģu 

hususları içermelidir (Daresh, 2001:291-292). 
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 Olayların yalnızca gerçek anlamları ya da tekrar oranlarına değil 

içerdikleri açık ya da gizli anlamlarına da dikkat edilmesi. 

 Deneticinin, oldukça güç fark edilen ama önemli olan noktaları görebilme 

yeteneğini kazanmıĢ olduğu yüksek düzeyde bir uzmanlığa sahip olması. 

 Gençlerin ve çocukların eğitsel geliĢimine baĢkalarının yaptığı genel 

katkılardan ayrı olarak öğretmenin yaptığı özel katkıların takdir edilmesi. 

 Sınıftaki yaĢam ve olayların, sadece geçici sürelerde değil belli bir zaman 

sürecine yayılan biçimde ve tekrarlı olarak gözlenmesi konusunda 

dikkatli olunması. 

 Denetici ve öğretmenler arasında dostça bir iliĢkinin kurulması ve 

karĢılıklı güven geliĢtirilmesi 

 Deneticinin gördüğü ve gözlediği Ģeyleri kamuya açıklarken, dilini ustaca 

kullanma yeteneğinin geliĢtirmiĢ olması. 

 Deneticinin, olayların anlamını uygun biçimde yorumlama yeteneğini 

kullanarak, bu olayların eğitimsel önemini gerektiği gibi takdir 

edebilmesi. 

 Deneticinin, kendi deneyimleri, duyarlılıkları ve güçlüklerinin eğitimsel 

durumları algılamasında en önemli araç olduğunun farkına varması. 

Sanatsal denetim yaklaĢımında öğretim de denetimde keĢfetmeyi, yaratıcılığı 

teĢvik eden bir hava oluĢturur. Buna göre sınıftaki öğretim süreci bilimsel denetim 

yaklaĢımından farklı olarak öngörülebilir değildir. Öğretim süreci üretim bandı 

olarak düĢünülemez. Bu nedenle denetimde öğretimin ve öğretmenin yaratıcılığını 

ortaya koymasını sağlayacak bir yaklaĢım benimsenmelidir. 

2.2.2.3. Demokratik Ġnsan ĠliĢkileri YaklaĢımı 

Ġnsan iliĢkileri ekolü, denetmenin rol ve görevlerinde önemli sayılabilecek 

yeniliklere yer vermiĢ ve eğitimde denetim sürecine de etkisi olmuĢtur. 

Öğretmenlerin de duygu, düĢünce ve heyecanlarının olduğu fikrinden hareketle 

denetim süreci demokratik insan iliĢkileri yönünde tekrar ifade edilmiĢtir. 
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 Denetimin teknik yanı ile sosyal yanına aynı ağırlığın tanınması gereği kabul 

edilmiĢ ve denetmenin insanlık hünerleri kazanması zorunlu olmuĢtur. KiĢilik ve 

davranıĢın anlaĢılması, yenilik ve değiĢme, iletiĢim ve öğrenme gibi sorunların, böyle 

hünerler aracılığıyla incelenebileceği ve çözülebileceği anlaĢılmıĢtır (Bursalıoğlu, 

2003:30). 

Bu yaklaĢımda denetmenden rahat bir hava yaratması ve katılımı sağlaması 

beklenmektedir. Esas olarak denetmenden liderlik beklenmektedir. Bu yaklaĢım 

bütüncül bir anlayıĢ izlemektedir. Eğitim örgütlerinde yalnız öğretmenlerin değil tüm 

iĢ görenlerin geliĢtirilmesi hedeflenmektedir (Aydın, 2007:15). 

ÇağdaĢ Denetim YaklaĢımı 

ÇağdaĢ yaklaĢım değerlendirmeye dayanan bir denetimi ve katılımlı bir 

çalıĢmayı içermektedir. Hedeflenen sonuca varabilmek için en ideal Ģartların ve 

davranıĢların oluĢturulması gerektiğini söyler. ÇağdaĢ yaklaĢımın en çarpıcı özelliği, 

insan kaynaklarına verilen önemdir. Ġnsan kaynağının geliĢtirilmesi ve en etkili 

biçimde kullanılması, çağdaĢ yaklaĢımın odak noktasını oluĢturmaktadır (Aydın, 

2007:15). 

ÇağdaĢ eğitim denetiminin amacı, okullarda öğretme ve öğrenme sürecinin 

geliĢtirilmesiyle birlikte öğrenmeyi ve öğretmeyi etkileyen öğeleri birlikte ele alarak, 

süreci değerlendirmek ve daha etkili kılmak üzere gerekli önlemleri almaktır 

(Burgaz, 1995:127). 

ÇağdaĢ denetim yaklaĢımlarına göre, ilgili bireyler arasında sorunların 

çözümü için birlikte çalıĢma esasına dayanan ortaklık iliĢkisinin kurulabilmesi, 

öğretmen yeterliliğinin yükseltilebilmesi açısından önemli görülmektedir (Ağaoğlu, 

1997:33). 

2.2.3.  ÇağdaĢ Eğitim Denetiminin Özellikleri 

ÇağdaĢ eğitim denetimi iĢbirlikçi bir yaklaĢımı esas alır. EleĢtirel olmaktan 

çok yapıcı bir yol izlemeyi tercih eder. Aydın (2007:21-22)‟a göre çağdaĢ eğitim 

denetiminin en belirgin özellikleri aĢağıdaki gibidir: 
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 Öğretme ve öğrenme sürecinin geliĢtirilmesi çağdaĢ eğitim denetiminin 

amaçlarından biridir. 

 Bu yaklaĢım öğrenme ve öğretme ortamını bir bütün olarak geliĢtirmeyi 

hedeflemektedir. 

 ÇağdaĢ eğitim denetiminin amacını ve yöntemini, tespit edilen sorunun 

niteliği, ortamın özellikleri ve Ģartları belirler. 

 ĠĢbirliğine dayanmaktadır. 

 ÇağdaĢ eğitim denetimi bilimseldir. Denetimin bütün yön ve 

kademelerinde olgulara, verilere ve nesnelliğe ağırlık verilir. ĠliĢkilerde 

nesnellik olmalıdır. 

 ÇağdaĢ eğitim denetimi güdüleyicidir. Eğitim öğretimde önemli bir aktör 

olan öğretmenin güçlü yanlarına dikkat çekilir ve eksiklikleri giderilmeye 

çalıĢılır. 

 ÇağdaĢ eğitim denetimi anlayıĢı hem birleĢtirici hem de çözümleyicidir. 

 Eğitim öğretim ortamındaki her bir ögeye önem verilir ve bu ögeler 

program bütünlüğü çerçevesinde incelenir. 

 Hem geçmiĢe hem geleceğe yönelik olan çağdaĢ eğitim denetimi, 

geçmiĢin tecrübelerinden faydalanır ve hedefe ulaĢmak için elde bulunan 

imkân ve Ģartlara göre yeni yaklaĢımlar araĢtırır. 

2.2.4.  ÇağdaĢ Eğitim Denetimi Ġlkeleri 

Her türlü verilen hizmetin yerine getirilmesi önceden bilimsel ve tecrübeye 

dayalı ilkeler ıĢığında yapılmak zorundadır. Bu ilkeler zaman içinde geliĢen 

teknolojik, sosyolojik ve ekonomik Ģartlardaki değiĢmeler sonucunda periyodik ve 

sürekli olarak değiĢmekte ve geliĢmektedir. Bu belirlenen ilkelerden uzaklaĢılması 

veya vazgeçilmesi durumunda yapılan hizmet özelliğini yitirmekte ve yerine 

getirilemez duruma gelmektedir (Cengiz, 1992:15). 

Aydın (2007:23-27), çağdaĢ eğitim denetiminin ilkelerini aĢağıdaki gibi 

sıralamıĢtır: 
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 Denetim amaçlı bir giriĢimdir. 

 ÇağdaĢ denetimde demokratik liderlik vardır. 

 ÇağdaĢ denetimde hareket noktası var olan yapı ve koĢullardır. 

 ÇağdaĢ denetim, öğrenme ve öğretme ortamını bir bütün olarak ele alır. 

 ÇağdaĢ denetim programının hareket noktası, eğitim ortamının ivedilik 

taĢıyan sorunlarıdır. 

 ÇağdaĢ eğitim denetimi iĢbirliğine dayalıdır. 

 ÇağdaĢ eğitim denetimi grup yaklaĢımını öngörür. 

 ÇağdaĢ eğitim denetiminde sorumluluk paylaĢılır. 

 ÇağdaĢ eğitim denetimi, modelleĢtirilmiĢ bir süreç değildir. 

 ÇağdaĢ eğitim denetiminde, öğretmenlere kendilerini kanıtlama olanağı 

tanınır. 

 ÇağdaĢ eğitim denetimi programında bir sıra ve süreklilik vardır. 

 ÇağdaĢ eğitim denetiminde bireysel farklılıklara inanılır. 

 ÇağdaĢ eğitim denetiminde olumlu insan iliĢkileri yaklaĢımı izlenir. 

 ÇağdaĢ eğitim denetiminde etkileĢim önemlidir. 

 ÇağdaĢ eğitim denetiminde baĢarıda görüĢ birliğinin önemine inanılır. 

 ÇağdaĢ eğitim denetiminde sürekli bir çalıĢma geleneğine inanılır. 

ÇağdaĢ eğitim denetimi yaklaĢımı incelendiğinde sınıf içi denetim 

uygulamalarında dikkat edilmesi gereken unsurlar karĢımıza çıkmaktadır. ÇağdaĢ 

denetim yaklaĢımlarından bazıları tanımı, amacı ve içeriği yönünden açıklanarak 

sınıf içi denetime farklı bakıĢ açısı getirilmeye çalıĢılmıĢtır. 

2.2.5. Akran Denetimi 

Akran denetimi okul temelli bir süreçtir. Öğretmenlerin, baĢka bir betimsel 

dönüĢüm sağlamak, profesyonel büyüme, örgütsel geliĢimini artırmak, gözlemsel 
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öğretimi tartıĢmak için karĢılıklı süreçlerde meslektaĢlarıyla uyum içinde çalıĢmasını 

sağlayan uygulamalardır (Acheson ve Gall, 1997:217). 

Akran danıĢma için öğretmenler bazen isteksiz olabilmektedir. GörüĢmeler ve 

etkileĢimler göstermektedir ki öğretim kabiliyetindeki güvensizlik ve meslektaĢı 

tarafından gözlemlenmesindeki isteksizliği, yargılamasından korkması yüzündendir. 

Öğretmenler kendi öğretimlerinden ve meslektaĢlarının öğretim becerilerinden çok 

Ģey öğrenirler. Akran danıĢmasıyla ilgili birçok önyargı, gereksinimleri karĢılamanın 

güçlüğünden ve yoğun iĢ temposunda boĢluk bulabilmenin zorluğundan 

kaynaklanmaktadır. Akran danıĢmada, öğretmenler birbirlerinin sınıfları ve kendi 

sınıfları için vakit ayırırlar, gözlem yaparlar, gözlemden öğrenirler ve büyük 

olasılıkla yeni Ģeyler öğrendikleri için yalnızlaĢma duyguları azalır. Gerçekte, akran 

danıĢmanın zor ve karmaĢık bir Ģey olduğu bilinir. Akran denetiminin iĢlevi 

mantıksal ve uygundur. Yapılan çalıĢmalarda, akran danıĢma için öğretmenlerin 

baĢarılı olduğu gösterilmiĢtir. Öğretmenler planlanan görüĢmeleri tamamlayabilme, 

meslektaĢlar için gözlem yapıp uygun bilgileri toplayabilme ve sonradan bilgiyi 

isleyebilme ve dönüt görüĢmelerinde destekleyici analizler yapabilme süreçlerine 

hâkim olmaktadırlar (Acheson ve Gall, 1997:217). 

2.2.6. FarklılaĢtırılmıĢ Denetim 

Büyükaslan (1996:80), geleneksel denetim anlayıĢının günümüzde etkisiz 

hale geldiğini söylemektedir. Klinik denetim, öğretimsel denetim, akran denetimi, 

sanatsal denetim, geliĢimsel denetim ve farklılaĢtırılmıĢ denetim modelleri de 

geleneksel denetimi takip eden denetim türleridir. Bu yaklaĢımlar içinde 

farklılaĢtırılmıĢ denetim ve geliĢimsel denetim son zamanlarda ortaya çıkan ve 

düĢünceleri de birbirine yakın olan yaklaĢımlardır. FarklılaĢtırılmıĢ denetim modeli 

Allan A. Glatthorn tarafından 1980‟lerin baĢında ortaya atılmıĢtır. FarklılaĢtırılmıĢ 

denetim modeli öğretmeni denetlerken öğretmenin geliĢimini merkeze koyar, 

öğretmeni ulaĢabileceği en iyi seviyeye çıkararak öğrencinin öğrenmesini arttırmayı 

hedeflemektedir. FarklılaĢtırılmıĢ denetim modeli, öğretmeni denetlerken öğretmenin 

gereksinimlerini dikkate almakta; bu gereksinimlere göre farklı mesleki geliĢim 

yaklaĢımları önermekte; öğretmenlerin etkin olarak katılımıyla birlikte meslektaĢ, 

müdür, denetmen ve öğrenci gibi kaynaklardan dönütler alınmaktadır (Gates, 2005:3-
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4). Bu denetim anlayıĢı öğretmenlere, alacağı denetim ve değerlendirme 

hizmetlerinin çeĢitleri konusunda çeĢitli alternatifler sunarak tercih yapma olanağı 

sağlar. Kıdemli öğretmenler meslekleriyle ilgili kendilerini geliĢtirmek, geliĢtirme 

yönünde iĢbirliği yapmak veya öz denetim yapmak istediklerinde sunulan 

alternatiflerden faydalanırlar. Değerlendirme süreci öğretmenin yeterlilik durumuna 

ve konumuna göre değiĢiklik gösterir (Aydın, 2012:64). 

2.2.7. FarklılaĢtırılmıĢ Denetimin Temelleri 

FarklılaĢtırılmıĢ denetimin temelleri dört bileĢen ile açıklanabilir. Bunlar; 

örgüt, denetmen, meslek ve öğretmenlerdir. Bu boyutlar Ģunlardır (Glatthorn, 

1997:4-6) 

2.2.7.1. Profesyonellik 

Bu boyut öğretimin profesyonelleĢmesini konu alır. Öğretmenlik daha 

profesyonel bir hale gelir, öğretmenlerin yetkileri geniĢletilirse, denetim konusunda 

daha fazla seçeneğe sahip olacaklardır. FarklılaĢtırılmıĢ Denetim statüsü ne olursa 

olsun sorunlu bir öğretmene mesleki yeterliliğini geliĢtirmek için bir denetmenin 

yardım etmesidir. Bu anlayıĢ öğretmenin öğretimsel yeterliliğini geliĢtirirken itibarını 

da arttıran, bir meslek olmaktan çıkarıp onu bir zanaata dönüĢtüren bir yaklaĢımdır. 

Tecrübeli bir öğretmen bile, özel öğretim yöntemleri ile ilgili denetçilerden geri 

bildirim alma ihtiyacı olan bir zanaatın uygulayıcısı olarak görülür. 

Bir zanaatın üyeleri olarak görülen öğretmenler, genel olarak kabul gören 

mesleki normlar içerisinde kendi geliĢim düzeyleri üzerinde daha fazla söz sahibi 

olurlar. 

2.2.7.2. FarklılaĢtırılmıĢ Denetim Sisteminin Kurulması 

Glatthorn (1997:9-21) FD sisteminin kurulması için gerekli unsurları; mesleki 

kültür, destekleyici çalıĢma koĢulları, kolaylaĢtırıcı yapılar ve kapsamlı hizmetler 

baĢlıkları altında açıklamaktadır. 

2.2.7.3. Mesleki Kültür 

Birçok etkili okulda öğretmen grupları arasında farklı arkadaĢ grupları 

olmakla birlikte, temel değerler bağlamında güçlü bir iĢbirliği olduğu sonucuna 
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varılmıĢtır (Glatthorn, 1997:9). Sawyer (2001) iĢbirlikçi okul kültürünün, 

öğretmenler arasında karĢılıklı güven ve teĢvik hissini kolaylaĢtıran bir faktör 

olduğunu belirtmiĢtir. Glatthorn (1997:10) FD sistemini destekleyen önemli 

değerleri; iĢbirliği, sorgulama ve sürekli geliĢme seklinde betimlemiĢtir. ĠĢbirliği 

değerinin paylaĢıldığı okullarda, yönetici ve öğretmenler kendilerini öğrencilerin 

öğrenmesini destekleyen ortaklar olarak görür. Hoy ve Forsyth (1986) öğretmenlerin 

okullarından gurur duymalarının ve aralarındaki içten davranıĢların önemini 

vurgulamıĢlardır. Böyle okullarda öğretmenler saygı duyarlar, benimserler, 

birbirlerini destek olurlar ve iĢlerinde baĢarılı olacak olumlu hislere sahiptirler. Böyle 

öğretmenler mesleki yeterliliğe ve iĢ arkadaĢlarının adanmıĢlığına karĢı saygı 

duyarlar (Dollansky, 1998:9). (Loucks ve Sparks, 1998) öğretmen sorgulamasını, 

öğretmenlerin kendi yaptıklarına dönük geçerli sorular üretmeleri ve o sorulara 

nesnel yanıtlar verebilmenin peĢine düĢme becerisi olarak ifade etmiĢlerdir. Novick 

(1996) iĢbirliğine dayalı sorgulamanın baĢarıya ulaĢabilmesinin ancak, karĢılıklı 

sevgi, güven ve dayanıĢmanın olduğu bir okul ikliminde mümkün olduğunu söyler. 

