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ÖZET 

ÖĞRETMENLĠK MESLEĞĠ Ġġ ÖZELLĠKLERĠ ĠLE OKUL ETKĠLĠLĠĞĠ 

ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠ 

ġefika ÖZERDEM 

Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı 

UĢak Üniversitesi Lisansüstü Eğitim Enstitüsü 

DanıĢman: Doç. Dr. Seval KOÇAK 

Bir okul, belirlediği hedeflerine ulaĢtığı sürece etkilidir. Eğitim kurumlarında yapılan her 

yeniliğin temel amacı daha iyi, daha kaliteli ve daha etkili bir eğitim sağlamaktır.  Bir 

okulun etkili olarak nitelendirilmesinde öğretmenlerin sahip olduğu özerklik, öğretmen 

rol ve sorumlulukları, öğretmenlik mesleğine verilen önem, öğretmenlerin yeterliliği ve 

öğretmenlerin performansları sonucunda aldıkları geribildirimin artırılması önemli rol 

oynamaktadır. Bu nedenle bu çalıĢmada öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ile okul 

etkililiği arasındaki iliĢkinin tespit edilmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda ilk ve 

ortaokullarda görev yapan öğretmenlerin görüĢlerine göre, öğretmenlik mesleği iĢ 

özellikleri ile okul etkililiği arasında iliĢki var mı? sorusuna yanıt aranmıĢtır. DeğiĢkenler 

arası iliĢkilere odaklanan bu çalıĢma, UĢak ili merkezinde görev yapan resmi ilk ve 

ortaokullarda görev yapan öğretmenlerle gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın evrenini UĢak 

merkezde görev yapan 1962 ilk ve ortaokul öğretmeni oluĢturmuĢtur. AraĢtırma 

örneklemi, kolay ulaĢılabilir örnekleme yöntemiyle belirlenmiĢ, bu Ģekilde 376 öğretmen 

çalıĢmaya dâhil edilmiĢtir. Öğretmenlerin okul etkililiği algılarını belirlemek için Hoy 

(2009) tarafından geliĢtirilen ve Demirkasimoğlu ve TaĢkın (2015) tarafından Türkçeye 

uyarlanan Okul Etkililiği Ġndeksi ve  öğretmenlik mesleğinin iĢ özelliklerine iliĢkin 

öğretmen görüĢlerini belirlemek amacıyla Polat ve Özdemir (2018) tarafından geliĢtirilen 

Öğretmenlik Mesleğinin ĠĢ Özellikleri ölçeği kullanılmıĢtır. Verilerin istatistiksel analizi 

için doğrulayıcı faktör analizi, tek yönlü varyans analizi (ANOVA), bağımsız 

örneklemler t-Testi, pearson momentler çarpımı katsayısı ve hiyerarĢik regresyon 

analizinden yararlanılmıĢtır. Analizler sonucu elde edilen bulgulara göre öğretmenlik 

mesleğinin iĢ özellikleri ile okul etkililiği arasında önemli ve güçlü bir iliĢki olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. Özellikle öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri alt boyutlarından 

öğretim özerkliği, öğretim performansı geri bildirimi ve öğretimin rol ve sorumlulukları 

okul etkililiği üzerinde önemli rol oynamaktadır. 

Anahtar Kelimeler: Okul etkililiği, ĠĢ Özellikleri, Öğretmen Özerkliği, Öğretmen Rol ve 

Sorumlulukları, Öğretmen Performansı Geribildirim, Öğretmen Yeterliliği, Öğretmenlik 

Mesleği Önemi 
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ABSTRACT 

The Relationship Between The Job Characteristics Of The Teaching Profession And 

School Effectiveness 

ġefika ÖZERDEM 

Department of Educational Sciences 

UĢak University Postgraduate Education Institute 

Advisor: Assoc. Dr. Seval KOÇAK 

A school is effective as long as it achieves its goals. The main purpose of every 

innovation made in schools is to provide a better, more qualified and more effective 

education. The increasing of autonomy of teachers, the teachers’ roles and 

responsibilities, the importance of teaching profession, the competence of teachers and 

the performance feedback they receive play important roles in qualifying a school as 

effective. Therefore, in this research, it was aimed to determine the relationship between 

the job characteristics of the teaching profession and school effectiveness. For this 

purpose, according to the opinions of teachers working in primary and secondary schools, 

is there a relationship between the job characteristics of the teaching profession and 

school effectiveness? was the research question of this research. Focusing on the 

relationships between variables, this research was carried out with teachers working in 

official primary and secondary schools in the city center of UĢak. The population of the 

research consisted of 1962 primary and secondary school teachers working in the center 

of UĢak. The research sample was determined by the convenient sampling method and 

376 teachers were included in the research. The School Effectiveness Index was used in 

this research was developed by Hoy (2009) and rearranged by Demirkasimoğlu and 

TaĢkın (2015) for measuring teachers' perceptions of school effectiveness and the Job 

Characteristics of Teaching Profession scale developed by Polat and Özdemir (2018) for 

measuring teachers' views on the job characteristics of teaching profession were used. 