Okulların devamlı geliĢim içinde olmaları için Horne ve Brown (1997, 59), Ģunları 

önermektedir. (1) ġeffaf ve geniĢ katılımlı personel geliĢtirme yöntemleri üretmek, 

(2) okulun ve öğretmenlerin gereksinimlerine yönelik özel amaçlar belirlemek, (3) 

bütçeden mesleki geliĢime pay ayırmak, (4) ulaĢılması istenen hedeflerin gerçekçi ve 

baĢarılabilir olması ve (5) öğretmenin ve okulun ihtiyaçları arasında denge kurmak. 

2.2.7.4. Destekleyici ÇalıĢma KoĢulları 

Öğretmenler, hem mesleki çalıĢmalarını gösterebilecek hem de 

destekleyebilecek çalıĢma koĢullarına gereksinim duyarlar. Öğretmenlerin 

toplumdaki önemlerini ortaya koyacak düzeyde ücret almaları gerekir (Glatthorn, 

1997:12). Corcoran, (1990) öğretmenlerin rahat, güvenli ve düzenli bir iĢ çevresinde 

çalıĢması gerektiğini; ayrıca okulda öğretmenlere yönelik Ģiddettin önlenmesinin 

öğretmenlerin güvenlik açısından önemli beklentilerinden olduğunu belirtmiĢtir. 

Öğretmenler, öğrencilerinin daha iyi öğrenmesini sağlayacak etkili öğretim 

materyalleri, öğrencinin ilgisini çekecek sınıflar ve güncel teknolojilerle birlikte; 

mesleki kitaplar, dergiler, elektronik veri tabanlarına eriĢim imkânları gibi onların 

mesleki geliĢimlerini destekleyecek kaynaklara ihtiyaç duyarlar (Glatthorn, 1997:12).  
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2.2.7.5. KolaylaĢtırıcı Yapılar 

KolaylaĢtırıcı yapılar, farklılaĢtırılmıĢ modelin etkili biçimde çalıĢmasını 

sağlayan ve öğretmenin karar vermesinin gereğine de vurgu yapan komiteler ve 

görev gruplarından (takımlardan) oluĢur (Glatthorn, 1997:15). 

Örgütsel anlamda bir takımın önemini ortaya koymak için örgüt çalıĢanları: 

yapılacak iĢle ilgili sorumlu çalıĢan sorumluluklarını nasıl yerine getireceğini ve 

nasıl geliĢtirebileceğini en iyi kendisi bilir. ÇalıĢanlar yaptıkları iĢe sahiplenmek 

isterler. Ayrıca içinde bulundukları kurum için vazgeçilmez, önemli bir unsur olarak 

görülmek isterler. Takım olma durumu çalıĢanların fert planında sahip olmayacakları 

yetkilere sahip olma olanağını sağlar (Maeroff, 1993). Liberman (1999), bir okulun 

baĢarı göstergesi olarak okulun öğretmenler kurulu toplantılarında yaĢadıkları 

öğretimsel problemleri ve kazandıkları sınıf içi deneyimleri, meslektaĢlarının 

deneyimlerini ve okulu geliĢtirebilmek için dıĢarıdan sağlanabilecek kaynakları 

konuĢtuklarını ifade etmiĢtir. Bu toplantıların odak noktasını okulun çalıĢması 

oluĢturmuĢtur. Örneğin Liebarman böyle baĢarılı bir okulda, aynı seviyelerdeki 

öğrencileri okutan üç öğretmenden diğer ikisi kadar baĢarılı olamayan öğretmenin –

okul müdürüne gerek kalmadan-diğer öğretmenlere, kendisinin yapmadığı ama diğer 

öğretmenlerin yaptıkları Ģeyin ne olduğunu soracak bir öğrenme iklimi olduğunu 

belirtmiĢtir. 

2.2.7.6. Kapsamlı Hizmetler 

Glatthorn‟a (1997:14) göre öğretmenler sınıf içinde yapacakları öğretimsel 

etkinlikleri ve sınıfın atmosferini doğru Ģekilde anlayabilmeleri için almaları gereken 

bir takım rehberlik hizmetleri vardır. Bunlardan ilki öğretmenin kendisinin yapacağı 

informal gözlemler olmalıdır. Bunun dıĢında akran yardımlaĢmasını da temele alacak 

okul içinde uygulanacak öğretmen geliĢtirme programları ile müdürün öğretmenin 

yetiĢtirilmesinde aktif bir rol alması olarak özetlenebilir. Bu amaçla okullarda 

müdürler öğretmenlerini sıklıkla gözlemlemeli ve geribildirimde bulunmalıdır. 

Müdür yapacağı sınıf gözlemlerinde öncelikle öğretim sürecini gözlemlemeli, 

arkasından da öğretmenin öğretimi öğrenci düzeyinde kolaylaĢtırmak için yaptığı 

etkinlikleri ve uyguladığı stratejiler hakkında bilgi edinmelidir. Okul temelli 

öğretmen geliĢtirmenin savunucuları (Darling-Hammond, 1997; Spark ve Hirsh, 
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1997) öğretmenlerin sınıf uzmanları olduğunu varsaymakta, yeni stratejileri ve 

bunları uygulamayı beraber öğrendiklerini; yaklaĢımın, öğretmenler arasında bilgi 

paylaĢımına olanak tanıması dolayısıyla etkili olduğunu belirtmiĢlerdir.  

FarklılaĢtırılmıĢ denetim üç geliĢim seçeneği ve iki değerlendirme seçeneği 

içerir (Glathorn, 1997:6-8). 

GeliĢim seçenekleri kavramı öğretmenin mesleki geliĢimini destekleme 

amacına yönelik öğretmenin sahip olduğu seçenekler olarak tanımlanabilir. Bu üç 

geliĢim seçeneği Ģunlardır (Aydın, 2007): 

 YoğunlaĢtırılmıĢ GeliĢtirme: YoğunlaĢtırılmıĢ geliĢtirme etkinlikleri 

Glatthorn tarafından klinik denetime karĢılık olarak kullanılmıĢtır. Bütün 

aday öğretmenler, yoğunlaĢtırılmıĢ geliĢim etkinliklerine katılmalıdır. 

Ayrıca ciddi anlamda pedagojik sorunlar yaĢayan öğretimsel açıdan 

yetersiz asil öğretmenlerin de bu programlara dahil olmaları beklenir. 

YoğunlaĢtırılmıĢ geliĢim programları denetici, oku yöneticisi ya da bir 

mentor tarafından sunulabilir. Denetici gözlem yapar, analiz eder, 

görüĢmeler yapar, koçluk yardımında bulunur ve öğretmenlerle onların 

geliĢimini sağlayacak çalıĢmalarda bulunur. 

 ĠĢbirlikçi Mesleki GeliĢim YaklaĢımı: Bu geliĢim yaklaĢımı profesyonel 

anlamda geliĢimlerin sağlanması için öğretmenlerin küçük gruplar 

halinde birbirlerine yardım ederek birbirlerinin geliĢmelerine katkı 

sağlamalarını amaçlar. Öğretmenlerin mesleki geliĢimleri okulların 

geliĢim planları ile doğrudan ilintilidir. Öğretimin iyileĢtirilmesini 

desteklemek ve karĢılıklı geliĢim için öğretmenler farklı stratejiler 

kullanırlar. Bu stratejiler mesleki etkileĢimler, eylem çalıĢmaları, 

birbirlerinin derslerini gözlemleyip görüĢmeler düzenlenmesi, program ve 

öğretim materyallerinin geliĢtirilmesi olarak özetlenebilir. 

 Öz Yönelimli GeliĢtirme: Öz yönelimli geliĢtirme, öğretmenlerin öz 

denetim gerçekleĢtirerek, bağımsız çalıĢmalarını sağlamayı amaç 

edinmiĢtir. Bu kapsamda okul yöneticileri öğretmenleri desteklerken, 

öğretmen geliĢme amaçlarını oluĢturur ve bu amaçları baĢarmak üzere 
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eylem yollarını belirler ve uygular. Bu amaçla öğrencilerden geri 

bildirimler alır ve sürecin son değerlendirmesini gerçekleĢtirir. Bu 

yaklaĢımda öğretmen diğer geliĢtirme seçeneklerinden farklı olarak bir 

deneticinin yönlendirmesi olmaksızın, kendi geliĢimini gerçekleĢtirmeye 

çalıĢır. 

FarklılaĢtırılmıĢ Denetim Modelinde öğretmenlerin denetiminde uygulanan 

tek bir form yerine öğretmenlerin yeterliliklerine göre farklı denetim yaklaĢımları ile 

denetlenmeleri sağlanmalıdır. Bu anlamda öğretmenlerin farklı geliĢmiĢlik 

düzeylerine göre uygulanması gereken yaklaĢımlara esas olarak kullanılacak 

yöntemler, sayıltılar ile mesleki geliĢmiĢlik düzeylerine göre gruplandırılan 

öğretmenlere iliĢkin tablo (Bkz. Tablo 2.2) aĢağıda verilmiĢtir. FarklılaĢtırılmıĢ 

denetim modelini diğer yaklaĢımlardan ayıran en önemli özelliği öğretmenin mesleki 

geliĢimini merkeze almasıdır. Bu modele göre öğretmenler geliĢim özellikleri ve 

yeterlilikleri açısından homojen tek bir grup olarak değerlendirilemez. Bu nedenle 

öğretmenler mesleki açıdan farklı geliĢmiĢlik düzeylerine göre farklı yaklaĢımlarla 

değerlendirilerek mesleki geliĢimlerinin sağlanması gerekir. Bu açıdan bakıldığında 

bir disiplin olma açısından bu yaklaĢımın getirdiği an büyük yenilik ve öğretmenlerin 

mesleki geliĢimlerine sağladığı katkı öğretmenlerin mesleki açıdan bireysel 

ihtiyaçlarını merkeze alması ve denetimin anlamına uygun iĢlevsel bir görünüme 

kavuĢmasıdır. 

FarklılaĢtırılmıĢ denetim okullarda ekip ruhu ve yenilikçi iklimi geliĢtiren, 

meslektaĢ dayanıĢmasını ön plana çıkaran bir denetim anlayıĢıdır. Bu özellikleriyle 

okul iklimi ile uyum içinde uygulanabileceği söylenebilir. 
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Tablo 2.2. Farklılaştırılmış Denetim Modelinde Kullanılan Yöntemler Yaklaşımlar ve İlkeler 

Modelde 

Kullanılan 

Yöntemler 

*Hedef Öğretmen Grubu *Kullanılan 

YaklaĢımlar 

*Ġlkeler, Varsayımlar ve 

Denetmen rolü 

Yoğun Mesleki 

GeliĢim 

*Meslekte yeni olanlar 

*Öğretimle ilgili ciddi 

problem yasayanlar 

*Klinik denetime 

benzeyen ve 8 

döngüden oluĢan bir 

yaklaĢım 

*Öğrenme merkezli sınıf 

ilkeleri, 

*Denetmen yönlendirici 

olarak aktif bir rol alır. 

ĠĢbirlikçi Mesleki 

GeliĢim 

*Akademik geliĢmiĢlik 

bakımından orta seviyedekiler 

*MeslektaĢ koçluğu *Öğretmenlerin 

sistematik biçimde 

meslektaĢlarıyla 

iĢbirliğini temel alır. 

*Mesleki diyalog *Öğretmenin 

izolasyonunu azaltır; 

özgüvenini artırır; 

olumlu atmosfer 

oluĢturur. 

Öz-Yönetimli 

Mesleki GeliĢim 

*Akademik geliĢmiĢlik 

bakımından ileri seviyedekiler 

*Öğretimde problem 

yasamayanlar 

*Öğretmen okul geliĢim 

planı doğrultusunda bir 

hedef planlar; bunu 

uygular; değerlendirir 

ve sonucu raporlaĢtırır. 

*Öğretmen geliĢimini 

bağımsız olarak kendi 

sağlar.   

*Öğretmen 

deneyimlerinden 

yararlanır. 

*Denetmen, öğretmenin 

belirlediği geliĢim 

amaçlarının 

gerçekleĢtirile bilirliğinin 

sağlanmasından 

sorumludur. *Denetmen 

yönlendirici olmayan bir 

koç gibi davranır. 

Kaynak: Ġlğan, A. (2008). Ġlköğretim MüfettiĢleri ve Öğretmenlerinin FarklılaĢtırılmıĢ Denetim 

Modelini Benimseme ve Uygulanabilir Bulma Düzeyleri. Kuram ve Uygulamada Eğitim Yönetimi 

 

2.2.7.7. Değerlendirme Seçenekleri  

FarklılaĢtırılmıĢ denetim modeli, iki farklı değerlendirme sistemi 

içermektedir. Bunlar aĢağıda verilmiĢtir (Glathorn, 1997:6-8): 

 Yoğun Değerlendirme: Bu değerlendirme sistemi, yoğunlaĢtırılmıĢ 

geliĢtirme programındaki bütün öğretmenleri kapsamaktadır. Yoğun 

değerlendirme daha çok, ücret belirleme, görev süresinin uzatılması ya da 

yenilememe gibi öğretmeni ilgilendiren üst düzey kararların alınmasında 
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kullanılmaktadır. Bu sistem, özel çalıĢmalarla desteklenen kriterlerin ele 

alındığı birkaç gözlem ve görüĢme ile öğretimsel olmayan etkinliklerdeki 

performansın değerlendirilmesini amaçlayan ve okul yöneticileri 

tarafından gerçekleĢtiren çalıĢmaları içermektedir. 

 Standart Değerlendirme: Bu tür değerlendirme yukarıda belirtilenler 

dıĢında kalan bütün öğretmenleri içine alan bir süreçtir. Mesleklerinde 

yeterli oldukları bilinen öğretmenler için asgari değerlendirme koĢullarını 

gerçekleĢtirme amacıyla yapılan sınıf içi gözlem ve görüĢmeleri 

kapsamaktadır. 
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2.3. Ġlgili AraĢtırmalar 

Ġlgili araĢtırmalar, konuyla ilgili yapılmıĢ bir çalıĢmaya henüz 

rastlanılmadığından iki baĢlık altında ele alınmıĢtır. Okul ikliminin diğer 

değiĢkenlerle iliĢkisini ele alan araĢtırmalar ile iĢbirlikçi mesleki geliĢimin diğer 

değiĢkenlerle iliĢkisini inceleyen araĢtırmalar sunulmuĢtur. 

2.3.1. Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

Çağlayan (2014) “Okul Binaları ve Örgüt Ġklimi” baĢlığını taĢıyan 

çalıĢmasında, ilköğretim okullarında çalıĢan öğretmenlerin, okul binalarının fiziksel 

koĢullarına ve okulun örgütsel iklimine iliĢkin algılarını, bu algıların öğretmenlerin 

belirlenen kiĢisel özellikleri ile çalıĢtıkları okulun özelliklerine göre farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek ve okul binalarının fiziksel koĢulları ile okul iklimi 

algıları arasındaki iliĢkilerin incelenerek, okul binalarının fiziksel koĢullarının, 

olumlu bir örgüt iklimi oluĢturulmasındaki olası rolünü irdelemiĢtir. Ġzmir ili 

Balçova, Aliağa, Çiğli, Bornova ve Buca ilçelerinden 567 öğretmenin katıldığı 

çalıĢmada verilerin çözümlenmesinde aritmetik ortalama, standart sapma, bağımsız 

örneklemler t-Testi, tek yönlü varyans, LSD önemlilik testi ve regresyon analizi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin okul iklimine iliĢkin algıları 

"kısmen katılıyorum" düzeyinde olduğu belirlenmiĢtir. Boyutlar açısından ele 

alındığında, iĢbirliği alt boyutunun, liderlik ve katılım ile eğitim ve öğretim ortamı 

alt boyutlarına kıyasla daha olumlu algılandığı tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerin 

çalıĢtıkları kurumdaki okul iklimine iliĢkin algıları, cinsiyetlerine, mesleki 

kıdemlerine, okuldaki hizmet sürelerine, okulun yaĢına göre anlamlı bir farklılık 

göstermezken, eğitim düzeylerine, çalıĢtıkları okulun büyüklüğüne ve statüsüne göre 

anlamlı farklılık gösterdiği görülmüĢtür. Öğretmenlerin okul binalarının fiziksel 

koĢullarına iliĢkin algılarının ise "kısmen yeterli" düzeyinde olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin okul binalarının fiziksel koĢullarına iliĢkin algılarının, 

cinsiyetlerine, eğitim düzeylerine ve mesleki kıdemlerine göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği tespit edilmiĢtir. Ancak okuldaki hizmet sürelerine, okulun 

büyüklüğüne, yaĢına ve statüsüne göre anlamlı farklılıklar olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ayrıca öğretmenlerin okul binalarının fiziksel özelliklerine iliĢkin algılarının, okul 

iklimine iliĢkin algılarını anlamlı bir Ģekilde yordadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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“Okul Yöneticilerinin Liderlik Stillerinin Okul Ġklimi Üzerine Etkisi” baĢlıklı 

çalıĢmasında Gültekin (2012) amacının öğretmenlerin algılarına göre okul 

müdürlerinin liderlik davranıĢını ve okul iklimi arasındaki iliĢkiyi ortaya koymak, 

okul müdürlerinin liderlik davranıĢlarının ve okul ikliminin çeĢitli değiĢkenlere göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını tespit etmek olduğunu belirtmiĢtir. Ġstanbul ili Anadolu 

yakasındaki ilköğretim kurumlarında görev yapan öğretmenlerle yapılan çalıĢmada 

elde edilen bulgulara göre; ilköğretim okullarında açık iklimin hakim olduğu ve okul 

müdürlerinin liderlik davranıĢları ile okul iklimi arasında anlamlı bir farkın olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Memduhoğlu ve ġeker (2011), yapmıĢ oldukları çalıĢmada ilköğretim 

okullarında görevli öğretmenlerin görev yaptıkları ilköğretim okullarındaki örgütsel 

iklime iliĢkin görüĢleri incelenmiĢtir. Van ili merkezindeki ilköğretim okullarında 

görev yapan 305 öğretmen araĢtırmanın veri kaynağını oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın verileri Bilir (2005) tarafından geliĢtirilen Örgütsel Ġklim Ölçeğinin 

araĢtırmacılar tarafından ilköğretim okullarına uyarlanmasıyla oluĢturulan 

“Okullarda Örgütsel Ġklim Ölçeği” kullanılarak elde edilmiĢtir. Bilir (2005) 

tarafından gençlik ve spor merkezleri için geliĢtirilen “Örgütsel Ġklim Ölçeği”, 

yazarından izin alınarak, okullara yönelik olarak düzenlendiğini (11 alt boyuttan ve 

48 maddeden oluĢan ölçeğin KMO değeri .92 ve Cronbach Alpha değeri .85 ve on 

bir faktörün açıkladığı toplam varyans 66.03‟tür) oluğunu belirtmiĢtir. Ayrıca 

ölçekteki ifadeler ve kullanılan terimler uzman görüĢü alınarak ilköğretim okullarına 

hitap edecek Ģekilde değiĢtirildiğini ve “Okullarda Örgütsel Ġklim Ölçeği” (OÖĠÖ) 

olarak adlandırıldıktan sonra uygulandığı belirtilmiĢtir. Ölçek, daha sonra 305 

öğretmene uygulanarak geçerlik ve güvenirlik analizlerinin yapılmıĢ, bunun için 

veriler üzerinde bir faktör analiz tekniği olan Temel BileĢenler Analizinin 

uygulanmıĢtır. Analizden önce veri yapısının faktörleĢtirmeye uygun olup olmadığını 

belirlemek için bakılan KMO değeri .935 ve Barlett‟s küresellik testi anlamlı (p< 

.001) olduğu tespit edilmiĢtir. ÇalıĢmada öğretmenlerin orta düzeyde kendilerini iĢe 

verdikleri, okulları için kendilerinden bekleneni yapmaya gönüllü oldukları ancak 

bununla beraber kurumun bunu gerçekleĢtirmeye elveriĢli ortam sunmadığı ve 

okulda benimsenen değerlerle kiĢisel değerlerinin orta düzeyde örtüĢtüğü bulgusuna 
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ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢmaya göre öğretmenler, görev yaptıkları okulların orta düzeyde 

ekip ruhu ve destekleyici iklime sahip olduğu görüĢünde oldukları, ekip ruhunu 

etkileyen hususlar olarak çalıĢanların birbirine duydukları güven, çalıĢanların 

bilgilerini paylaĢmaları ve yöneticilerin çalıĢanlara sunduğu destek orta düzeyde 

çıkmıĢtır. Ayrıca ÇalıĢmada öğretmenlerin okullarda yüksek düzeyde stres 

yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. Okullarda baskının olduğu, yöneticilerin eleĢtirilemediği 

ve öğretmenlerin kendilerini ifade edememeleri ve baskı altında olmalarından dolayı 

okullarda kendilerini mutsuz hissettikleri bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Yine bulgulara göre 

öğretmenler, okullarda orta düzeyde bir yenilikçi iklim olduğu görüĢündedirler. 

AraĢtırmaya göre öğretmenlerin okullarda orta düzeyde hiyerarĢik ve bürokratik 

iklimin egemen olduğu görüĢünü taĢıdıkları da tespit edilmiĢtir. 

Doğan‟ın (2011) okul iklimi ile ilgili doktora tezi, genel lise öğrencilerinin 

algılarına göre okul iklimi ile okul tahripçiliği arasındaki iliĢkileri belirlemek ve elde 

edilen verilere göre çözüm önerileri geliĢtirmek amacıyla hazırlanmıĢtır. AraĢtırma 

Sincan Ġlçesi'nde bulunan altı genel lisenin tümünde 1228 öğrenciye uygulanmıĢ. 

AraĢtırmada t-Testi, tek yönlü varyans analizi ve pearson korelasyon katsayısı 

uygulanmıĢ olup frekans, yüzde, aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri 

hesaplanmıĢtır. AraĢtırmanın neticesinde genel lise öğrencilerinin algılarına göre, 

okul iklimi boyutları ile okul tahripçiliği arasında düĢük düzeyde, negatif ve anlamlı 

bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Buna göre tüm okul paydaĢları tarafından ortak bir 

anlayıĢ çerçevesinde geliĢtirilen ve yaĢatılan sağlıklı bir okul ikliminin, okulda 

yapılan eğitim-öğretim çalıĢmalarına zarar veren tahripçilik davranıĢının 

önlenmesinde önemli bir rol üstlendiği ileri sürülmüĢtür. 

“Ġlköğretim Okullarının Örgüt Ġklimi” baĢlıklı çalıĢmada Dağlı (1996), 

ilköğretim okullarında görevli yöneticiler ile bu okulların birinci ve ikinci 

kademesindeki öğretmenlerin kendi okullarının örgütsel iklimine iliĢkin algılarını 

araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmaya, 1994-1995 öğretim yılında, Adana ve Gaziantep il 

merkezlerindeki, resmi ilköğretim okullarının, birinci ve ikinci kademesinde en az 

bir öğretim yılı çalıĢmıĢ okul müdürü, müdür yardımcısı ve öğretmenler ile sınırlı 

tutularak; 65okul müdürü, 206 müdür yardımcısı ve 980 öğretmen katılmıĢtır. Halpin 

ve Croft tarafından geliĢtirilen ve Türkçeye çevrilmiĢ olan örgütsel iklimi betimleme 
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anketi kullanılarak yapılan çalıĢmada, t-Testi, tek yönlü varyans analizi, en küçük 

önemli farklar tekniği, z ve t puanları ve cluster analizi yöntemleri kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmada nihai sonuç olarak; müdür ve müdür yardımcılarının, öğretmen grubu 

davranıĢı (çözülme, engellenme, moral ve samimiyet) boyutlarına iliĢkin algıları 

arasında anlamlı bir farkın olduğu ayrıca yönetici davranıĢı olarak değerlendirilen 

yüksekten bakma, yakından kontrol, iĢe dönüklük ve anlayıĢ gösterme boyutlarına 

iliĢkin algıları arasında da anlamlı bir farkın olduğu belirlenmiĢtir. Birinci ve ikinci 

kademede görevli öğretmenlerin tüm davranıĢ boyutlarına iliĢkin algıları arasında 

anlamlı bir farkın olmadığı ortaya çıkmıĢtır. Birinci kademedeki öğretmenlerin 

eğitim düzeyi değiĢkenine göre yalnız "engellenme"; kıdem değiĢkenine göre 

"çözülme ve moral"; yaĢ değiĢkenine göre yine "çözülme ve moral"; cinsiyet 

değiĢkenine göre ise "engellenme, moral, samimiyet ve yüksekten bakma" 

boyutlarına iliĢkin algıları arasında anlamlı bir farkın olduğu tespit edilmiĢtir. Ġkinci 

kademedeki öğretmenlerin eğitim düzeyi değiĢkenine göre "moral, yakından kontrol, 

iĢe dönüklük ve anlayıĢ gösterme"; kıdem değiĢkenine göre "moral, iĢe dönüklük ve 

anlayıĢ gösterme" boyutları arasında anlamlı bir fark olduğu ortaya çıkmıĢtır. YaĢ 

değiĢkenine göre "çözülme, moral, yalandan kontrol, iĢe dönüklük ve anlayıĢ 

gösterme"; cinsiyet değiĢkenine göre ise "engellenme ve samimiyet" boyutlarına 

iliĢkin algıları arasında anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır. Okul yöneticileri ile birinci 

kademedeki öğretmenlerin, "moral, samimiyet, yakından kontrol, iĢe dönüklük ve 

anlayıĢ gösterme" boyutlarına iliĢkin algıları arasında da anlamlı bir farkın olduğu 

tespit edilmiĢtir. Ayrıca okul yöneticileri ile ikinci kademedeki öğretmenlerin 

"moral, samimiyet, yakından kontrol, iĢe dönüklük ve anlayıĢ gösterme" boyutlarına 

iliĢkin algıları arasında anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. Okul yöneticilerin 

örgütsel iklim tiplerine iliĢkin algılarına göre 65 okulun; % 13,84' ü açık, % 6,16' 

sının ise kapalı örgütsel iklim tipine girdiği, öğretmenlerin örgütsel iklim tiplerine 

iliĢkin algılarına göre ise 65 okulun; % 13,84'ü açık ve % 10,76'sının ise kapalı 

örgütsel iklim tipine girdiği açıklanmıĢtır. 

Açıkgöz (1994), yapmıĢ olduğu çalıĢmanın amacını orta dereceli okullarda 

görevli öğretmenlerin okul müdürlerinin etkililiği ve okul iklimine iliĢkin algılarının 

belirlenmesi, okul müdürlerinin etkililiği ile okul iklimi arasındaki iliĢkilerin 
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incelenmesi olarak açıklamaktadır. 17 okuldan 338 öğretmenin katıldığı çalıĢmada 

okul müdürlerinin etkililikleri; genel kavram, insan iliĢkileri ve teknik becerilerde 

anlamlı farklılık gösterdiği, öğretmenlerin okul müdürlerinin etkililiğini 

algılamalarında cinsiyete göre anlamlı farklılık gösterdiği, okul müdürlerinin 

etkililiğine iliĢkin algıların mesleki kıdeme, görev yapılan okuldaki kıdeme, branĢ ve 

bitirilen okulun süresine göre anlamlı farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. Okul 

iklimi cinsiyete göre samimiyet boyutunda; mesleki kıdeme göre çözülme, moral, 

uzak durma, iĢe dönüklük ve anlayıĢ gösterme boyutlarında; görev yapılan okuldaki 

kıdeme göre moral, samimiyet ve anlayıĢ gösterme boyutlarında; bitirilen okulun 

süresi ile çözülme, moral, iĢe dönüklük ve anlayıĢ gösterme boyutları arasında 

anlamlı farklılıkların olduğu ortaya çıkmıĢtır. Okul müdürlerinin etkililik puanları ile 

örgüt ikliminin boyutları arasında anlamlı iliĢkiler bulunduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca 

orta dereceli okullarda açık, bağımsız, kontrollü, samimi ve kapalı olmak üzere 5 

iklim tipinin varlığı ile okul müdürlerinin etkililik puanları ile okulların iklim tipi 

arasında anlamlı iliĢkiler bulunduğu ortaya çıkarılmıĢtır. 

Türkiye‟ de FDM ile ilgili yapılan ilk çalıĢma Ġlğan‟ ın (2006) yılında yaptığı 

doktora tezidir. Adana' dan 323, KahramanmaraĢ'tan 94 ve Hatay'dan 58 öğretmen ve 

bu illerde görev yapan müfettiĢlerin katıldığı çalıĢmada alt boyutların benimsenme 

ve uygulanabilir bulunma düzeylerinin değerlendirilmesinde; aritmetik ortalama ve 

standart sapma kullanılmıĢtır. Yine farklılaĢtırılmıĢ denetim modelinin alt 

boyutlarının benimsenme ve uygulanabilir bulunma düzeylerinin; çalıĢılan il, 

cinsiyet, yaĢ, kıdem, en son mezun olunan eğitim düzeyi ve branĢa göre farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla, t-Testi ve tek yönlü varyans analizi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; farklılaĢtırılmıĢ denetim modelinin kurulması 

için gerekli unsurlar alt boyutunu, müfettiĢler ve öğretmenler `tamamen' 

benimserken; müfettiĢler `büyük ölçüde', öğretmenler ise `orta' düzeyde 

uygulanabilir bulmuĢlardır. Yoğun mesleki geliĢim alt boyutunu ise müfettiĢler 

`tamamen', öğretmenler ise `büyük ölçüde' benimsemiĢtir. Yine müfettiĢler `büyük 

ölçüde', öğretmenler ise `orta' düzeyde uygulanabilir bulmuĢlardır. ĠĢbirlikçi mesleki 

geliĢim alt boyutunu, müfettiĢler `büyük ölçüde', öğretmenler ise `tamamen' 

benimserken; müfettiĢler ve öğretmenler `büyük ölçüde' uygulanabilir buldukları 
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görülmüĢtür. Özyönetimli mesleki geliĢim alt boyutunu ise müfettiĢler `büyük 

ölçüde', öğretmenler ise `tamamen' benimserken; müfettiĢler `büyük ölçüde', 

öğretmenler ise `orta' düzeyde uygulanabilir bulmuĢlardır. Öğretmenler, 

farklılaĢtırılmıĢ denetim modelinin kurulması için gerekli unsurlar boyutunu, yoğun 

mesleki geliĢim boyutuna oranla daha fazla benimsemiĢlerdir. Ayrıca öğretmenler, 

yoğun mesleki geliĢim boyutunu; farklılaĢtırılmıĢ denetim modelinin kurulması için 

gerekli unsurlar boyutunu, iĢbirlikçi mesleki geliĢim boyutuna ve özyönetimli 

mesleki geliĢim boyutuna oranla daha az uygulanabilir bulmuĢlardır. MüfettiĢler ise, 

farklılaĢtırılmıĢ denetim modelinin alt boyutlarını yakın düzeylerde benimsemiĢ ve 

yine yakın düzeylerde uygulanabilir bulmuĢlardır. Öğretmenlerin, iĢbirlikçi mesleki 

geliĢim alt boyutunu, müfettiĢlere oranla daha fazla benimsedikleri görülmüĢtür. 

MüfettiĢler, yoğun mesleki geliĢim alt boyutunu ve özyönetimli mesleki geliĢim alt 

boyutunu, öğretmenlere oranla daha fazla uygulanabilir buldukları belirlenmiĢtir. 

FarklılaĢtırılmıĢ denetim modeli, müfettiĢ ve öğretmenlerin ortak görüĢlerine göre, 

tamamen benimsenirken, orta düzeyde uygulanabilir olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

MüfettiĢ ve öğretmenlerin ortak görüĢlerine göre, farklılaĢtırılmıĢ denetim modelinin 

kurulması için gerekli unsurlar boyutu; yoğun mesleki geliĢim alt boyutuna, iĢbirlikçi 

mesleki geliĢim alt boyutuna ve özyönetimli mesleki geliĢim alt boyutuna oranla, 

daha fazla benimsenmektedir. Ayrıca farklılaĢtırılmıĢ denetim modelinin kurulması 

için gerekli unsurlar boyutunun yoğun mesleki geliĢim yaklaĢımına oranla daha fazla 

uygulanabilir olduğu tespit edilmiĢtir. 

2.3.2. Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

Doll (2010), “Positive School Climate” baĢlıklı çalıĢmasında okul ikliminin 

okul baĢarısının dört ayağından biri olduğunu ileri sürmektedir. Diğer ayakların ise 

müfredat materyalleri, öğretim stratejisi ve öğretmenler olduğunu belirtmektedir. 

ÇalıĢmada okul iklimini etkileyen öğretmen-öğrenci, öğrenci-öğrenci, okul 

çalıĢanları ve okul-aile arasındaki iliĢkiler olan sosyal iliĢkilerden; öz yeterlik, hedef 

belirleme ve karar verme, kendi kendini kontrol kısımlarından oluĢan kendine düzen 

vermeden, okul iklimini arttırma stratejilerinden bahsedilmektedir. 

Okul iklimi ile ilgili diğer bir çalıĢmada okul ikliminin öğrencilerin, okul 

çalıĢanlarının ve ebeveynlerin sosyal, duygusal, vatandaĢ olarak, ahlaki olarak ve 
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akademik olarak okul hayatı ile ilgili tecrübelerini yansıttığından söz edilmektedir. 

ÇalıĢmada güvenlik, iliĢkiler, öğretme ve öğrenme ve kurumsal ortamın okul 

ikliminin boyutlarını oluĢturduğu ileri sürülmektedir. ÇalıĢmada ayrıca okul iklimi 

ve geliĢim baĢlığı altında, okul ikliminin okulun yenilikçi programlarının 

yerleĢmesinde önemli bir faktör olduğundan da bahsedilmektedir (School Climate  

Brief, 2010). 

Jia ve diğ. (2009 (Jia, et al., 2009)), “The Influence of Student Perceptions of 

School Climate on Socioemotional and Academic Adjustment: A Comparison of 

Chinese and American Adolescents” baĢlıklı çalıĢmada yaptıkları çalıĢmanın 

Amerika ve Çin‟de öğrencilerin üç boyutlu okul iklimi algılarını ve bu boyutlar ile 

genç psikolojisi ve akademik düzenleme arasındaki iliĢkiyi ortaya çıkardığını ileri 

sürmektedirler. Akademik bir çalıĢma olan bu çalıĢmada veriler, Çin‟in Nanjing 

bölgesindeki 706 ve Amerika‟nın New York Ģehrindeki 709 ortaokul öğrencisinden 

toplanmıĢtır. Bulgular, Çin öğrencilerin Amerikan öğrencilerinden daha yüksek 

öğretmen desteği, öğrenci-öğrenci desteği ve sınıflarda daha fazla otonom fırsatlar 

algısına sahip olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin öğretmen desteği ve 

öğrenci desteği algılarının pozitif olarak gençlerin kendine saygıları ile iliĢkili 

olduğu, hem Amerikan hem Çinli öğrencilerin not ortalamalarının ise negatif olarak 

depresif belirtilerle iliĢkili olduğu ortaya konulmuĢtur. 