Confirmatory Factor Analysis, Pearson Product Moment Coefficient, One-Way Analysis 

of Variance (ANOVA), Independent Samples t-Test and Hierarchical Regression analysis 

were used for statistical analysis of the data. According to the results of the analysis, it 

was concluded that there is an important and strong relationship between the job 

characteristics of the teaching profession and the effectiveness of the school. Especially, 

teaching autonomy, teaching performance feedback, and teaching roles and 

responsibilities which are sub-dimensions of job characteristics of the teaching 

profession, play an important role on school effectiveness. 

Keywords: School effectiveness, Job Characteristics, Teaching Autonomy, Teaching 

Roles and Responsibilities, Teaching Performance Feedback, Teaching Competence, 

Importance of Teaching Profession 
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1 

1. GĠRĠġ

AraĢtırmanın bu bölümünde problem durumu, araĢtırmanın amacı, problem cümlesi ve 

alt problemler, araĢtırmanın önemi, sınırlılıkları ve tanımlamalara yer verilmiĢtir. 

1.1. Problem Durumu 

Okullarda gerçekleĢtirilen etkinliklerin temel amacı eğitim amaçlarının en etkili 

Ģekilde gerçekleĢtirilmesini sağlayacak kaliteli bir eğitim hizmeti sunabilmektir. Bu arayıĢ, 

okul etkililiğini gündeme getirmiĢtir (KuĢaksız, 2010). Okullarda daha kaliteli eğitim 

sunabilmek için gerçekleĢtirilen çalıĢmalar sonucunda etkili okul kavramı ortaya çıkmıĢtır. 

Bazı okulların baĢarılı bazılarının baĢarısız olarak nitelendirilmesi aslında etkili okul 

kavramının ortaya çıkmasında etken olmuĢtur (Çubukçu ve Girmen, 2006). Okullar 

günümüzde gerçekleĢen bilimsel ve teknolojik geliĢmelerden uzak kalmamakta ve sürekli 

geliĢme sürecinde olmaktadırlar. Bilgi süreklidir ve bu durum bilgiyi topluma kazandıran 

okullar için etkili okul kavramını gündeme getirmiĢtir.  

Etkili okullarla ilgili ilk araĢtırmalar ABD’de James Coleman ve diğerleri tarafından 

1966 yılında yapılmıĢtır. 1970’li yıllarda da etkili okul ile ilgili çalıĢmalara daha çok ağırlık 

verilmiĢtir. 1980’lerde ise etkili okul çalıĢmaları okulların yenileĢme ve geliĢmelerine yönelik 

konularla birlikte ele alınmıĢtır. 2000’li yıllara doğru etkili okullar bağlamsal değiĢkenlerle 

ele alınmıĢtır (ġiĢman, 2002). Bashi ve diğerleri (1990), 1960’lı yılların ortalarından itibaren 

Amerikan toplumundaki okulların statülerinin bozulması ile beraber etkili okul ile ilgili 

araĢtırmaların baĢladığını ifade etmiĢlerdir (BeĢir,2019).  

Okul etkililiği kavramı, toplumdaki ve eğitimdeki eĢitsizliklerden dolayı ortaya 

çıkmıĢtır ve herkes için eğitim baĢlıklı bir hareket baĢlamıĢtır. Okulların etkili olarak kabul 

görebilmesi için sürekli olarak özeleĢtiri yapmaları ve performanslarını gözden geçirmeleri 

gerekmektedir. Sürekli olarak geliĢim halinde olan okullar toplumun güvenini kazanırlar  

(Macbeath ve Mortimore, 2001). Bu düĢüncelerden yola çıkarak bir okulun etkili olarak 

varsayılması için sürekli olarak kendini yenilemesi ve çevrenin güvenini kazanması önemli 

olarak görülmektedir. Ne yazık ki günümüz toplumunda bazı bireyler okulların ekililiğini ön 

plana çıkaran özelliklerden çok etkisiz olmalarına sebep olabilecek yönlerine 

odaklanmaktadır, dolayısıyla toplumun güvenini kazanmak okullar için zor olabilmektedir. 
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Nitelikli eğitim sunma  çabaları araĢtırmacıları okul etkiliği konusunu çalıĢmaya teĢvik 

etmiĢtir. Etkililik kavramı eğitim sisteminde “etkili okul” olarak kabul edilmiĢtir. Etkili okul 

hareketi her ülkede yaygınlaĢmakta ve bu kavram beraberinde yeni kavramların ortaya 

çıkmasında da etkili olmaktadır (Balcı, 2011). Etkili okul kavramının ortaya çıkıĢı 

beraberinde okulların yenileĢmesi ve geliĢmesi ile ilgili birçok konunun da araĢtırılmaya ve 

tartıĢılmaya baĢlanmasını sağlamıĢtır. Sürekli geliĢmekte ve yenilenmekte olan toplumlara 

uyum sağlamak için bilginin aktarılmasını en etkili Ģekilde sağlayabilmek amacıyla okullar 

açısından etkililik kavramı bir gereklilik olmuĢtur.  

Bazı okullarda yüksek baĢarı puanları ile birlikte mezuniyet oranı ve mezun ettiği 

öğrencilerin üniversitelere yerleĢme oranı da yüksektir, bunun yanı sıra okulu bırakan öğrenci 

sayısı oldukça düĢüktür. Bu durum sadece okulun baĢarısı olarak gösterilmemelidir. 

Öğrencilerin yaĢam tarzları, sosyo-ekonomik durumları, velilerin öğrenim sürecine katkısı 

gibi özelliklerin de okulların ve öğrencilerin baĢarı durumunda etkisi yüksektir. Bu özellikler 

de göz önünde bulundurulduğunda avantajlı öğrencilere sahip olan okulların baĢarılı sonuçlar 

elde etmesi kaçınılmazdır. Okul dıĢındaki etkenler farklı okullarda olan öğrenciler için benzer 

olsa bile bazı okullar yine de diğerlerinden daha baĢarılı ve etkili olabilmektedir (Klitgaard ve 

Hall, 1973). Yapılan bu araĢtırmadan da anlayacağımız üzere bireysel farklılıklar her ne kadar 

öğrenci ve okul baĢarısını etkilese de, bir öğrencinin sosyo-ekonomik durumunun düĢük 

olması ya da yeterli veli desteği alamaması öğrencinin baĢarısız olmasında etken olarak 

gösterilme sebebi olmamalıdır. Benzer özellikleri taĢıyan ama farklı okullarda eğitim gören 

öğrencilerin baĢarı durumları arasındaki fark bu konuda örnek olarak kabul edilebilir. 

Toplumun bir parçası olan okulların en bilinen özelliği girdisi insan olan ve 

çevresindeki resmi ve resmi olmayan bütün kurumlardan etkilenen ve onları etkileyen, çıktısı 

da eğitilmiĢ insan olması gereken örgütler olmasıdır (Bursalıoğlu, 2005). Eğitim, öğrencilere 

bir ülkenin her anlamda geliĢmesine katkıda bulunmaları için gerekli olan bilgi ve becerileri 

aktarmanın vazgeçilmez bir yoludur (Loyce ve Victor, 2017). Bir ülkenin kalkınmasında en 

büyük etken eğitimdir bu yüzden her okul kaliteli eğitim sunmalıdır (Atılkan, 2019). Bir 

okulun etkililiği eğitim sürecinin sonunda ülkeye kazandırdığı öğrencilerin niteliği ile 

belirlenebilmektedir (Abdurrezzak, 2015). Bir toplumun geliĢmiĢliği ve o toplumda eğitim 

seviyesinin yüksek olması okulların etkililiği ile ilgili olmaktadır. 

Hedeflerine ulaĢtığı sürece bir okul etkilidir. Eğitim kurumlarındaki herhangi bir 

değiĢikliğin temel amacı; daha iyi, daha nitelikli ve daha etkili bir eğitim almaktır. Bu 
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kaçınılmaz olarak etkili okul kavramını ortaya çıkarmıĢtır. Etkili okul araĢtırmalarının 

baĢlangıç noktası; bazı okulların diğerlerinden daha baĢarılı olduğunun görülmesidir (Çakır ve 

Kesme, 2018). Etkili okul, öğrencilerin baĢarısı ile ilgili bir kavramdır. Bunun yanı sıra 

öğrencilerin katıldığı her türlü etkinlik ve onlara kazandırılmak istenen değerler de etkili okul 

kavramından bahsederken göz önünde bulundurulur. Etkili okul kavramının bu kadar ön plana 

çıkmasının sebebi olarak okullar arasındaki rekabetten de söz edilir (Yılmaz, 2015). Etkili 

okullar diğer okullarla karĢılaĢtırıldığında öğrencilerin baĢarılarına daha fazla değer katan 

okullardır (Sammons ve Bakkum, 2011). Etkili okullar öğrenci baĢarısını sağlamak için her 

türlü imkanı sunmaktadırlar. 

Okul etkililiği konusunda yapılan araĢtırmalarda birçok problemle karĢılaĢılmaktadır, 

bu problemlerin dıĢında okul etkililiği konusunda oldukça az teori bulunmaktadır. Eğitimde 

neyin etkili olduğu konusunda oluĢan görüĢ birliklerine rağmen eğitimde bir Ģeyler neden 

etkilidir konusunda teorik açıklama az bulunmaktadır. Öğretim ile ilgili değiĢkenleri 

araĢtırmalara dahil etmenin yanı sıra, eğitim sistemlerinin arasındaki iliĢkilerinin varsayımsal 

olarak açıklanabilmesi için yeni modellere ihtiyaç vardır (Cremers ve Schereens, 1989). 

Bugüne yapılan çalıĢmalara ve araĢtırmalara genel olarak bakıldığında, araĢtırmacıların 

birçoğu etkili okul olmak için gerekli olan nitelikler konusunda aynı sonuçlara ulaĢmıĢlardır. 

Okulları etkili yapan özellikler nedirden ziyade, neden bu özellikler her okulda 

sağlanamamaktadır konularına değinmek de gerekli görülebilmektedir. 

Okulların nitelikli eğitim öğretim yönünden etkililiğinin azaldığı ve artık beklentileri 

karĢılamadığı düĢünülmektedir. Bu olumsuz düĢüncelerin araĢtırılması, sorunların neler 

olduğunun tespit edilmesi ve çözüm yolları bulunması gerekmektedir (ġiĢman, 2002). 

Okulların etkililik düzeyleri ile ilgili yapılan araĢtırmaların sonuçlarına göre öğrencilerin 

baĢarılarında farklılıklar görülmüĢ ve bu farklılıkların sebebi de okulların etkili olamayıĢları 

olarak düĢünülmektedir (BeĢir, 2019).  