Loukas (2007), “What is School Climate?” baĢlıklı makalesinde yüksek 

kalitede okul ikliminin bütün öğrenciler için avantajlı olabileceğinden, özellikle de 

risk grubundaki öğrenciler için faydalı olacağından bahsetmektedir. Loukas (2007), 

okul ortamının büyük oranda farklılaĢtığı üzerinde durmaktadır. Bazı okulların 

dostça, çekici, destekçi, diğer bazı okulların ise dıĢlayıcı, itici, güvenli olmayan gibi 

özelliklere sahip olduğu tespitini yapmaktadır. Loukas (2007), okul iklimini okul 

ortamının ortaya koyduğu duygular, hisler ve tutumlar olarak tarif etmektedir. Yine 

Loukas (2007), kesin bir tanımı olmamasına rağmen araĢtırmacıların okul ikliminin 

fiziki, sosyal ve akademik boyutlarıyla çok boyutlu bir yapıya sahip olduğunda 

hemfikir olduklarını belirtmektedir. Loukas (2007) çalıĢmasında bu boyutların neler 

olduğundan, okul ikliminin davranıĢsal ve duygusal problemlerini nasıl 
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etkilediğinden ve okul ikliminin öğrenci baĢarısını nasıl etkilediğinden 

bahsetmektedir. 

Bast Practice Briefs dergisinin 2004 yılı 31. sayısında “School Climate and 

Learning” baĢlıklı çalıĢmada okul ikliminin öğrenmeyle olan iliĢkisi incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmada okul kültürü ve okul ikliminin öğretmen ve öğrenci davranıĢlarını 

etkileyen ortamı ifade ettiğinden söz edilmektedir. ÇalıĢmada okul kültürü ve okul 

ikliminin tanımları yapılmakta, okul kültürü ve okul ikliminin bileĢenlerinden 

bahsedilmektedir. Okul kültürü bu çalıĢmada, örgüte kimliğini kazandıran paylaĢılan 

varsayımlar, değerler, inançlar olarak tanımlanmaktadır. Okul kültürünün bileĢenleri 

de eserler-semboller, değerler ve varsayımlar olarak ifade edilmektedir. ÇalıĢmada 

okul iklimi ile ilgili olarak ise okul ikliminin okulun değiĢime daha duyarlı fiziki ve 

psikolojik yönlerini yansıttığından ve yapılacak eğitim öğretim için gerekli ön 

koĢulları sağladığından bahsedilmektedir. Okul ikliminin bileĢenlerinin ise görünüm 

ve fiziki yerleĢim, iliĢkiler, öğrenci etkileĢimleri, liderlik ve karar verme, disiplinli 

ortam, öğrenme ortamı, tutum ve kültür, okul-toplum iliĢkileri olduğu 

belirtilmektedir. Ayrıca söz konusu çalıĢmada okul ikliminin okul performansını 

nasıl etkilediğinden, okul iklimi ve okul kültürünün değiĢiminden söz edilmektedir. 

Retting ve diğ.(2000), “Supervising Your Faculty with a Differentiated 

Model” baĢlıklı çalıĢmalarını Wisconsin Sistem Üniversitesi kampüsünde 

yürütmüĢlerdir.  ÇalıĢmada farklılaĢtırılmıĢ denetim modeli ve modelle ilgili 

doğrudan denetim, doğrudan biliĢsel denetim, iĢbirlikçi denetim ve doğrudan 

olmayan denetim yaklaĢımları ele alınmıĢtır. YaklaĢımlar tek tek açıklanmıĢtır. 

Sonuç olarak bu modelin K-12 tipi okullarda görüldüğü ve daha yüksek eğitim 

kademelerinde baĢarı ile uygulandığı vurgulanmıĢtır.  

Glathorn (1984), 107 sayfalık çalıĢmasının özetinde, yapılan araĢtırmaların 

farklılaĢtırılmıĢ denetimi desteklediğinden bahsetmektedir. Bu çalıĢmaya göre 

farklılaĢtırılmıĢ denetimde, öğretmenler dört farklı denetim biçiminden birini 

seçebilmektedir. Glathorn‟a (1984)  göre farklılaĢtırılmıĢ denetimin uygulanabilirliği 

mümkün olmasına ve katılımcılar üzerinde olumlu etkiler bırakmasına rağmen her 

okulda ve bütün öğretmenler üzerinde etkili olmayabilir. Glathorn‟a (1984) göre her 

bir okul farklılaĢtırılmıĢ denetim sürecini, öğretmenler, denetmenler ve yöneticiler 
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tarafından tartıĢıldıktan sonra kendine uygun bir sistem oluĢturarak uygulayabilir. 

Glathorn (1984), çalıĢmasını “FarklılaĢtırılmıĢ Denetimin Gerekçesi”, “Klinik 

Denetim”,  “ĠĢbirlikçi Profesyonel GeliĢim”, “Kendi Kendine GeliĢim”, “Yönetsel 

Ġzleyicilik”, “FarklılaĢtırılmıĢ Denetim Kaynakları” ve “FarklılaĢtırılmıĢ Denetim 

Sistemini Uygulama” baĢlıkları altında ele almıĢtır.  
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3. YÖNTEM 

3.1. ÇalıĢmanın Modeli  

ÇalıĢma nicel araĢtırma yöntemlerinden iliĢkisel tarama modeli ile 

yürütülmüĢtür. Büyüköztürk ve diğ. (2013:177)‟ne göre “tarama çalıĢmaları geniĢ 

kitlelerin görüĢlerini betimlemeyi hedefleyen çalıĢmalardır. Bu tür çalıĢmalar, daha 

çok “ne, nerede, ne zaman, hangi sıklıkta, hangi düzeyde, nasıl” gibi soruların 

cevaplandırılmasına olanak sağlar.” Tarama çalıĢmaları üç temel özelliği içerir 

(Büyüköztürk ve diğ., 2013:177): 

 Evren içinden örneklemin belirlenmesi. 

 AraĢtırmaya kaynaklık edecek verilerin önceden belirlenen katılımcılara 

yöneltilen sorulara verilen yanıtlardan elde edilmesi. 

 Kullanılacak verilerin belirlenen örneklem dıĢından elde edilmemesi. 

3.2. Evren ve Örneklem 

ÇalıĢmanın evrenini, 2013-2014 eğitim öğretim yılında, Gaziantep ili 

ġehitkâmil Ġlçe merkezindeki ilkokullarda görev yapan yaklaĢık 2000 öğretmen, okul 

müdürü ve müdür yardımcısı oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın örneklemi iki aĢamada 

belirlenmiĢtir. Birinci aĢamada okullar sosyo-ekonomik geliĢmiĢlik düzeylerine göre 

seçilmiĢ. Ġikinci aĢamada ise Gaziantep ili ġehitkâmil ilçe merkezinde seçkisiz 

(random) küme örnekleme yöntemi ile seçilen 25 farklı ilkokulda görev yapan 419 

kiĢilik öğretmen, okul müdürü ve müdür yardımcısı grubu elde edilmiĢtir. Okulların 

belirlenmesinde seçilen mahallelerin geliĢmiĢlik düzeylerinin farklı olmasına gayret 

edilmiĢtir. 419 sayısı % 5‟lik hata marjı, % 97‟lik güven düzeyi ve % 50‟lik yanıt 

dağılımı ile ortaya çıkan sayı ile örtüĢmektedir. Okul yöneticilerinin ve 

öğretmenlerin anket doldurmadaki isteksizlikleri ile dağıtılan anketlerin bir kısmının 

kaybolma ihtimali gibi sebeplerden dolayı 550 anket dağıtılmıĢtır. Dağıtılan 550 

anketten 440 tanesi geri dönmüĢtür. Anketlerden 21 tanesi farklı nedenlerden 

geçersiz sayılınca 419 anketin verileri SPSS 21.00 programına yüklenmiĢtir. Anket 

geri dönüĢ oranı % 81 olarak gerçekleĢmiĢtir.  
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Söz konusu ana kitleyi temsil edecek örneklem büyüklüğünün 

belirlenmesinde yani örneklem büyüklüğünün hesaplanmasında Krejcie ve Morgan‟a 

(1970) göre;  

s = X 2NP(1− P) † d 2 (N −1) + X 2P(1− P)  formülü kullanılmıĢtır. 

s = örneklem büyüklüğü. 

X2 = serbestlik derecesi 1 için tablodan elde edilen değer hesabı (3.841). 

N = evren 

P = örnekleme oranı (sabit değer 0 .50) 

d =güven düzeyi (%95 olarak kabul edilmiĢ olup 0.05 alınmıĢtır.) 

Tablo 3.1. Örneklem grubuna ilişkin bilgiler 

Okul Türleri /Ġlkokul Evren (Okul Sayısı) UlaĢılan örneklem % 

1.Eğitim Bölgesi 26 8 
30 

2.Eğitim Bölgesi 10 6 
60 

3.Eğitim Bölgesi 35 11 
31 

TOPLAM 71 25 
35 

Buna göre 419 katılımcıdan oluĢan örneklemin bu araĢtırma için makbul 

sınırlar içinde olduğu değerlendirilmektedir. 

Evren olarak ġehitkâmil Ġlçe merkezindeki Ġlkokullar seçilmiĢtir. Bunlar 1. ,2.  

ve 3. Eğitim bölgelerini kapsayan 71 okuldan ibarettir. Örneklemi; 1. Eğitim 

bölgesinde ki 27 ilkokulun 8‟i, 2. Eğitim bölgesindeki 10 okulun 6‟sı 3. Eğitim 

bölgesindeki 35 ilkokulun 11‟i olmak üzere toplam 25 ilkokul oluĢturmaktadır 

(MEB, 2013). 

3.3. Veri Toplama Aracı 

Bu çalıĢmada veri toplama aracı olarak kullanılan ilk ölçek ilköğretim 

okullarındaki örgüt iklimini belirlemek amacıyla kullanılan “Okullarda Örgütsel 
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Ġklim Ölçeği”dir (Memduhoğlu ve ġeker 2010). Ġkinci ölçek ise ilköğretim 

müfettiĢlerinin ve öğretmenlerinin FD modelini benimseme ve uygulanabilir bulma 

durumlarını ortaya koyma amacıyla geliĢtirilen “FarklılaĢtırılmıĢ Denetim Modelinin 

Kurulması Ġçin Gerekli Unsurların Benimsenme ve Uygulanabilir Bulunma Düzeyi 

Ölçeği” içinde yer alan “ĠĢbirlikçi Mesleki GeliĢim Ölçeği” dir (Ġlğan, 2008). Ġlgili 

ölçek eylem çalıĢmaları boyutu, program geliĢtirme, mesleki diyalog, meslektaĢ 

koçluğu, eğitim ve planlama alt boyutlarından oluĢmaktadır. 

 Veri toplama aracı üç bölümden oluĢmaktadır. Ġlk bölümde veri toplama 

aracının alt amaçları açısından önemli olan karĢılaĢtırma yapmayı sağlayan kiĢisel 

değiĢkenlere ait sorular; ikinci bölümde, modelin benimsenme ve uygulanabilir 

bulunmasına yönelik altı alt boyuttan oluĢan ifadeler üçüncü bölümde ise beĢ alt 

boyuttan oluĢan ifadeler yer almaktadır.  

KiĢisel bilgi formunda öğretmenlerin kiĢisel özelliklerini belirlemek amacıyla 

öğretmenlere cinsiyet, medeni hal, yaĢ, mesleki kıdem ile en son çalıĢtığı eğitim 

kurumdaki süre ve görev durumlarıyla ilgili sorular yöneltilmiĢtir. ÇalıĢmada tablo 

isimlerinde yazım kolaylığı sağlaması amacıyla “meslekteki süre” kıdem; “son 

çalıĢılan yerde çalıĢma süresi” okuldaki kıdem olarak ifade edilmiĢtir. 

 Okullarda Örgütsel Ġklim Ölçeği beĢli Likert (1: Hiçbir zaman, 2: Çok Nadir, 

3: Bazen, 4: Çoğu Zaman, 5: Her Zaman) yapısında olup, altı boyut (1. Kendini ĠĢe 

Verme, 2. Ekip Ruhu ve Destekleyici Ġklim Boyutu, 3. Stres Boyutu, 4. HiyerarĢik ve 

Bürokratik Ġklim Boyutu, 5. Olumsuz ĠletiĢim ve EtkileĢim Boyutu, 6. Yenilikçi 

Ġklim Boyutu) ve 39 maddeden oluĢmaktadır. 

FarklılaĢtırılmıĢ Denetim Modelinin Kurulması Ġçin Gerekli Unsurların 

Benimsenme ve Uygulanabilir Bulunma Düzeyi Ölçeğinde beĢli Likert (1:Hiçbir 

zaman, 2: Çok Nadir, 3: Bazen, 4: Çoğu Zaman, 5: Her Zaman) yapısında olup, beĢ 

boyut (1. Eylem ÇalıĢmaları Boyutu, 2. Program GeliĢtirme Boyutu,  3. Mesleki 

diyalog, 4. MeslektaĢ Koçluğu, 5. Eğitim ve Planlama) ve 14 maddeden 

oluĢmaktadır. 
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3.4. Verilerin Analizi 

Toplanan anketler SPSS 21.0 programına yüklendikten sonra öncelikli olarak 

hatalı giriĢler belirlenmiĢtir. Okullarda örgütsel iklim ölçeği ile farklılaĢtırılmıĢ 

denetim modelinin kurulması için gerekli unsurların benimsenme ve uygulanabilir 

bulunma düzeyi ölçeğini oluĢturan maddelerde ters puanlamayı gerektiren madde 

bulunmadığından sırasıyla veriler için boĢluk doldurma ve uç değer temizliği 

yapılmıĢtır.  

Okul iklimi ölçeği için yapılan ilk analizler sonucunda 8 madde yük değerinin 

düĢük olması ve birden fazla faktörde birbirine yakın yük değerleri vermesi 

nedeniyle ölçekten çıkarılmıĢtır. Çıkarılan maddelerden sonra yapılan faktör 

analizinde 6 faktörlü 31 maddeden oluĢan bir ölçek ortaya çıkmıĢtır.  Memduhoğlu 

ve ġeker‟in (2011) yaptığı çalıĢmada 7 madde yük değerinin düĢük olması, 2 madde 

ise birden fazla faktörde birbirine yakın değer vermesi nedeniyle ölçekten 

çıkarılmıĢtır. Diğer ölçekte ise 1 madde yük değerinin düĢük olması nedeniyle 

ölçekten çıkarılmıĢtır. Yeniden yapılan faktör analizinde 5 faktörlü 13 maddeden 

oluĢan bir ölçek yapısı belirlenmiĢtir.  

Okul ikliminin iĢbirlikçi mesleki geliĢime etkisini ve aralarındaki iliĢkiyi 

ortaya çıkarmak için Pearson korelasyon analizi ve regresyon analizleri yapılmıĢtır. 

 Öğretmenlerin okul iklimi ile iĢbirlikçi mesleki geliĢim algılarının kiĢisel 

değiĢkenlere göre değiĢip değiĢmediğini belirlemek için, t-Testi, varyans analizi 

(ANOVA) ve Scheffe testi kullanılmıĢtır. 

3.5. Geçerlilik ve Güvenirlik 

Ölçeklerin güvenirliği Cronbach Alpha değeri ile ortaya konulmuĢtur. 

Büyüköztürk ve diğ. (2013), Cronbach Alpha ile ilgili olarak kitabında Ģu bilgilere 

yer vermiĢtir: 

“Cronbach Alpha, test puanlarının güvenirliğinin bir alt kestiricisi olarak 

kullanılan α katsayısı, cevapların derecelendirme ölçeğinde elde edildiği durumlarda 

sıklıkla kullanılır. α katsayısı, maddelere ait puanların toplam test puanları ile 

tutarlılığının bir ölçüsüdür. AĢağıdaki formülde K madde sayısını,    
  j. Maddenin 

varyansını ,   
  testten elde edilen toplam puanlara ait varyansı vermektedir.” (s.111) 
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Tablo 3.2‟de görüldüğü üzere “FarklılaĢtırılmıĢ Denetim Modelinin 

Kurulması Ġçin Gerekli Unsurların Benimsenme ve Uygulanabilir Bulunma Düzeyi 

Ölçeği” içinden alınan “ĠĢbirlikçi Mesleki GeliĢim Ölçeği” için Cronbach Alpha 

değeri 0,941 olarak tespit edilmiĢtir. Ġlğan‟ın (2008) aynı ölçeği kullanarak yaptığı 

çalıĢmada ölçeğin benimsenme kısmına yönelik yapılan son faktör analizinde KMO 

değeri 0,886 ve Barlett‟s testindeki fark ise 0,000 anlamlı çıkmıĢtır. Ayrıca ölçek 

0,89 düzeyinde iç tutarlılık katsayısına sahip olduğu belirlenmiĢtir. Bulunan sonuçlar 

birbiriyle örtüĢmektedir. Okul iklimi ölçeği için Cronbach alpha değeri 0,933 olarak 

belirlenmiĢtir. Bu sonuç Memduhoğlu ve ġeker‟in (2011) bulgularıyla örtüĢmektedir. 