Okullar karmaĢık yapılar olduğu için okul etkililiği tanımını net olarak yapmak da 

kolay değildir. Okulların etkililik düzeyi amaçlarını gerçekleĢtirebilmesine bağlıdır. Okul 

içindeki ve dıĢındaki bireylerin okuldan beklentileri farklı olduğu için okulun amaçları da bu 

beklentilere göre Ģekillenebilmektedir. Birçok kiĢiye göre okul etkililiği söz konusu 

olduğunda akademik baĢarıyı ölçen testler kriter olarak akla gelmektedir, çünkü öğrencilerin 

kazanması gereken asıl becerilerin sözel ve sayısal beceriler olduğunu düĢünen bireyler 

oldukça fazladır. Ancak bir okulun etkili olarak kabul edilebilmesi için öğrencilerin akademik 
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baĢarılarının yanı sıra etkili bir yönetim, okul içindeki iletiĢim ve güven unsurları, okulun 

iklimi, velilerin desteği, öğretmenlerin yeterlillikleri ve iĢlerine olan bağlılığı gibi etkenler de 

çok önemlidir (Uline, Miller ve Tschannen-Moran, 1998). Wagner’a (2002) göre, devlet 

okulları aslında baĢarısız değildir, 90’lı yıllara göre mutlaka daha iyiler ancak değiĢmeleri 

gereken Ģekilde değiĢmediler. Okulların daha etkili olabilmeleri için sadece sözel ve sayısal 

baĢarıya odaklanmak yerine öğrencilerin davranıĢlarını iyileĢtirmenin gerekliliğinin farkına 

varmaları gerekmektedir.  

Akademik baĢarı oranı okullardan genellikle sözel ve sayısal alanda öğrencilerin 

baĢarı notlarını yükseltmek için ve bunun dıĢındaki asıl sorunlara odaklanmayan plan ve 

programlar oluĢturulması istenir . Ancak okul yönetiminin sadece bu istekleri göz önünde 

bulundurarak devam etmesiyle sorunlar çözülemez, asıl değiĢim sistemin kendi içinde 

baĢlamalıdır (Travis, 2002). Bu araĢtırmalardan yola çıkarak söylenilebilecek olan bir okulun 

etkili olup olmadığına karar vermek için sadece o okuldaki öğrencilerin akademik becerilerini 

ölçen test sonuçlarına odaklanmak geleneksel bir yaklaĢımdır ve tek kriter olarak kabul 

edilmemelidir. Okullar öğrencilere sadece sözel ve sayısal becerileri kazanadıran kurumlar 

değildir, aynı zamanda sürekli olarak yenileĢme içinde olan dünyaya uyum sağlamalarını, 

olumlu davranıĢ kazanmalarını ve hayata karĢı bakıĢ açılarını iyileĢtiren kurumlardır. 

Türkiye’de okulların giderek etkisizleĢtiği toplumun beklentilerini karĢılayamadığı 

düĢünülmektedir.Öğrencilerin ilköğretim sürecindeki yönlendirilmelerinde yanlıĢlıklar olması 

ortaöğretim hayatını da olumsuz etkilemektedir. Okullardaki yetersizlikler ve ailelerin 

mesleklere yönlendirirken daha çok ekonomik boyutu düĢünmeleri sorunlara sebep 

olmaktadır (TÜBĠTAK, 2005).  

Okullarda öğrenci baĢarı düzeylerini yükseltmek için  öğretim yöntem ve tekniklerinde 

değiĢikliklere gidilmelidir. Her öğrencinin baĢarılı olabilmesi için okul yönetimi, öğretmenler 

ve velilerin iĢbirliği içinde olmaları gerekmektedir. Birlikte gösterilen çaba sonucu okulda 

olumlu yönde bir iklim değiĢikliği oluĢmalıdır ve öğrenme sürecinde ve değerlendirmede en 

iyi sistemlerin de geliĢtirilmesi gerekir (Togneri ve Anderson, 2003). Etkili okullarda her 

öğrenci öğrenebilir düĢüncesi esas olarak kabul edildiği için süreç içinde yapılan 

değerlendirme sonuçlarından yola çıkarak gerekirse okul plan, program, uygulama ve 

amaçlarında değiĢikliğe gidilebilmelidir. 

Eğitim sisteminde yeni plan, program ve yöntemlerin geliĢtirilmesi okullarda 

yenileĢme ve geliĢme adına önemlidir. Okullar toplumun kendilerinden beklentilerini 



5 

karĢılayabilmek için üzerine düĢen görevleri en etkili Ģekilde yerine getirmeye 

çalıĢmaktadırlar. Okulların bu zorlu süreci baĢarabilmeleri ve etkili olarak 

nitelendirilebilmeleri için yeniliklerin ve ilerlemelerin sağlanması ve geliĢimilerinin 

desteklenmesi gerekmektedir (Cafoglu, 1995). Türk eğitim sisteminde okullar merkeze 

bağlıdır ve merkezin kurallarına göre hareket etmek zorundadırlar. Bu durum okulların kendi 

hedeflerini belirlemesini ve kurallarını oluĢturmasında engelleyici bir faktördür. Merkezi 

yönetilmek dıĢında okulu olumsuz etkileyen etmenlerden biri de okul çevresinin ve velilerin 

ilgisiz tutum ve davranıĢlarıdır. Öğretme ve öğrenme sürecinde öğrencilerin baĢarısını 

sağlamak sadece okul yönetimi ve öğretmenlerin çabası ile değil velilerin de katılımı ile 

sağlanabilmektedir (Aytaç, 1999). ĠĢ özellikleri maddelerinde ön plana çıkan özerklik 

maddesi sadece bireysel olarak algılanmamalı okullar da kendilerini özerk hissedebilmeli, 

okulun bulunduğu çevre Ģartlarına ve öğrenci durumlarına göre kendi özel kural ve hedeflerini 

belirleyebilmelidir. Öğretim ve öğrenim sürecinin temel amacı baĢarılı bireyler yetiĢtirmek ise 

bu baĢarı da katkısı olan sadece öğretmenler değil veliler de olmalıdır ve veliler dıĢarıdan 

izleyen değil bu sürece aktif katılanlar olmalıdır. Bu sebeplerden dolayı okul etkililiği 

konusunda okul ve veli iĢbirliği boyutu önem verilmesi gereken konulardan biridir.  

Öğretmenlerin iĢ hayatlarının standart ve monoton bir Ģekilde devam ettiği söylenebilir 

ve bu durum bir süre sonra öğretmenlerin motivasyonlarının düĢmesine sebep olmaktadır. 

Öğretmenlerin mesleki geliĢimlerini artıracak, bilgi ve becerilerine yenilerini 

ekleyebileyecekleri ve yaptıkları iĢten mutlu olmalarını ve doyum almalarını sağlayacak 

yeniliklere ihtiyaçları vardır. Yapılan araĢtırmalara göre öğretmenlerin motivasyonlarında 

ciddi anlamda  düĢüĢ, tükenmiĢlik ve monoton olarak adlandırdıkları iĢ yaĢamları olduğu 

görülmektedir (Polat, 2018). Günümüzde öğretmenlere verilen mesleki geliĢim kurslarında 

dikkat çeken noktalardan biri öğretmeni iyileĢtirmek ya da geliĢtirmek için değil de zorunlu 

eğitimler olarak görülmektedir. Meslek yaĢamında bunalan öğretmenlerin bu eğitimlerden 

keyif almak yerine aynı zorunluluğu hissederek katıldıkları düĢünülmektedir bundan dolayı 

bu eğitimlerin öğretmenler açısından olumlu etkisi görülememektedir. Öğretmenlere sağlanan 

her eğitimin ve her yeniliğin sadece öğretmenler için değil öğrencilere de katkı sağlayacağı 

düĢüncesi göz önünde bulundurularak hazırlanması gerekmektedir. 

Öğretmenlik mesleğine verilen değerin anlaĢılmasında dikkat çeken maddelerden biri 

eğitimle ilgilenen bireyler ve çevrenin gösterdiği önem olarak düĢünülebilir, bu yüzden de 

öğretmenlerin baĢkalarının gösterdiği tepkilerle kendilerini ve mesleklerini değerli 

hissetmeleri zaman zaman zorlaĢabilir. Öğretmenler meslektaĢlarının verdiği değeri 
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hissetmekte ve aynı değeri ve saygıyı göstermektedirler, ancak yapılan birçok araĢtırmaya 

göre öğretmenler çevrelerinden aynı değer ve saygıyı görmediklerini dile getirmiĢlerdir 

(Türkan, 1999). Öğretmenler yönetim ve toplumun kendilerinden istek ve beklentilerini en iyi 

Ģekilde yerine getirmeye, öğrenme sürecinde öğrencilerinin en büyük destekçisi olmaya ve 

baĢarılı öğrenciler yetiĢtirmeye gayret etmektedirler. Nitekim toplumdan gereken saygı ve 

değeri görmediklerini hissettiklerinde motivasyonlarında, enerjilerinde ve özsaygılarında 

düĢüĢ olabilmektedir, bu durum da doğrudan öğretim ve öğrenme sürecine olumsuz olarak 

yansıyabilmektedir. 

ĠĢ Özellikleri Kuramı, Hackman ve Oldham (1975) tarafından geliĢtirilmiĢtir ve iĢ 

doyumu ve motivasyonu birlikte açıklanmaktadır (Bilgiç, 2018). Hackman ve Oldham'a 

(1980) göre, çalıĢan memnuniyetini ve motivasyonunu etkileyen beĢ farklı iĢ özelliği vardır; 

1) beceri çeĢitliliği, 2) görev kimliği, 3) görev önemi, 4) özerklik ve 5)geri bildirim. Yazarlar, 

ilk üç özelliğin, iĢin genel özelliklerine daha fazla katkıda bulunduğunu öne sürmüĢlerdir. Bir 

iĢin deneyim anlamlılığı, bir kiĢinin iĢ performansının baĢkalarının güvenliği veya refahı 

üzerinde önemli bir etkisi olduğunu düĢündüğü zamandır (Juhdi ve Hamid, 2009). 

 Öğretmenlik mesleğinin özellikleri “Öğretmen yeterlikleri, Öğretmen rol ve 

sorumlulukları, Öğretmenlik mesleğinin önemi, Öğretmen özerkliği ve Öğretmen performansı 

geribildirimi” dir. Öğretmenlik mesleğinin karakteristikleri ile ilgili ortak kanı öğrencileri 

geliĢtirmeyi ve onlara örnek olmayı gerektiren bir meslek olmasıdır (Özdemir ve Polat, 2018). 