Memduhoğlu ve ġeker (2011) “Öğretmenlerin Algılarına Göre Ġlköğretim 

Okullarının Örgütsel Ġklimi” baĢlıklı çalıĢmalarında aynı ölçeği kullanarak Cronbach 

Alpha değerini 0,941 olarak belirlemiĢlerdir.  

Tablo 3.2. Okul iklimi ve İşbirlikçi Mesleki Gelişim Ölçeklerinin Cronbach Alpha Değerleri 

 Cronbach Alfa N 

Okul Ġklimi .933 31 

FarklılaĢtırılmıĢ Denetim .941 13 

ÇalıĢmada KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) değerleri ise okul iklimi için 0,926; 

ĠĢbirlikçi Mesleki GeliĢim Ölçeği için ise 0,929 olarak belirlenmiĢtir (Bkz. Tablo 

3.2). Bu değerler ölçeğin güvenilirliğini pekiĢtirmiĢtir. 

Tablo 3.3. Okul iklimi ve İşbirlikçi Mesleki Gelişim Ölçeklerinin KMO ve Bartlett Değerleri 

 

KMO 

Bartlett Değeri 

 YaklaĢık Ki-Kare Df p 

Okul Ġklimi ,926 7747,882 465 0,000 

FarklılaĢtırılmıĢ Denetim ,929 4644,296 78 0,000 



54 
  

 Tablo 3.4. Okul İklimi Ölçeğine Ait Faktör Analizi ve Güvenirlik Katsayıları (Cronbach Alpha) 

Faktör Adı Sorular Faktör Yükü 

E
k

ip
 R

u
h

u
  

v
e 

D
es

te
k

le
y

ic
i 

Ġk
li

m
 

B
o

y
u

tu
 

ER16 0,824           

ER19 0,818           

ER15 0,785           

ER18 0,752           

ER17 0,711           

ER23 0,684           

ER11 0,682           

ER14 0,672           

ER20 0,663           

K
en

d
in

i 
ĠĢ

e 
V

er
m

e
 

Ġġ3   0,798         

Ġġ4   0,751         

Ġġ7   0,675         

Ġġ1   0,629         

Ġġ6   0,609         

Ġġ2   0,602         

Ġġ5   0,547         

S
tr

es
 B

o
y

u
tu

 

S26     0,797       

S27     0,788       

S25     0,781       

S24     0,734       

S28     0,731       

H
iy

er
a

rĢ
ik

 v
e 

B
ü

ro
k

ra
ti

k
 

Ġk
li

m
 B

o
y

u
tu

 

HĠ30       0,802     

HĠ32       0,726     

HĠ31       0,696     

HĠ29       0,676     

Y
en

il
ik

çi
 

Ġk
li

m
 

B
o

y
u

tu
 YĠ38         0,874   

YĠ39         0,784   

YĠ37         0,700   

O
lu

m
su

z 

Ġl
et

iĢ
im

 v
e 

E
tk

il
eĢ

im
 

B
o

y
u

tu
 

ET34           0,801 

ET36           0,750 

ET35           0,632 
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Tablo 3.5. Okul İklimi Ölçeğine Ait Faktör Analizi ve Güvenirlik Katsayıları (Cronbach Alpha) 

Faktör Adı Sorular 
Faktör 

Yükü 

Güvenirlik 

Katsayısı 

E
k

ip
 R

u
h

u
  

v
e 

D
es

te
k

le
y

ic
i 

Ġk
li

m
 B

o
y

u
tu

 

Görevlerimi yapmam konusunda cesaretlendirilirim  0,824 

0,869 

ĠĢimi iyi yapmam konusunda motive edilirim  0,818 

ĠĢimde baĢarılı olmam için yöneticilerim destek verir  0,785 

Okulumuz yeniliklere açıktır. 0,752 

ĠĢimi yapmak için en iyi yolu bulma konusunda 

yeterince özgürlüğüm vardır. 
0,711 

Okulumuzun genel politikaları hakkında yeterince 

bilgilendirilirim. 
0,684 

Bu okulda görüĢ ve önerilerime değer verildiğini 

hissederim.  
0,682 

Okulun bir parçası olduğumu hissederim. 0,672 

ÇalıĢanların statüsü ve yeri ne olursa olsun fikirleri 

saygı ile karĢılanmaktadır. 
0,663 

K
en

d
in

i 
ĠĢ

e 
V

er
m

e
 

Bu okulun geleceği benim için önemlidir.  0,798 

0,928 

Bu okulun baĢarısı için benden beklenenden daha 

fazlasını vermeye gönüllüyüm. 
0,751 

ĠĢimden memnunum. 0,675 

Bu okulda çalıĢmaktan gurur duyuyorum.  0,629 

Benim bireysel değerlerimle örgütün değerleri 

birbirine benzer.  
0,609 

Bu okulu seviyorum.  0,602 

Benim çalıĢabileceğim en iyi okul burasıdır. 0,547 

O
lu

m
su

z 

Ġl
et

iĢ
im

 v
e 

E
tk

il
eĢ

im
 

B
o

y
u

tu
 Okul çalıĢanları iĢ dıĢında kiĢisel iletiĢim kurmaz 0,801 

0,786 Okulumuzda birliktelik hissi yoktur. 0,750 

Okulla ilgili haberler dedikodu Ģeklinde yayılır. 0,632 

S
tr

es
 B

o
y

u
tu

 

Okulda baskı yaĢıyorum  0,797 

0,896 

ĠĢ yerinde kendimi mutsuz hissediyorum. 0,788 

ĠĢimde stres yaĢıyorum.  0,781 

Yöneticilerimle sorun yaĢıyorum.  0,734 

Okulumuzdaki yöneticileri eleĢtiremediğim için stres 

yaĢıyorum. 
0,731 
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Tablo 3.5. (devam) Okul İklimi Ölçeğine Ait Faktör Analizi ve Güvenirlik Katsayıları (Cronbach 

Alpha) 

Faktör Adı Sorular 
Faktör 

Yükü 

Güvenirlik 

Katsayısı 

H
iy

er
a

rĢ
ik

 v
e 

B
ü

ro
k

ra
ti

k
 Ġ

k
li

m
 

B
o

y
u

tu
 

Okulumuzun hedefleri üst yönetim tarafından belirlenir.  0,802 

0,782 

ĠĢimi yaparken yazılı kuralların dıĢında hareket etmeme 

izin verilmez. 
0,726 

Yaptığım iĢlerin zamanında bitmesi için zorlama vardır  0,696 

ĠĢlerin yapılmasında ast ve üst iliĢkisi her zaman kendini 

hissettirir. 
0,676 

Y
en

il
ik

çi
 

Ġk
li

m
 B

o
y

u
tu

 

Okulda çalıĢanların giriĢimci olması istenir  0,874 

0,775 
Okulumuzda yapılan her iĢin mükemmel olması istenir. 0,784 

ĠĢlerin yapılmasında yeni fikirler ve özgün yollar bulmak 

önem taĢır. 
0,700 

O
lu

m
su

z 

Ġl
et

iĢ
im

 v
e 

E
tk

il
eĢ

im
 

B
o

y
u

tu
 Okul çalıĢanları iĢ dıĢında kiĢisel iletiĢim kurmaz 0,801 

0,786 Okulumuzda birliktelik hissi yoktur. 0,750 

Okulla ilgili haberler dedikodu Ģeklinde yayılır. 0,632 

 

  GENEL 0,933 

 

Tablo 3.6. İşbirlikçi Mesleki Gelişim Yaklaşımı Ölçeğine Ait Faktör Analizi ve Güvenirlik 

Katsayıları (Crombach Alpha) 

Faktör Adı Sorular Faktör Yükü 

Eylem ÇalıĢmaları 

Boyutu 

FD12 0,887         

FD13 0,865         

FD11 0,854         

FD14 0,840         

Program GeliĢtirme FD10   0,763       

Mesleki Diyalog 

FD7     0,390     

FD8     0,451     

FD9     0,456     

MeslektaĢ Koçluğu 

FD3       0,889   

FD4       0,869   

FD5       0,813   

Eğitim ve Planlama 
FD1         0,681 

FD2         0,611 
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 Tablo 3.7. İşbirlikçi Mesleki Gelişim Yaklaşımı Ölçeğine Ait Faktör Analizi ve Güvenirlik 

Katsayıları (Cronbach Alpha) 

Faktör 

Adı 

Sorular Faktör 

Yükü 

Güvenirlik 

Katsayısı 

E
y

le
m

 Ç
a

lı
Ģm

a
la

rı
 B

o
y

u
tu

 

Öğretmenlerin problemi tanımladıktan sonra, iĢbirliği 

içerisinde grup üyelerinin katılımıyla olası çözüm seçenekleri 

geliĢtirmesi. 

0,887 

0,946 

Öğretmenlerin, olası çözüm seçeneklerini belirlemesinden 

sonra, bu seçenekleri 

değerlendirmesi ve hangi seçeneğe karar vereceklerini 

belirlemesi. 

0,865 

Öğretmenlerin, öğretimde karĢılaĢtıkları bir problemi çözmek 

için; grup olarak öncelikle, problemi tanımlaması. 
0,854 

Öğretmenlerin karar verdikleri seçeneği uygulaması ve grup 

halinde sonucunu değerlendirmesi. 
0,840 

P
ro

g
ra

m
 

G
el

iĢ
ti

rm
e
 

Öğretmenlerin grup halinde çalıĢarak, MEB tarafından 

geliĢtirilmiĢ eğitim programlarını, öğrencilerinin ihtiyaçlarına 

cevap verecek Ģekilde okullarına ve sınıflarına uyarlaması 

0,763 0,938 

M
es

le
k

i 
D

iy
a

lo
g

 

Öğretmenlerin, grup halinde önemli ve ilgilerini çeken bir 

öğretim sorunu üzerinde düĢünmesi, tecrübe ve bilgilerini 

aktarması ve bilgi alıĢveriĢinde bulunması 

0,390 

0,868 

Öğretmenlerin, önemli ve ilgilerini çeken bir öğretim sorunu 

üzerinde, çalıĢmaları inceleme ve bilgi alıĢveriĢinden sonra; 

bunları sınıflarında 

nasıl uygulayacaklarına dair kiĢisel bir senteze ulaĢması 

0,451 

Birbirlerine güvenen ve birbirlerinin fikirlerine önem veren 

öğretmenlerin, mesleki geliĢim amacıyla bir araya gelerek, 

birbirlerinin öğretim performanslarını eleĢtirmesi ve 

değerlendirmesi 

0,456 

M
es

le
k

ta
Ģ 

K
o

çl
u

ğ
u

 

Öğretmenlerin, mesleki geliĢimleri için, eĢleĢtikleri bir 

öğretmenle, karĢılıklı olarak sınıfta birbirlerinin öğretim 

uygulamalarını gözlemesi. 

0,889 

0,919 

Öğretmenlerin birbirlerinin öğretim uygulamalarını 

gözlemesinden sonra, gözlemlerin değerlendirilmesi. 
0,869 

Öğretmenlerin mesleki geliĢimleri için, öğretim 

uygulamalarını gözledikleri diğer öğretmenlerin, sınıflarında 

sergiledikleri etkili öğretim becerilerine sahip olmaya 

çalıĢması. 

0,813 

E
ğ

it
im

 v
e 

P
la

n
la

m
a

 

Öğretmenlere mesleki geliĢimleri amacıyla kullanmaları 

gereken yöntem, teknik ve stratejileri içeren eğitim verilmesi 
0,681 

0,779 
Öğretmenlerin mesleki geliĢimleri için, bir eğitim öğretim 

yılında küçük gruplar halinde, birkaç önemli amaç 

belirlemesi ve bunu baĢarmaya yönelik etkinlikleri 

gerçekleĢtirmesi. 

0,611 

 

  GENEL 0,941 
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4. BULGULAR VE YORUM 

4.1. KiĢisel DeğiĢkenlere Yönelik Bulgular 

ÇalıĢmada kiĢisel değiĢken olarak cinsiyet, medeni durum, yaĢ, meslekteki 

süre (kıdem) ve son çalıĢılan yerde çalıĢma süresi (okuldaki kıdem) ile görev bilgileri 

katılımcılardan istenmiĢtir. 

Tablo 4.1. Cinsiyet ile ilgili sıklık dağılımı 

  Sıklık Yüzde Geçerli Yüzde Kümülatif Yüzde 

Bay 199 47,5 47,5 52,5 

Bayan 220 52,5 52,5 47,5 

Toplam 419 100,0 100,0   

Katılımcıların cinsiyet durumları incelendiğinde, Tablo 4.1‟e göre çalıĢmaya 

katılan 419 katılımcının 199‟unu (% 47,50) baylar, 220‟ sinide (% 42,50) bayanlar 

oluĢturmaktadır. %24,8‟lik kısmı 21-30 yaĢ grubunda, % 49,9‟u 31-40 yaĢ grubunda, 

%18,6‟sı 41-50 yaĢ aralığında ve nihayet %6,7‟si ise 50 yaĢ üstü katılımcılardan 

oluĢmaktadır (Bkz. Tablo 4.2). 

Tablo 4.2. Yaş değişkeni ile ilgili sıklık dağılımı 

 Sıklık Yüzde Geçerli Yüzde Kümülatif Yüzde 

20-30 yaĢ 
104 24,8 24,8 24,8 

31-40 yaĢ 
209 49,9 49,9 74,7 

41-50 yaĢ 
78 18,6 18,6 93,3 

51 ve üstü 
28 6,7 6,7 100 

Toplam 
419 100 100 
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Katılımı en yüksek yaĢ grubu %49,9 ile 31-40 arası olurken, en düĢük 

katılımlı yaĢ grubu ise % 6,7 ile 50 yaĢ üstü grubu olmaktadır. 50 yaĢ üstü grubun 

düĢük katılım göstermesinin sebebinin bu yaĢ grubundaki öğretmenlerde mesleki 

tükenmiĢliğin yüksek olmasından dolayı anketle ilgilenmek istemeyiĢinin olduğu 

tahmin edilmektedir. 

Tablo 4.3‟de de gösterildiği gibi öğretmenlerin medeni durumları göz önüne 

alındığında çalıĢmada örneklemin %83,8 ile evli öğretmenler, %16,2 ile de bekâr 

öğretmenlerden oluĢtuğu görülmektedir. Örneklem içinde yer alan sınıf 

öğretmenlerinin mezun olduktan sonra göreve baĢladıkları ilk yerin genellikle kırsal 

kesimler olması, köylerde birkaç sene çalıĢtıktan sonra ancak Ģehir merkezlerine 

atanabilmeleri, bu süre zarfında çoğunlukla evlenmiĢ olmaları bu sonucun ortaya 

çıkmasına sebep olmuĢ olabilir. 

Tablo 4.4. Görev durumu ile ilgili sıklık dağılımı 

  Sıklık Yüzde Geçerli Yüzde 
Kümülatif 

Yüzde 

Müdür 7 1,7 1,7 1,7 

Müdür Yardımcısı 23 5,5 5,5 7,2 

Öğretmen 389 92,8 92,8 100,0 

Toplam 419 100,0 100,0   

Tablo 4.3. Medeni durum ile ilgili sıklık dağılımı 

  Sıklık Yüzde Geçerli Yüzde Kümülatif Yüzde 

Bekar 68 16,2 16,2 16,2 

Evli 351 83,8 83,8 100,0 

Toplam 419 100,0 100,0   
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ÇalıĢmada katılımcıların % 1,7‟si müdür, % 5,5‟ i müdür yardımcısı, 92,8‟ i 

öğretmenlerden oluĢmaktadır. Okullarda yönetim grubu öğretmenlerin oranının 

toplam öğretmen kadrosu içerisinde az oluĢu böyle bir dağılımın oluĢmasına sebep 

olduğu düĢünülebilir (Bkz. Tablo 4.4). 

Tablo 4.5. Okuldaki kıdem ile ilgili sıklık dağılımı 

  Sıklık Yüzde Geçerli Yüzde Kümülatif Yüzde 

1 yıl 129 30,8 30,8 30,8 

2 yıl 67 16,0 16,0 46,8 

3 yıl 36 8,6 8,6 55,4 

4 yıl 66 15,8 15,8 71,1 

5 yıl 28 6,7 6,7 77,8 

7 yıl 16 3,8 3,8 81,6 

8 yıl 16 3,8 3,8 85,4 

9 yıl 8 1,9 1,9 87,4 

10 yıl 11 2,6 2,6 90,0 

11 yıl 9 2,1 2,1 92,1 

12 yıl 5 1,2 1,2 93,3 

13 yıl 3 ,7 ,7 94,0 

14 yıl 6 1,4 1,4 95,5 

15 yıl 3 ,7 ,7 96,2 

16 yıl 2 ,5 ,5 96,7 

17 yıl 6 1,4 1,4 98,1 

18 yıl 2 ,5 ,5 98,6 

19 yıl 2 ,5 ,5 99,0 

20 yıl 1 ,2 ,2 99,3 

Toplam 341 100,0 100,0  

 

Tablo 4.5‟ de görüldüğü üzere baskın grubun “1-5” yıl grubundaki 

öğretmenlerden oluĢtuğu görülmektedir. Bu grupta toplam 326 öğretmen 

bulunmaktadır. Bu grubun çalıĢmaya katılan öğretmenler içindeki oranı % 77,8‟dir. 