Öğretmenlerin iĢ karakteristiklerine bağlı olarak geliĢtirdikleri olumlu algının okul 

etkililiğinin geliĢtirilmesine katkı sağlayabileceğine yönelik düĢünce bu çalıĢmanın çıkıĢ 

noktası olmuĢtur. 

 1.2. AraĢtırmanın Amacı 

 Bu araĢtırmanın amacı “Öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ile okul etkililiği 

arasındaki iliĢkiyi” tespit etmektir. 
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1.3. Alt Problemler: 

AraĢtırmanın amacı doğrultusunda, aĢağıdaki alt problemlere cevap aranacaktır; 

1) Öğretmenlerin iĢ özellikleri algıları ve  okul etkililiği algıları ne düzeydedir?

2) Öğretmenlerin iĢ özellikleri algıları ve okul etkililiği algıları demografik özelliklerine

(cinsiyet, kıdem yılı, eğitim durumu, mevcut okuldaki hizmet süresi, çalıĢılan okul

sayısı, okuldaki öğretmen sayısı) göre farklılaĢmakta mıdır?

3) Öğretmenlerin iĢ özellikleri algıları ve okul etkililiği algıları arasında anlamlı bir iliĢki

var mıdır?

4) Öğretmenlerin iĢ özellikleri algıları, okul etkililiği algılarının anlamlı bir yordayıcısı

mıdır?

1.4. AraĢtırmanın Önemi 

Okul etkililiği eğitim sistemi açısından önemli olmasına rağmen okul etkililiğinde 

yaĢanan sorunlar, okul etkililiğinin geliĢtirilmesi için çeĢitli çalıĢmaların gerekliliğine iĢaret 

etmektedir.  

Türkiye'de devlet okullarının kalitesi düĢmekte olup, okullarda eğitim ve öğretimin 

verimsizliği ve öğrencilerin, çevrenin, velilerin ve iĢ dünyasının beklentilerinin 

karĢılanamaması en sık dile getirilen sorunlardır (Arslan, Kuru ve Satıcı, 2010). Okulların 

toplumun değiĢen ihtiyaçlarına cevap verebilmesi ancak politika ve uygulamaların 

yenilenmesiyle mümkün olabilir. Okullar toplumu ayakta tutan dinamik taĢlar olduğundan, 

görevlerini sürekli yerine getirebilmeleri için okullar etkin hale getirilmeli, sürekli 

iyileĢtirilmeli ve güçlendirilmelidir (Cafoğlu, 1996).  

Polat'ın (2017) belirttiği gibi, Türkiye'de öğretmenlik mesleğinin meslek özelliklerine 

iliĢkin çok az sayıda çalıĢma bulunmaktadır. Sebep olarak eğitimin çerçevesini belirleyenin 

devlet olması ve öğretmenlik mesleğinin geliĢmesi için gerekenlerin devletten beklendiği ve 

bu nedenle ihtiyaç duyulmadığı düĢünülmektedir. Genel olarak araĢtırmaların sonuçları 

dikkate alındığında, olumsuz etkilerin önlenmesi için gerekli önlemlerin alınması ve öncül 

değiĢkenlerin belirlenmesi bu çalıĢmanın çıkıĢ noktası olmuĢtur. Bu bağlamda öğretmenlik 

mesleğinin önemi, öğretmenlerin özerklik algıları, rol ve sorumluluklarının farkında olmaları, 

uygun geri bildirim almaları ve yeterliliklerine iliĢkin algıları gibi öğretmenlik mesleğinin iĢ 

özelliklerinin okul etkililiği üzerindeki rolünün belirlenmesi önemli görülmüĢtür. Bu 
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bağlamda okul etkililiğinin geliĢtirilmesinde önemli bir rol oynayan öğretmenlerin iĢ 

özelliklerine yönelik algılarının önemli olduğu düĢünülmektedir. 

1.5. Sınırlılıklar 

AraĢtırma verileri 2020-2021 eğitim öğretim yılında UĢak il merkezinde bulunan ilk ve 

ortaokullarda görevli öğretmenlerden, gönüllülük esasına dayanarak araĢtırmaya katılan 376 

öğretmenin görüĢleriyle sınırlıdır 
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2.KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

2.1. Okul Etkililiği 

Okul etkililiğini kavramsallaĢtırmak zordur. Okulların çok yönlü bir yapısı ve 

hedefleri vardır. Ayrıca araĢtırmacıların etkili okul kavramı üzerinde buluĢtuğu ortak noktalar 

da vardır. Okul etkililiği öğrenilere kazandırılan olumlu nitelikler olarak tanımlanmaktadır. 

Okul ve öğrencilerin etkililiğini ölçmede kriter bilgi, yetenek, davarnıĢ ve tutumlardaki 

ilerlemedir (Purkey ve Smith, 1985). Mujis’e (2006) göre okul etkililiği, yönetici, öğretmen, 

öğrenci ve velinin iĢbirliği içinde olduğu, öğrenci baĢarı sonuçlarına odaklanan bir kavramdır. 

Mortimore (1993) ise okul etkililiğinde biliĢsel ve biliĢsel olmayan pek çok değiĢken 

olduğunu dile getirmiĢtir.  

Okul etkililiği konusunun odaklandığı nokta, okulların öğrencilerin baĢarısı ve 

ilerlemesi üzerinde etkisinin büyük olduğu ve etkili okulların fark yarattığı düĢüncesi ile 

ilgilidir (Reynolds ve Creemers, 1990). Cheng’e (1996) göre, bir okulun etkililiği 

çevresindeki her türlü koĢula uyum sağlayabildiği ve belirlediği amaçlara ulaĢabildiği sürece 

kabul edilebilir. Aynı zamanda, okullar geliĢebilir, değiĢebilir ve yeniliklere ayak uydurup 

diğer okul etkililiği sınıflandırmalarına uyum sağlayabilirse etkililik mümkün olabilir. 

2.1.1. Etkililik 

Etkililik kelimesinin sözlük anlamı hedeflenen amaçların gerçekleĢtirilmesi ve etki 

oluĢturma yeteneği olarak ifade edilmektedir. Örgütlerde etkililik kavramı ise baĢarı, 

verimlilik, kar ve yararlı olma kavramlarına çağrıĢım yapmaktadır (ġiĢman, 2011). Etkililik 

her insan tarafından farklı algılandığı için tanımlamak zordur. Her tanımda etkililiği 

belirleyen farklı faktörlerin vurgulandığı görülmektedir. Etkililik kavramının tanımlanmasının 

yanı sıra algılanmasında da farklılıklar vardır (Robbins ve Barnwell, 2002).  

Barnard (1938) etkililiği iĢbirliği içinde belirlenen amaçların ve bu amaçları 

gerçekleĢtirmek için yapılan çalıĢmaların baĢarı derecesi olarak tanımlamaktadır. Ancak 

zaman zaman amaçlar arasında tutarsızlık olduğunda baĢarının ölçülmesi zor olabilmektedir.  

Bir kurumun amaçlarına ulaĢma derecesi etkililik olarak ifade edilmektedir. Kurumun 

çıktılarının kalitesi, yenilikçilik çabası ve ekonomik ve sosyal çevresi ile olan etkileĢimi de 

etkililik olarak kabul edilmektedir (Zheng, 2010). 
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2.1.2. Örgütsel Etkililik 

Örgütler yapı gereği bireylerden ve gruplardan oluĢmaktadır. Örgütsel etkinlik de 

bireysel etkinlik ve grup etkinliğinin fazlasıdır. Örgütün etkililiği bireylerin ve grupların 

performans etkililiği ile yüksek bir düzeye ulaĢabilmektedir (Ekinci ve Yılmaz, 2002). 

Cameron’a göre (1978) örgütsel etkililik örgütteki tüm bireylerin kaynaklara eriĢim 

yeterliliğidir. Bazı araĢtırmacılar örgütsel etkililikte içsel güçlerin önemini vurgulamıĢ ve 

örgütlerin amaçlara ve sonuçlara bakıĢ açısının farklı olduğunu dile getirmiĢlerdir (Pennings 

ve Goodman, 1977).  

Örgütsel etkililik kurumun doğru iletiĢim, liderlik, ve çevreye uyum ile görevlerini 

gerçekleĢtirme ve amaçlarına ulaĢmak için gösterdiği çaba olarak tanımlanmaktadır (Heilman 

ve Kennedy, 2011).  Örgütsel etkililik kavramı bir örgütün girdilere ulaĢması, bu kaynakları 

benimsemesi ve sonunda hedeflerine ulaĢabilme kabiliyeti olarak tanımlanır (Federman, 

2006). Örgütlerde etkililik kavramı bazen baĢarı bazen de değer olarak tanımlanmaktadır ve 

genel olarak bir örgütün iĢini ne kadar iyi yaptığına ve genel baĢarısına odaklanılır 

(Georgopoulos, 1957). 

Etkili örgütler sadece kısa dönemli hedeflerini gerçekleĢtiren örgütler değil aynı 

zamanda kalıcı ve iz bırakan baĢarıları elde eden örgütlerdir. YapmıĢ oldukları yenilikler ile 

sürekli geliĢen ve iyileĢen topluma uyum sağlayan, değerlerine sahip çıkan ve  hedeflerini 

değiĢtirmeyen örgütler etkili örgütlerdir (KocabaĢ, 2004). Örgütsel etkililik her türlü iĢ ve 

eğitim alanındaki kurum ve kuruluĢların hayatta kalma yolu olarak görülmektedir (Rieley, 

1993). Vinitwatanakhun’a göre (1998) örgütler etkili olmak için insan kaynaklarına 

odaklanmalıdır ve  örgütlerin bireylerin kendilerini güvende hissetmelerine ve özsaygıya 

sahip olmaları konusunda destek olması  gerekir.  

Örgütsel etkililik son zamanlarda bazı örgütlerin üretkenlik ve verimililik durumlarına 

odaklanarak ön plana çıkan bir konu haline gelmiĢtir. Liderlik ve çevre ile olan iletiĢim gibi 

faktörler örgütün etkililiğinin belirlenmesinde önemli rol oynamıĢtır (Cameron, 1986). Mott’a 

(1972) göre, örgütsel ekililik bir kurumun üretim içi çaba gösterme yeteneği olarak 

tanımlanmaktadır, bunun yanı sıra etkili kurumlar en kaliteli ürünleri üretme ve olumsuz 

etkenlere karĢı güçlü hareket etme çabasındadır.  