Gaziantep ilinin öğretmenlerin görev yeri tercihleri arasında sıklıkla olmaması, ilin 
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genellikle göreve yeni baĢlayan öğretmenler tarafından atanma puanının düĢük 

olması nedeniyle daha çok tercih etmesi bu sonucun çıkmasına sebep olmuĢ olabilir. 

4.2. Okul Ġkliminin ĠĢbirlikçi Mesleki GeliĢim YaklaĢımlarına Etkisi 

ÇalıĢmada devlet okullarında çalıĢan öğretmenlerin, okul müdürlerinin ve 

müdür yardımcılarının okul iklimi algılarının, iĢbirlikçi mesleki geliĢim düzeylerine 

olan etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaçla ilk olarak iki değiĢken 

arasındaki iliĢki belirlenmeye çalıĢılmıĢ. Sonuç olarak okul iklimi ile iĢbirlikçi 

mesleki geliĢim arasında orta derecede pozitif bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. 

ĠliĢki katsayısı, bağımsız değiĢkenler arasındaki iliĢkinin yönünü ve 

büyüklüğünü belirten katsayıdır.  Korelasyon katsayısı (-1) ile (+1) arasında değer 

alır. Köklü, Büyüköztürk ve Çokluk‟ a (2007) göre korelasyon katsayısı -1 ya da +1 

ise iliĢki mükemmel, 0 ise söz konusu değiĢkenler arasında hiç iliĢki yoktur. Katsayı 

0,30‟dan küçük ise iliĢki zayıf; 0,30 ile 0,70 arasında bir değer ise iliĢki orta 

düzeyde; 0,70‟den büyük ise iliĢkinin yüksek düzeyde olduğundan söz edilebilir 

(Büyüköztürk ve diğ., 2013:185). 

Tablo 4.6‟da görüldüğü üzere Okul Ġklimi ile iĢbirlikçi mesleki geliĢim 

yaklaĢımı arasında orta derecede(r=0,465)  ve pozitif yönde iliĢki bulunmuĢtur. 

Açıklanan varyans değeri r² = 0,216 olduğundan ĠĢbirlikçi Mesleki GeliĢim 

yaklaĢımının  % 21,62‟ sinin okul iklimi ile açıklandığı tespit edilmiĢtir. 

Tablo 4.6. Okul iklimi ve işbirlikçi mesleki gelişim arasındaki ilişki tablosu 

  Okul Ġklimi 
ĠĢbirlikçi Mesleki 

GeliĢim 

Okul Ġklimi 

r 1  

P 
 

 

N 419  

ĠĢbirlikçi Mesleki GeliĢim 

r ,465** 1 

P ,000 
 

N 341 419 

*p<0,05  **p<0,01  ***p<0,001 
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Okul iklimi ile iĢbirlikçi mesleki geliĢim yaklaĢımının alt boyutlarına 

bakıldığında en yüksek iliĢkinin 0,496‟lik puan ile mesleki diyalog ile ekip ruhu 

arasında olduğu görülür (Bkz. Tablo 4.7). Açıklanan varyans r²=0,2460 olduğundan 

öğretmenler arasında var olan ekip ruhunun % 24,60‟ ı mesleki diyalog ile 

açıklandığı söylenebilir. BaĢka bir ifade ile okul iklimi en çok öğretmenlerin kendi 

aralarındaki mesleği diyaloğu etkilemektedir.  
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Tablo 4.7. Okul iklimi ve işbirlikçi mesleki gelişim yaklaşımı boyutları arasındaki ilişki tablosu 

  

K
en
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ĠĢ
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Y
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 Ġ
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M
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k
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K
o
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M
es
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k

i 
D
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a
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g

 

P
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g
ra

m
 

G
el

iĢ
ti

rm
e
 

E
y

le
m

 

A
ra

Ģt
ır

m
a

la
rı

 

E
ğ

it
im

 v
e 

P
la

n
la

m
a

 

K
en

d
in

i 
ĠĢ

e 

V
e
r
m

e 

r 1 
      

    P 
       

    N 419             
        

E
k

ip
 R

u
h

u
 

r 0,650 1           
        

P ,000 
      

    N 419 419           
        

S
tr

e
s 

r 0,463 0,449 1         
        

P ,000 ,000 
     

    N 419 419 419         
        

H
iy

e
ra

r
Ģi

k
 

v
e
 

B
ü

ro
k

ra
ti

k
 

r 0,241 0,315 0,522 1       
        

P ,000 ,000 ,000 
    

    N 419 419 419 419       
        

E
tk

il
e
Ģi

m
 r 0,396 0,488 0,487 0,399 1     

        
P ,000 ,000 ,000 ,000 

   
    N 419 419 419 419 419     
        

Y
e
n

il
ik

ç
i 

Ġk
li

m
 

r 
0,352 0,424 0,199 -,037 0,226 1           

P 
,000 ,000 ,000 ,456 ,000       

N 
419 419 419 419 419 419           

M
e
sl

e
k

ta
Ģ 

K
o

çl
u

ğ
u

 r 
0,261 0,304 ,084 ,067 0,169 0,211 1         

P 
,000 ,000 ,085 ,174 ,001 ,000      

N 
419 419 419 419 419 419 419         

M
e
sl

e
k

i 

D
iy

a
lo

g
 r 

0,355 0,496 0,147 0,116

* 

0,323 0,346*

* 

0,605 1       
P 

,000 ,000 ,003 ,018 ,000 ,000 ,000     
N 

419 419 419 419 419 419 419 419       

P
r
o
g
r
a

m
 

G
el

iĢ
ti

r
m

e
 r 

0,339 0,396 0,155 0,106 0,241 0,248 0,407 0,605 1     
P 

,000 ,000 ,001 ,031 ,000 ,000 ,000 ,000    
N 

419 419 419 419 419 419 419 419 419     

E
y
le

m
 

A
r
a
Ģt

ır
m

a
 r 

0,328 0,447 0,172 0,117 0,323 0,279 0,539 0,751 0,71 1   
P 

,000 ,000 ,000 ,017 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000   
N 

419 419 419 419 419 419 419 419 419 419   

E
ğ
it

im
 v

e
 

P
la

n
la

m
a
 r 

0,402 0,481 0,171 0,145 0,233 0,307 0,614 0,596 0,461 0,534 1 
P 

,000 ,000 ,000 ,003 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000  
N 

419 419 419 419 419 419 419 419 419 419 419 
*p<0,05  **p<0,01  ***p<0,001 
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4.3. Okul Ġkliminin ĠĢbirlikçi Mesleki GeliĢim YaklaĢımlarını Yordamasına 

Yönelik Bulgular 

Tablo 4.8‟de görüleceği üzere okul iklimi, iĢbirlikçi mesleki geliĢim 

yaklaĢımını anlamlı bir Ģekilde ve pozitif olarak yordamaktadır (β= ,437; p< ,001). 

Bir birimlik okul ikliminin artıĢı 0,437 birim iĢbirlikçi mesleki geliĢim yaklaĢımında 

artıĢa neden olmaktadır. Açıklanan varsayana baktığımızda iĢbirlikçi mesleki geliĢim 

yaklaĢımının % 18,4 „ü okul iklimi tarafından açıklanmaktadır (ΔR²= ,184; p< ,001). 

Okullarda, okul ikliminin güçlendirilmesi iĢbirlikçi mesleki geliĢim uygulamasını 

güçlendirecektir. Bu güçlenmenin ise iĢbirlikçi mesleki geliĢimi dolayısıyla 

öğretmenlerin mesleki geliĢimini daha iyi hale getireceği söylenebilir. 

Tablo 4.8. Öğretmenlerde Okul İkliminin İşbirlikçi Mesleki Gelişim Yaklaşımlarını Yordamasına 

İlişkin Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi Sonuçları 

MODEL B 
Std. 

Hata 
β t P R² DeğiĢimi 

1
.a

d
ım

 

Sabit 2,855 0,340   8,406 0,000 

0,065 

YaĢ -0,005 0,013 -0,053 -0,399 0,690 

Kıdem 0,003 0,012 0,038 0,263 0,793 

Cinsiy

et 

(dumm

y) 

0,024 0,077 0,015 0,303 0,762 

2
.a

d
ım

 

Sabit 0,770 0,368   2,091 0,037 

0,184 

YaĢ -0,011 0,012 -0,115 -0,967 0,334 

Kıdem 0,030 0,013 0,307 2,334 0,020 

Cinsiy

et 

(dumm

y) 

0,043 0,070 0,027 0,624 0,533 

ĠKLĠM 0,615 0,061 0,437 10,085 0,000 

Bağımlı DeğiĢken: ĠĢbirlikçi Mesleki GeliĢim 

ΔR²= 0,184***     (*p<,05   **p<,01   ***p<,001) 
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Tablo 4.9‟da görüleceği üzere okul iklimi alt boyutlarından; ekip ruhu ve 

destekleyici Ġklim boyutunun, olumsuz iletiĢim ve etkileĢim boyutunun, yenilikçi 

iklim boyutunun ve stres boyutunun iĢbirlikçi mesleki geliĢim yaklaĢımını anlamlı 

bir Ģekilde yordadığı görülmektedir (β= 0,481, β= 0,137, β=0,094, β= 0,117 ). Bir 

birimlik ekip ruhu ve destekleyici Ġklim boyutunun artıĢı iĢbirlikçi mesleki geliĢimde 

0,481 birim artıĢa neden olmaktadır. Açıklanan varsayana baktığımızda iĢbirlikçi 

mesleki geliĢimin % 22,4 „ü ekip ruhu ve destekleyici iklim boyutu tarafından 

açıklanmaktadır (ΔR²= 0,224; p<0,001). Bir birimlik yenilikçi iklim boyutunun artıĢı 

0,137 birim iĢbirlikçi mesleki geliĢimde artıĢa neden olmaktadır. Açıklanan 

varsayana baktığımızda iĢbirlikçi mesleki geliĢimin % 1,5 „i yenilikçi iklim boyutu 

tarafından açıklandığı ortaya çıkmaktadır (ΔR²= 0,015; p< 0,05). Bir birimlik 

olumsuz iletiĢim ve etkileĢim boyutunun artıĢı 0,094 birim iĢbirlikçi mesleki 

geliĢimde 0,094 birim artıĢa neden olmaktadır. Açıklanan varsayana baktığımızda 

iĢbirlikçi mesleki geliĢimin % 0,7 „si olumsuz iletiĢim ve etkileĢim boyutu tarafından 

açıklanmaktadır (ΔR²= 0,007; p<0,05). Bir birimlik stres boyutunun artıĢı birim 

iĢbirlikçi mesleki geliĢimde 0,117 birim azalmaya neden olmaktadır. Açıklanan 

varsayana baktığımızda iĢbirlikçi mesleki geliĢimin % 1,0 „i stres boyutu tarafından 

açıklanmaktadır (ΔR²= 0,007; p<0,05). Okullarda ekip ruhu ve destekleyici iklimin 

desteklenmesi, strese neden olan faktörlerle mücadele edilmesi, örgüt içi iletiĢim ve 

etkileĢimin güçlendirilmesi ile okulların geliĢime açık hale getirilmesi iĢbirlikçi 

mesleki geliĢimi olumlu yönde etkileyecektir. Okullarda iĢbirlikçi mesleki geliĢimin 

güçlenmesi öğretmenin mesleki geliĢimini kolaylaĢtırırken öğretimin iyileĢmesine de 

katkı sağlayacaktır.  
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Tablo 4.9. Öğretmenlerde Okul İkliminin İşbirlikçi Mesleki Gelişim Yaklaşımlarını 

Yordamasına İlişkin Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi Sonuçları 

 

MODEL B 
Std. 

Hata 
β t p 

R² 

DeğiĢimi 

1
.A

d
ım

 

Sabit 2,855 0,340   8,406 0,000 

0,065 
YaĢ 0,024 0,077 0,015 0,303 0,762 

Kıdem -0,005 0,013 -0,053 -0,399 0,690 

Cinsiyet  0,030 0,013 0,307 2,334 0,020 

2
.A

d
ım

 

Sabit 1,066 0,335   3,180 0,002 

0,224 

YaĢ 0,060 0,068 0,038 0,886 0,376 

Kıdem -0,007 0,011 -0,067 -0,580 0,562 

Cinsiyet  0,024 0,011 0,246 2,139 0,033 

Ekip Ruhu 0,509 0,044 0,481 11,439 0,000 

3
.A

d
ım

 

Sabit 0,858 0,339   2,530 0,012 

0,015 

YaĢ 0,044 0,067 0,028 0,658 0,511 

Kıdem -0,008 0,011 -0,081 -0,704 0,482 

Cinsiyet  0,024 0,011 0,252 2,214 0,027 

Ekip Ruhu 0,448 0,049 0,423 9,232 0,000 

Yenilikçi 

Ġklim 
0,133 0,044 0,137 3,016 0,003 

4
.A

d
ım

 

Sabit 0,758 0,341   2,220 0,027 

0,007 

YaĢ 0,039 0,067 0,024 0,577 0,564 

Kıdem -0,008 0,011 -0,086 -0,750 0,454 

Cinsiyet  0,025 0,011 0,259 2,283 0,023 

Ekip Ruhu 0,399 0,054 0,377 7,393 0,000 

Yenilikçi 

Ġklim 
0,131 0,044 0,135 2,982 0,003 

EtkileĢim 0,081 0,041 0,094 2,004 0,046 

5
.A

d
ım

 

Sabit 0,954 0,349   2,733 0,007 

0,010 

YaĢ 0,037 0,067 0,024 0,559 0,576 

Kıdem -0,008 0,011 -0,078 -0,687 0,493 

Cinsiyet  0,025 0,011 0,253 2,245 0,025 

Ekip Ruhu  0,433 0,056 0,409 7,805 0,000 

Yenilikçi 

Ġklim 
0,132 0,044 0,135 3,005 0,003 

EtkileĢim 0,117 0,043 0,135 2,723 0,007 

Stres -0,115 0,048 -0,117 -2,416 0,016 

Bağımlı DeğiĢken: ĠĢbirlikçi Mesleki GeliĢim 

ΔR²=0,224*** , ΔR2=0,015***, ΔR2=0,015**, ΔR2=0,007**, ΔR2=0,010**    (*p<,05   **p<,01   ***p<,001) 
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4.4. Okul Ġklimi Algısının KiĢisel DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesine 

Yönelik Bulgular 

Tablo 4.10. Okul İklimi Ölçeği Alt Boyut Puanlarının Cinsiyete Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığına 

İlişkin t-Testi Analizi Sonuçları 

  
Cinsiyet N x 

Standart 

Sapma 
Sd t p 

Kendini ĠĢe Verme 
Bay 199 4,009 0,727 417 2,082 0,038 

Bayan 220 3,871 0,635       

Ekip Ruhu ve 

Destekleyici Ġklim 

Bay 199 3,795 0,772 417 1,678 0,094 

Bayan 220 3,672 0,721       

Stres 
Bay 199 4,148 0,772 417 0,721 0,471 

Bayan 220 4,091 0,835       

HiyerarĢik ve 

Bürokratik Ġklim 

Bay 199 3,352 0,806 417 0,803 0,422 

Bayan 220 3,286 0,855       

EtkileĢim 
Bay 199 3,680 0,930 417 -0,2 0,984 

Bayan 220 3,682 0,904       

Yenilikçi Ġklim 
Bay 199 3,623 0,810 417 -0,471 0,638 

Bayan 220 3,661 0,817       

*p<0,05  **p<0,01  ***p<0,001 

      Tablo 4.10‟da görüleceği üzere okul iklimi kendini iĢe verme puanları 

cinsiyete göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır (p<0,05). Ortalamalara 

baktığımızda erkeklerin kendini iĢe verme puanlarının kadınlardan yüksek olduğu 

görülmektedir. Buna göre kadınların sorumlulukları okulla sınırlı kalmadığı, ev ve 

çocuk bakımı sorumluluklarının da önemli ölçüde kadına kaldığı düĢünüldüğünde 

erkeklere göre kendilerini iĢe vermede zorlandıkları söylenebilir. Ancak okul iklimi 

diğer alt boyut puanları cinsiyete göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır. Bu 

sonuç Memduhoğlu ve ġeker‟in (2011), Tahaoğlu‟nun (2007) ve Süpçin‟in (2000) 

bulgularıyla örtüĢmektedir. ÇalıĢmanın örnekleminin görev değiĢkenine göre 

farklılık göstermesi, yapılan çalıĢmada okul müdürleri ile müdür yardımcılarının da 

diğer araĢtırmalardan farklı olarak örneklem içine dahil edilmesi bu sonucun 

çıkmasına sebep olmuĢ olabilir. 
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Tablo 4.11. Okul İklimi Ölçeği Alt Boyut Puanlarının Medeni Hale Göre Farklılaşıp 

Farklılaşmadığına İlişkin t-Testi Analizi Sonuçları 

  

Medeni 

Hal 
N x 

Standart 

Sapma 
sd t p 

Kendini ĠĢe Verme 
Evli 351 3,977 0,661 417 2,789 0,006 

Bekar 68 3,727 0,757       

Ekip Ruhu ve 

Destekleyici Ġklim 

Evli 351 3,758 0,728 417 1,738 0,083 

Bekar 68 3,587 0,829       

Stres 
Evli 351 4,177 0,773 417 3,435 0,001 

Bekar 68 3,815 0,904       

HiyerarĢik ve 

Bürokratik Ġklim 

Evli 351 3,370 0,817 417 2,989 0,003 

Bekar 68 3,044 0,859       

EtkileĢim 
Evli 351 3,726 0,907 417 2,325 0,021 

Bekar 68 3,446 0,930       

Yenilikçi Ġklim 
Evli 351 3,676 0,816 417 1,915 0,056 

Bekar 68 3,471 0,777       

*p<0,05  **p<0,01  ***p<0,001 

      Tablo 4.11‟de görüleceği üzere okul iklimi kendini iĢe verme, stres ve 

olumsuz iletiĢim ve etkileĢim puanları medeni hale göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmaktadır (p<0,01, p<0,001, p<0,05). Ortalamalara baktığımızda evlilerin 

kendini iĢe verme, stres ve olumsuz iletiĢim ve etkileĢim puanlarının bekârlardan 

yüksek olduğu görülmektedir. Bu sonuç, Tahaoğlu‟nun (2007) ve Süpçin‟in 

(2000)çalıĢmalarından çıkan sonuçlarla uyuĢmamaktadır 

  



69 
  

Tablo 4.12. Okul İklimi Ölçeği Alt Boyut Puanlarının Görev Gruplarına Göre Farklılaşıp 

Farklılaşmadığına İlişkin t-Testi Analizi Sonuçları 

  

Görev 

Grubu 
N x 

Standart 

Sapma 
sd t p 

Kendini ĠĢe Verme 
Yönetici 30 4,3524 ,73682 417 3,508 0,001 

Öğretmen 389 3,9045 ,66881    

Ekip Ruhu ve 

Destekleyici Ġklim 

Yönetici 30 4,1074 ,78159 417 2,896 0,004 

Öğretmen 389 3,7012 ,73714    

Stres 
Yönetici 30 4,1400 ,84877 417 0,156 0,876 

Öğretmen 389 4,1162 ,80313    

HiyerarĢik ve 

Bürokratik Ġklim 

Yönetici 30 3,2500 ,82786 417 -0,46 0,645 

Öğretmen 389 3,3226 ,83286    

EtkileĢim 
Yönetici 30 3,8000 ,87362 417 0,739 0,46 

Öğretmen 389 3,6718 ,91880    

Yenilikçi Ġklim 
Yönetici 30 3,9556 ,82459 417 2,197 0,029 

Öğretmen 389 3,6187 ,80802    

*p<0,05  **p<0,01  ***p<0,001 

      Tablo 4.12‟de görüleceği üzere okul iklimi kendini iĢe verme, ekip ruhu ve 

destekleyici iklim boyutu ile yenilikçi iklim boyutu puanları görev gruplarına göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır (p<0,01, p<0,001, p<0,05). Ortalamalara 

baktığımızda yöneticilerin kendini iĢe verme, ekip ruhu ve destekleyici iklim boyutu 

ile yenilikçi iklim boyutu puanlarının öğretmenlerden yüksek olduğu görülmektedir. 

Bu sonuç Tahaoğlu‟nun (2007) ve Süpçin‟in (2000) araĢtırma bulgularıyla 

örtüĢmemektedir. 

Tablo 4.13. Okul İklimi Ölçeği Puanlarının Yaş Gruplarına Göre Tek Yönlü Varyans Analizi (one 

way ANOVA) Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Anlamlı Fark 

Gruplar Arası 4,639 3,000 1,546 5,040 0,000*** 1-2 

Gruplar Ġçi 127,318 415,000 0,307 
  

1-4 

Toplam 131,957 418,000         

*p<0,05  **p<0,01  ***p<0,001 
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Tablo 4.13‟de görüleceği üzere okul iklimi  puanlarının yaĢ gruplarına göre 

tek yönlü varyans ve Post-Hoc Schheffe analizinde grup 1-grup 2 ve grup 1-grup 4 

ile aralarında anlamlı bir fark olduğu görülmektedir (F(3-415)=5,040, p<0,001). 

Grupların ortalama değerleri tablosuna baktığımızda 51 ve üstü yaĢ grubunun hem 

20-30 yaĢ grubuna hem de 31-40 yaĢ grubuna göre okul iklimi puanlarının anlamlı 

bir Ģekilde yüksek olduğu görülmektedir. Buna göre 51 ve üstü yaĢ grubunun 20-30 

ile 31-40 yaĢ grubuna göre göre okul iklimini daha çok benimsedikleri ve olumlu 

katkı sağladıkları söylenebilir. Bu sonuç Tahaoğlu‟nun (2007) araĢtırma sonuçlarıyla 

örtüĢürken Süpçin‟in (2000) araĢtırma bulgularıyla uyuĢmamaktadır. 

Tablo 4.14. Okul İklimi Ölçeği Puanlarının Yaş Gruplarına Göre Frekans, Ortalama ve Standart 

Sapma Değerleri Tablosu 

Cinsiyet N X Standart Sapma 

20-30 yaĢ 104 3,615 0,604 

31-40 yaĢ 209 3,806 0,541 

41-50 yaĢ 78 3,804 0,502 

51 ve üstü 28 4,023 0,597 

Toplam 419 3,773 0,562 

 

4.5. ĠĢbirlikçi Mesleki GeliĢim YaklaĢımı Algısının KiĢisel DeğiĢkenler 

Açısından Ġncelenmesine Yönelik Bulgular 

Tablo 4.15. İşbirlikçi Mesleki Gelişim Yaklaşımı Alt Boyut Puanlarının Cinsiyete Göre Farklılaşıp 

Farklılaşmadığına İlişkin t-Testi Analizi Sonuçları 

  Cinsiyet N X Standart 

Sapma 

sd t p 

MeslektaĢ 

Koçluğu_Genel 

Bay 199 2,734 1,015 417 1,412 0,159 

Bayan 220 2,588 1,091       

Mesleki Diyalog_Genel 
Bay 199 3,146 0,874 417 -0,392 0,695 

Bayan 220 3,180 0,927       

Program 

GeliĢtirme_Genel 

Bay 199 3,407 0,910 417 0,166 0,868 

Bayan 220 3,391 1,065       

Eylem 

ÇalıĢmaları_Genel 

Bay 199 3,318 0,852 417 0,037 0,97 

Bayan 220 3,315 0,956       

Eğitim ve 

Planalama_Genel 

Bay 199 2,965 0,881 417 2,145 0,033 

Bayan 220 2,770 0,966       
*p<0,05  **p<0,01  ***p<0,001 
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Tablo 4.15‟de görüleceği üzere iĢbirlikçi mesleki geliĢim eğitim ve planlama 

puanları cinsiyete göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır (p<0,05). Ortalamalara 

baktığımızda erkeklerin eğitim ve planlama puanlarının kadınlardan yüksek olduğu 

görülmektedir. Buna göre kadınların erkeklerle karĢılaĢtırıldığında eğitim ve 

planlama için zorlandıkları söylenebilir. ĠĢbirlikçi mesleki geliĢim diğer alt boyut 

puanları cinsiyete göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır. 

Tablo 4.16. İşbirlikçi Mesleki Gelişim Yaklaşımı Alt Boyut Puanlarının Medeni Hale Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığına İlişkin t-Testi Analizi Sonuçları 

  

Medeni 

Hal 
N M 

Std. 

Sapma 
sd t p 

MeslektaĢ 

Koçluğu_Genel 

Evli 351 2,670 1,064 417 0,587 0,558 

Bekar 68 2,588 1,026     
  

Mesleki Diyalog_Genel 
Evli 351 3,186 0,925 417 1,149 0,251 

Bekar 68 3,049 0,762       

Program 

GeliĢtirme_Genel 

Evli 351 3,481 0,979 417 3,949 0,000 

Bekar 68 2,971 0,962       

Eylem 

ÇalıĢmaları_Genel 

Evli 351 3,367 0,899 417 2,609 0,009 

Bekar 68 3,055 0,911       

Eğitim ve 

Planalama_Genel 

Evli 351 2,889 0,919 417 1,307 0,192 

Bekar 68 2,728 0,983       

*p<0,05  **p<0,01  ***p<0,001 

   
 

  Tablo 4.16‟da görüleceği üzere iĢbirlikçi mesleki geliĢim, program geliĢtirme 

ve eylem çalıĢmaları puanları medeni hale göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır 

(p<0,001, p<0,01). Ortalamalara baktığımızda evlilerin iĢbirlikçi mesleki geliĢim, 

program geliĢtirme ve eylem çalıĢmaları puanlarının bekârlardan yüksek olduğu 

görülmektedir. Buna göre bekârların evlilerle karĢılaĢtırıldığında iĢbirlikçi mesleki 

geliĢim, program geliĢtirme ve eylem çalıĢmaları için zorlandıkları söylenebilir. 

ĠĢbirlikçi mesleki geliĢim diğer alt boyut puanları medeni hale göre anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. 
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Tablo 4.17. İşbirlikçi Mesleki Gelişim Yaklaşımı Alt Boyut Puanlarının Görev Gruplarına Göre 

Farklılaşıp Farklılaşmadığına İlişkin t-Testi Analizi Sonuçları 

  

Medeni 

Hal 
N M 

Std. 

Sapma 
sd t p 

MeslektaĢ 

Koçluğu_Genel 

Yönetici 30 3,2667 ,85051 417 3,318 0,001 

Öğretmen 389 2,6101 1,05746 
   

Mesleki Diyalog_Genel 
Yönetici 30 3,4889 ,82922 417 2,058 0,040 

Öğretmen 389 3,1388 ,90254 
   

Program 

GeliĢtirme_Genel 

Yönetici 30 3,7083 ,88348 417 2,472 0,014 

Öğretmen 389 3,2858 ,90323 
   

Eylem 

ÇalıĢmaları_Genel 

Yönetici 30 3,2833 ,73910 417 2,587 0,010 

Öğretmen 389 2,8303 ,93652 
   

Eğitim ve 

Planalama_Genel 

Yönetici 30 3,6667 ,92227 417 1,537 0,125 

Öğretmen 389 3,3779 ,99671 
   

*p<0,05  **p<0,01  ***p<0,001 

   
 

  Tablo 4.17‟de görüleceği üzere meslektaĢ koçluğu, mesleki diyalog, program 

geliĢtirme ve eylem araĢtırmaları puanları görev gruplarına göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmaktadır (p<0,001, p<0,01). Ortalamalara baktığımızda yöneticilerin 

meslektaĢ koçluğu, mesleki diyalog, eylem araĢtırmaları ve program geliĢtirme 

puanlarının öğretmenlerden yüksek olduğu görülmektedir. Eğitim ve planlama 

puanları ise görev değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır. 

Tablo 4.18. İşbirlikçi Mesleki Gelişim Yaklaşımı Ölçeği Puanlarının Yaş Gruplarına Göre Tek 

Yönlü Varyans Analizi (one way ANOVA) Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Anlamlı Fark 

Gruplar Arası 12,562 3,000 4,187 6,991 0,000*** Grup1-Grup3 

Gruplar Ġçi 248,576 415,000 0,599 
  

Grup1-Grup4 

Grup2-Grup4 

Toplam 261,137 418,000         

*p<0,05  **p<0,01  ***p<0,001 

   Tablo 4.18‟da görüleceği üzere iĢbirlikçi mesleki geliĢim yaklaĢımı  

puanlarının yaĢ gruplarına göre tek yönlü varyans ve Post-Hoc Schheffe analizinde 
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grup 1-grup 2 ve grup 1-grup 4 ile aralarında anlamlı bir fark olduğu görülmektedir 

(F(3-415)=5,040, p<0,001). Grupların ortalama değerleri tablosuna baktığımızda 51 

ve üstü yaĢ grubunun hem 20-30 yaĢ grubuna hem de 31-40 yaĢ grubuna göre 

iĢbirlikçi mesleki geliĢim puanlarının anlamlı bir Ģekilde yüksek olduğu 

görülmektedir. Buna göre 51 ve üstü yaĢ grubunun 20-30 ile 31-40 yaĢ grubuna göre 

iĢbirlikçi mesleki geliĢimi daha çok benimsedikleri ve uyguladıkları söylenebilir. 

Tablo 4.19. İşbirlikçi Mesleki Gelişim Yaklaşımı Ölçeği Puanlarının Yaş Gruplarına Göre Frekans, 

Ortalama ve Standart Sapma Değerleri Tablosu 

YaĢ N X Standart Sapma 

20-30 yaĢ 104 2,874 0,783 

31-40 yaĢ 209 3,026 0,770 

41-50 yaĢ 78 3,274 0,746 

51 ve üstü 28 3,489 0,844 

Toplam 419 3,065 0,790 
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5. TARTIġMA VE SONUÇ 

Bu çalıĢmada “Okul iklimi iĢbirlikçi mesleki geliĢim yaklaĢımlarını 

yordamakta mıdır?” problemine cevap aranmıĢtır.  

Ayrıca bu problemle ilgili 3 tane alt probleme de cevap bulunmaya 

çalıĢılmıĢtır: 

 Katılımcıların okul iklimi algıları kiĢisel değiĢkenlere göre anlamlı bir 

farklılık göstermekte midir? 

 Katılımcıların iĢbirlikçi mesleki geliĢim algıları kiĢisel değiĢkenlere göre 

anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

 Okul iklimi iĢbirlikçi mesleki geliĢim yaklaĢımlarını hangi düzeyde 

yordamaktadır? 

Söz konusu problem ve alt problemlere iliĢkin cevaplar yapılan analizler 

sonucunda aĢağıda verilmiĢtir. 

Tablo 4.8 ve Tablo 4.9‟dan çıkan sonuçlardan anlaĢıldığına göre okul iklimi, 

iĢbirlikçi mesleki geliĢim yaklaĢımlarını anlamlı bir Ģekilde ve pozitif olarak 

yordamaktadır. (β= ,437; p< ,001). Bir birimlik okul ikliminin artıĢı 0,437 birim 

iĢbirlikçi mesleki geliĢimde artıĢa neden olmaktadır. Açıklanan varsayana 

baktığımızda iĢbirlikçi mesleki geliĢimin % 18,4 „ü okul iklimi tarafından 

açıklanmaktadır (ΔR²= ,184; p< ,001). Okullarda, okul ikliminin güçlendirilmesi 

iĢbirlikçi mesleki geliĢim uygulamasını güçlendirecektir. Bu güçlenmenin ise 

iĢbirlikçi mesleki geliĢimi dolayısıyla öğretmenlerin mesleki geliĢimini daha iyi hale 

getireceği söylenebilir. 

5.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Sonuçlar 

Okul iklimi algıları cinsiyete göre değerlendirildiğinde okul iklimi kendini iĢe 

verme puanları cinsiyete göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı görülmüĢtür (p<0,05). 

Ortalamalara baktığımızda erkeklerin kendini iĢe verme puanlarının kadınlardan 

yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Buna göre kadınların sorumlulukları okulla sınırlı 

kalmadığı, ev ve çocuk bakımı gibi sorumluluklarının da önemli ölçüde kadına 
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kaldığı düĢünüldüğünde erkeklere göre kendilerini iĢe vermede zorlandıkları 

söylenebilir. Bununla birlikte okul iklimi diğer alt boyut puanlarının cinsiyete göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı açıklığa kavuĢmuĢtur. Bu sonuç Memduhoğlu ve 

ġeker‟in (2011), Tahaoğlu‟nun (2007), Gündüz (2008) ve Süpçin‟in (2000) araĢtırma 

bulgularıyla örtüĢmektedir.  

Okul iklimi kendini iĢe verme, stres ile olumsuz iletiĢim ve etkileĢim 

puanlarının medeni hale göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

(p<0,01, p<0,001, p<0,05). Ortalamalara baktığımızda evlilerin kendini iĢe verme, 

stres ile olumsuz iletiĢim ve etkileĢim puanlarının bekârlardan yüksek olduğu 

görülmektedir. Bu sonuç Gündüz‟ün (2008), Tahaoğlu (2007) ve Süpçin‟in (2000) 

araĢtırma bulgularıyla örtüĢmemektedir. 

Tablo 4.12‟de görüleceği üzere okul iklimi kendini iĢe verme, ekip ruhu ve 

destekleyici iklim boyutu ile yenilikçi iklim boyutu puanları görev gruplarına göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır (p<0,01, p<0,001, p<0,05). Ortalamalara 

baktığımızda yöneticilerin kendini iĢe verme, ekip ruhu ve destekleyici iklim boyutu 

ile yenilikçi iklim boyutu puanlarının öğretmenlerden yüksek olduğu görülmektedir. 

Bu sonuç Gündüz‟ün (2008), Tahaoğlu (2007) ve Süpçin‟in (2000) araĢtırma 

bulgularıyla örtüĢmemektedir. 

Tablo 4.13‟de çıkan sonuçlardan anlaĢıldığına göre okul iklimi  puanlarının 

yaĢ gruplarına göre tek yönlü varyans ve Post-Hoc Schheffe analizinde grup 1-grup 2 

ve grup 1-grup 4 ile aralarında anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. (F(3-

415)=5,040, p<0,001). Grupların ortalama değerleri tablosuna baktığımızda (Bkz. 

Tablo 4.14) 51 ve üstü yaĢ grubunun hem 20-30 yaĢ grubuna hem de 31-40 yaĢ 

grubuna göre okul iklimi puanlarının anlamlı bir Ģekilde yüksek olduğu sonucu 

ortaya çıkmıĢtır. Buna göre 51 ve üstü yaĢ grubunun 20-30 ile 31-40 yaĢ grubuna 

göre ekip ruhuna uyum sağlamada, stresle baĢ etmede, kendini iĢe vermede ve 

yenilikleri takip etmede daha iyi oldukları sonucu ortaya çıkmıĢtır. Bu sonuç 

Gündüz‟ün (2008) araĢtırma bulgularıyla örtüĢmektedir. Ancak Tahaoğlu (2007) ve 

Süpçin‟in (2000) araĢtırma bulgularıyla örtüĢmemektedir. 
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Tablo 4.10‟da görüleceği üzere öğretmenlerde okul iklimi alt boyutları 

açısından incelendiğinde ekip ruhu ve destekleyici Ġklim boyutunun, olumsuz 

iletiĢim ve etkileĢim boyutunun, yenilikçi iklim boyutunun ve stres boyutunun 

farklılaĢtırılmıĢ denetimde iĢbirlikçi mesleki geliĢimi anlamlı bir Ģekilde yordadığı 

görülmüĢtür. Ayrıca okul iklimi alt boyutları açısından incelendiğinde ise en yüksek 

iliĢkinin farklılaĢtırılmıĢ denetim modelinde iĢbirliğine dayalı geliĢtirme ile ekip ruhu 

ve destekleyici iklim boyutu arasında olduğu ve iliĢkinin korelasyonel olarak orta 

düzeyde (r=0,481) bir iliĢki olduğu görülmüĢtür.  Açıklanan varyansa baktığımızda 

iĢbirlikçi mesleki geliĢimin % 22,4 „ü ekip ruhu ve destekleyici Ġklim boyutu 

tarafından açıklanmaktadır (ΔR²= 0,224; p<0,001). En düĢük iliĢki okul ikliminin 

stres boyutunda belirmiĢtir. Bu iliĢkide değer (r=0,117) ve negatif çıkmıĢtır. Bu 

sonuçlara göre farklılaĢtırılmıĢ denetim modelinde iĢbirliğine dayalı geliĢtirmenin 

okul ikliminin ekip ruhu ve yenilikçi iklim boyutu ile daha iliĢkili olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. 

Okullarda ekip ruhu ve destekleyici iklimin desteklenmesi, strese neden olan 

faktörlerle mücadeleyi, örgüt içi iletiĢim ve etkileĢimin güçlendirilmesi ile okulların 

geliĢmelere açık hale getirilmesi farklılaĢtırılmıĢ denetimde iĢbirlikçi mesleki 

geliĢimin uygulamasını güçlendirecektir. Bu güçlenmenin ise iĢbirlikçi mesleki 

geliĢimi; dolayısıyla öğretmenin mesleki geliĢimini olumlu yönde katkı 

sağlayabilecek meslektaĢ yardımlaĢmasını daha iyi bir hale getirebileceği 

söylenebilir. 

5.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Sonuçlar 

Yapılan analizler sonucunda iĢbirlikçi mesleki geliĢim eğitim ve planlama 

puanlarının cinsiyete göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı (p<0,05) diğer alt boyut 

puanlarının ise cinsiyete göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. 

Ortalamalara baktığımızda erkeklerin eğitim ve planlama puanlarının 

kadınlardan yüksek olduğu görülmektedir. Buna göre kadınların erkeklerle 

karĢılaĢtırıldığında eğitim ve planlama için zorlandıkları sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

 Medeni duruma göre iĢbirlikçi mesleki geliĢim, program geliĢtirme ve eylem 

çalıĢmaları boyut puanlarının medeni hale göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı tespit 
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edilmiĢtir(p<0,001, p<0,01). Buna karĢılık diğer alt boyut puanları cinsiyete göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır. 

Tablo 4.18‟da görüleceği üzere iĢbirlikçi mesleki geliĢim  puanlarının yaĢ 

gruplarına göre tek yönlü varyans ve Post-Hoc Schheffe analizinde grup 1-grup 2 ve 

grup 1-grup 4 ile aralarında anlamlı bir fark olduğu görülmektedir (F(3-415)=5,040, 

p<0,001). Grupların ortalama değerleri tablosuna baktığımızda 51 ve üstü yaĢ 

grubunun hem 20-30 yaĢ grubuna hem de 31-40 yaĢ grubuna göre iĢbirlikçi mesleki 

geliĢim puanlarının anlamlı bir Ģekilde yüksek olduğu görülmektedir. Buna göre 51 

ve üstü yaĢ grubunun 20-30 ile 31-40 yaĢ grubuna göre iĢbirlikçi mesleki geliĢimi 

daha çok benimsedikleri ve uyguladıkları söylenebilir. 

MeslektaĢ koçluğu, mesleki diyalog, program geliĢtirme ve eylem 

araĢtırmaları puanları görev gruplarına göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır 

(p<0,001, p<0,01). Ortalamalara baktığımızda yöneticilerin meslektaĢ koçluğu, 

mesleki diyalog, eylem araĢtırmaları ve program geliĢtirme puanlarının 

öğretmenlerden yüksek olduğu görülmektedir. Eğitim ve planlama puanları ise görev 

değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır. 

5.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Sonuçlar 

Okul Ġklimi ile iĢbirlikçi mesleki geliĢim yaklaĢımı arasında orta 

derecede(r=0,465)  ve pozitif yönde iliĢki bulunmuĢtur.  

Açıklanan varyans değeri r² = 0,216 olduğundan ĠĢbirlikçi Mesleki GeliĢim 

yaklaĢımının % 21,62‟ sinin okul iklimi ile açıklandığı tespit edilmiĢtir. 
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6. ÖNERĠLER 

Amacı okul ikliminin iĢbirlikçi mesleki geliĢim yaklaĢımlarına etkisini 

araĢtırmak olan bu çalıĢmanın sonuçlarına dayalı olmak üzere araĢtırmacılar ve 

uygulayıcılar için birtakım öneriler aĢağıda sunulmuĢtur. 

6.1. AraĢtırmacılara Öneriler 

Öncelikle okul ikliminin iĢbirlikçi mesleki geliĢim düzeylerine olan etkisinin yurt 

içinde ve yurt dıĢında ilk defa bir çalıĢmaya konu olduğu düĢünülmektedir. Bu açıdan 

farklı örnekler üzerinde yapılacak çalıĢmalar araĢtırmanın geliĢtirilmesinde faydalı 

olacaktır. Ayrıca okul ikliminin etkisi ele alınırken farklılaĢtırılmıĢ denetim modelinin 

geliĢim seçeneklerinden iĢbirlikçi mesleki geliĢim konu olarak çalıĢılmıĢtır. Okul 

ikliminin yoğunlaĢtırılmıĢ geliĢtirme ile öz yönelimli geliĢtirmeye olan etkileri de 

araĢtırılabilir.  

6.2. Uygulayıcılara Öneriler 

1) AraĢtırmada okul ikliminin denetimde iĢbirlikçi mesleki geliĢim yaklaĢımına 

uygun olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Denetim görevi maarif müfettiĢlerinden alınarak 

okul müdürlerine bırakılmıĢtır. Kronik bir sorun olarak karĢımıza çıkan derslik 

yetersizliği ve buna bağlı öğrenci çokluğu okullarda yoğun bir öğretmen kadrosuna 

sebep olmaktadır. Öğretmen kadrosunun kalabalık oluĢu denetim açısından önemli bir 

sorundur. Okul müdürleri iĢbirlikçi mesleki geliĢim uygulaması ile üzerlerindeki 

denetim sorumluluğunu azaltabilirler. 

2) Okul yöneticileri açısından yaĢlı öğretmenlerin genç öğretmenlere göre ekip ruhu 

ve yenilikçi iklim boyutunda sergiledikleri olumlu davranıĢları genç ve tecrübesiz 

öğretmenlerin denetimi ve mesleki geliĢimlerinin olumlu yönde gerçekleĢtirilmesinde 

bir fırsata dönüĢtürülebilir. Bu yönüyle okullarda yaĢlı öğretmenlerin varlığı öğretimin 

iyileĢtirilmesinde ve okulun baĢarısında tehdit olarak değil bir fırsat unsuru olarak 

değerlendirilmelidir.   
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3) Okul iklimi kendini iĢe verme alt boyutu ile iĢbirlikçi mesleki geliĢim, eğitim ve 

planlama puanları cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. Bu 

durum bayan öğretmenlerin kendini iĢe verme konusunda zorlandıkları sonucunu ortaya 

çıkarmıĢtır. Yöneticiler bunun gerekçeleri üzerinde çalıĢmalıdır. Bu durum özellikle ders 

programlarının düzenlenmesi konusunda bayan öğretmenlere pozitif ayrımcılık gibi 

kurum içi görev dağılımlarında göz önünde bulundurulmalıdır. Yapılacak etkinliklerde 

ve diğer görevlerin tanziminde bayan öğretmenlerin okul dıĢı sorumlulukları da 

değerlendirilmelidir. Özellikle bayan öğretmenler için kurum içinde çocukların bakım 

ihtiyaçlarını karĢılayacak tedbirler alınmalıdır. 

4) AraĢtırmada evlilerin kendini iĢe verme ve etkileĢim gibi konularda bekârlara 

göre daha baĢarılı oldukları tespit edilmiĢtir. Ayrıca program geliĢtirme ve eylem 

çalıĢmaları puanlarının da bekârlardan yüksek olduğu görülmektedir. Bekâr 

öğretmenlerin ders görevlerinin belirlenmesi ve zaman çizelgelerinin oluĢturulmasında 

bu durum göz önünde bulundurulmalıdır. Örnek olarak ilkokul öğretmenleri için en 

zorlu çalıĢma alanı olarak değerlendirilen 1.sınf zümresi tercihli olarak evli 

öğretmenlerden belirlenebilir. 
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KENDĠNĠ ĠġE VERME 

1 Bu okulda çalıĢmaktan gurur duyuyorum.  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

2 Bu okulu seviyorum.  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

3 Bu okulun geleceği benim için önemlidir.  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

4 
Bu okulun baĢarısı için benden beklenenden daha fazlasını 

vermeye gönüllüyüm. 
(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

5 Benim çalıĢabileceğim en iyi okul burasıdır. (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

6 Benim bireysel değerlerimle örgütün değerleri birbirine benzer.  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

7 ĠĢimden memnunum. (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

EKĠP RUHU VE DESTEKLEYĠCĠ ĠKLĠM BOYUTU 

8 Okulumuzda iĢ veriminin artırılması için çalıĢanlar olarak 

bilgilerimizi paylaĢırız 
(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

9 Okulumuzda tek baĢına çalıĢma yerine, ekip halinde çalıĢma tercih 

edilir 
(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

10 Okulumuzda iĢle ilgili olarak arkadaĢlarla tartıĢarak sonuca varırız  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

11 Bu okulda görüĢ ve önerilerime değer verildiğini hissederim  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

12 Okulumuzda kendimi gerçekten bir ekibe ait hissediyorum  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

13 Birlikte çalıĢtığım insanlar ile iĢleri baĢarmak için iĢbirliği 

yapıyoruz  
(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

14 Okulun bir parçası olduğumu hissederim (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

15 ĠĢimde baĢarılı olmam için yöneticilerim destek verir  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

16 Görevlerimi yapmam konusunda cesaretlendirilirim  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

17 ĠĢimi yapmak için en iyi yolu bulma konusunda yeterince 

özgürlüğüm vardır 
(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

18 Okulumuz yeniliklere açıktır  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

19 ĠĢimi iyi yapmam konusunda motive edilirim  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

20 ÇalıĢanların statüsü ve yeri ne olursa olsun fikirleri saygı ile 

karĢılanmaktadır 
(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

21 ÇalıĢanlar arasındaki iliĢkiler rahat ve sıcaktır  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

22 Birlikte çalıĢtığım kiĢilere güvenirim  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

23 Okulumuzun genel politikaları hakkında yeterince bilgilendirilirim (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

STRES BOYUTU 

24 Yöneticilerimle sorun yaĢıyorum  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

25 ĠĢimde stres yaĢıyorum  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

26 Okulda baskı yaĢıyorum  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

27 ĠĢ yerinde kendimi mutsuz hissediyorum. (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

28 Okulumuzdaki yöneticileri eleĢtiremediğim için stres yaĢıyorum. (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

HĠYERARġĠK VE BÜROKRATĠK ĠKLĠM BOYUTU  

29 ĠĢlerin yapılmasında ast ve üst iliĢkisi her zaman kendini hissettirir (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

30 Okulumuzun hedefleri üst yönetim tarafından belirlenir  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

31 Yaptığım iĢlerin zamanında bitmesi için zorlama vardır  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

32 ĠĢimi yaparken yazılı kuralların dıĢında hareket etmeme izin 

verilmez 
(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

OLUMSUZ ĠLETĠġĠM VE ETKĠLEġĠM BOYUTU 

33 Okulda çalıĢanlar birbirlerinin yaptıkları iĢlerden habersizdirler (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

34 Okul çalıĢanları iĢ dıĢında kiĢisel iletiĢim kurmaz (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

35 Okulla ilgili haberler dedikodu Ģeklinde yayılır (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

36 Okulumuzda birliktelik hissi yoktur (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

YENĠLĠKÇĠ ĠKLĠM BOYUTU 

37 ĠĢlerin yapılmasında yeni fikirler ve özgün yollar bulmak önem 

taĢır 

(   ) 
(   ) (   ) (   ) 

(   ) 
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38 Okulda çalıĢanların giriĢimci olması istenir  (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

39 Okulumuzda yapılan her iĢin mükemmel olması istenir. (   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 
S

.N
O

 

FARKLILAġTIRILMIġ DENETĠM ÖLÇEĞĠ 

H
iç

b
ir

 z
a
m

a
n

 

Ç
o

k
 n

a
d

ir
 

B
a

ze
n

 

Ç
o

ğ
u

 z
a

m
a
n

 

H
er

 z
a
m

a
n

 

ĠġBĠRLĠKÇĠ MESLEKĠ GELĠġĠM YAKLAġIMLARININ BENĠMSENME VE UYGULANABĠLĠR 

BULUNMA DÜZEYĠ 

EĞĠTĠM VE PLANLAMA 

1 Öğretmenlere mesleki geliĢimleri amacıyla kullanmaları gereken 

yöntem, teknik ve stratejileri içeren eğitim verilmesi 
(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

2 Öğretmenlerin mesleki geliĢimleri için, bir eğitim öğretim yılında 

küçük gruplar halinde, birkaç önemli amaç belirlemesi ve bunu 

baĢarmaya yönelik etkinlikleri gerçekleĢtirmesi 

(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

MESLEKTAġ KOÇLUĞU 

3 Öğretmenlerin, mesleki geliĢimleri için, eĢleĢtikleri bir 

öğretmenle, karĢılıklı olarak sınıfta birbirlerinin öğretim 

uygulamalarını gözlemesi 

(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

4 Öğretmenlerin birbirlerinin öğretim uygulamalarını 

gözlemesinden sonra, gözlemlerin değerlendirilmesi 
(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

5 Öğretmenlerin mesleki geliĢimleri için, öğretim uygulamalarını 

gözledikleri diğer öğretmenlerin, sınıflarında sergiledikleri etkili 

öğretim becerilerine sahip olmaya çalıĢması 

(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

MESLEKĠ DĠYALOG 

6 Öğretmenlerin, önemli ve ilgilerini çeken bir öğretim sorunuyla 

ilgili yapılmıĢ bilimsel araĢtırmaları ve örnek uygulamaları 

incelemesi ve bunları değerlendirmesi 

(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

7 Öğretmenlerin, grup halinde önemli ve ilgilerini çeken bir öğretim 

sorunu üzerinde düĢünmesi, tecrübe ve bilgilerini aktarması ve 

bilgi alıĢveriĢinde bulunması 

(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

8 Öğretmenlerin, önemli ve ilgilerini çeken bir öğretim sorunu 

üzerinde, araĢtırmaları inceleme ve bilgi alıĢveriĢinden sonra; 

bunları sınıflarında 

nasıl uygulayacaklarına dair kiĢisel bir senteze ulaĢması 

(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

9 Birbirlerine güvenen ve birbirlerinin fikirlerine önem veren 

öğretmenlerin, mesleki geliĢim amacıyla bir araya gelerek, 

birbirlerinin öğretim performanslarını eleĢtirmesi ve 

değerlendirmesi 

(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

PROGRAM GELĠġTĠRME 

10 Öğretmenlerin grup halinde çalıĢarak, MEB tarafından 

geliĢtirilmiĢ eğitim programlarını, öğrencilerinin ihtiyaçlarına 

cevap verecek Ģekilde okullarına ve sınıflarına uyarlaması 

(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

EYLEM ARAġTIRMALARI BOYUTU 

11 Öğretmenlerin, öğretimde karĢılaĢtıkları bir problemi çözmek için; 

grup olarak öncelikle, problemi tanımlaması 
(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

12 Öğretmenlerin problemi tanımladıktan sonra, iĢbirliği içerisinde 

grup üyelerinin katılımıyla olası çözüm seçenekleri geliĢtirmesi 
(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

13 Öğretmenlerin, olası çözüm seçeneklerini belirlemesinden sonra, 

bu seçenekleri 

değerlendirmesi ve hangi seçeneğe karar vereceklerini belirlemesi 

(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

14 Öğretmenlerin karar verdikleri seçeneği uygulaması ve grup 

halinde sonucunu değerlendirmesi 
(   ) (   ) (   ) (   ) (   ) 

 

  



97 
  

EK-2 Ölçek Ġzinleri 
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EK-3 Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü Anket Uygulama Ġzni 
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Ortaokul ve Lise  : (1991-1997) Erdemli Lisesi 

Lisans  : Selçuk Üniversitesi, Fen –Edebiyat Fakültesi, Kimya Bölümü 
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Eğitim Yönetimi, TeftiĢi, Planlaması ve Ekonomisi 

 

ÇalıĢtığı Kurumlar: 
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Öğretmeni 
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