Robbins’e (1992) göre örgütsel etkililikte örgütlerin çevreyi kontrol edebilme yeteneği 

önemli bir faktördür. Yöneticilik, teknoloji ve çevre gibi yaklaĢımların bir örgütün etkililiği 



11 
 

 
 

ile bağlantısı bulunmaktadır. Örgütsel etkililik bir kurumun önemli ve fonksiyonel amaçlarına 

ulaĢabilmek için gösterdiği çaba olarak tanımlanmaktadır (Fallon ve Brinkerhoff, 1996).  

AraĢtırma konusu olarak sıklıkla karĢılaĢtığımız örgütsel etkililik kavramı sanayileĢme 

çağına kadar uzanmaktadır. Bu kavramın sanayileĢme çağında daha çok üretkenlik kabul 

edildiği görülmektedir (Goodman, Atkin ve Schoorman, 1983). Judge (1994) örgütsel 

etkililiği, bir kurumun satıĢı, karı, üretkenliği ve büyümesi gibi ölçütlerle ve aynı zamanda 

ürünlerinin kalitesi ile birlikte ifade etmektedir. 

2.1.3. Örgütsel Etkililik Modelleri 

Örgütsel etkililik uzun zamandır araĢtırmacılar tarafından üzerinde durulan bir 

konudur çünkü her örgüt birbirinden farklıdır ve tüm örgütler için ortak bir model 

geliĢtirilememiĢtir. AraĢtırmacılar sınırlılıklara rağmen örgütsel etkililiği ölçmeye yönelik 

bazı modeller geliĢtirmiĢlerdir (ġiĢman, 2002). Örgütsel etkililik yaklaĢımına göre bir örgütün 

etkililiği baĢarısına bağlıdır, baĢarısı da amaçlarını gerçekleĢtirebilmesine, girdileri elde etme 

ve çıktıları yönlendirmesine ve düzeni sağlama ve yönetmesine bağlıdır (Robbins ve 

Barnwell, 2002).  

Cameron’a (1986) göre örgütsel etkililik ile ilgili araĢtırmalar yaparken her bir etkililik 

modelinin birbirinden farklı olduğu, birinin bir diğerinden üstün olmadığı ve bu modellerin 

birbirini tamamlayıcı olduğu göz önünde bulundurulmalıdır. Her bir modelin farklı koĢullarda 

kendine özgü üstünlüğü ve odak noktası bulunmaktadır. 

2.1.3.1. Amaç Modeli 

 Bir örgütün etkili olup olmadığını belirlemek için hedeflediği amaçlara ulaĢabilme 

düzeyine bakılmaktadır. Örgütte alınan kararlar da amaçlar doğrultusunda alınır bu yüzden 

amaçların net ifade edilmesi gerekmektedir (Balcı, 1993). Amaç modeline göre örgütlerin 

etkili olup olmadığına karar verebilmek için  örgütün amaçlarının anlaĢılır, net ve ölçülebilir 

olması gerekmektedir (Aldemir,1993).  

Amaç modeline göre bir örgütün önceden belirlediği hedeflere ulaĢıp ulaĢma düzeyi, o 

örgütün etkili olarak kabul edilmesini sağlar. Amaçların önceden net bir Ģekilde belirlenmesi 

ve kararlarda değiĢiklik olmaması gerekir (Balcı, 1993). Robbins’e (2003) göre amaç modeli 

için bazı yaklaĢımlar vardır. Bunlardan ilki belirli amaçlar üzeime odaklanılması ve sınırlı 

sayıda olan bu amaçlara ulaĢmak için birtakım vazgeçilmez kaynaklar gerekir.  
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Cameron’a (1981) göre bir örgütün etkili olup olmaması gerçekleĢtirilen hedeflerin 

oranına göre değerlendirilmektedir, ancak belirlenen amaçlar anlaĢılmaz olduğunda onları 

ifade etmenin zorluğu nedeniyle bazı araĢtırmacılar o örgütü etkililik açısından eksik 

görmektedirler.  Price’a (1968) göre etkililik, amaç modelinde esas olan bir örgütün 

hedeflerinin daha önce tanımlanması ve bu hedeflere ulaĢma derecesidir.  

Amaç modeli bir örgütün etkililiğinin değerlendirirken araçlardan çok amaçların 

hayata geçirilebilmesi açısından değerlendirilmesi gerektiğine dikkat çeker. Amaç modeli 

etkililiği hedeflerin gerçekleĢtirilmesi açısından ele alır bu yüzden etkililik kriterinin ne 

olduğu nettir. Amaç modeline göre kurumlar hedef üzerine çalıĢan örgütlerdir. Hedeflere 

ulaĢma baĢarılı olmanın ölçüsüdür. Diğer bir konu ise, belirlenen hedeflerin herkes tarafından 

anlaĢılabilir olmasıdır, bu hedeflerin yönetilebilir olması ve hedeflerin görüĢ birliği ile 

belirlenmiĢ olması gerekmektedir. (Robbins ve Barnwell, 2002).   

Örgütlerin belirlediği hedefler ile birlikte çalıĢanlar nasıl bir düzen içinde 

çalıĢacaklarının ve değerlendirme ölçütlerinin farkında olarak devam etmektedirler.  

Belirlenen hedefler çalıĢanların izleyeceği yolu ve kendilerinden bekleneni de göstermektedir 

, dolayısıyla örgütlerin belirlediği hedefler örgütün sahip olduğu misyonu da göstermekte ve 

bu hedefler gerçekleĢtirildiği zaman etkili olarak kabul edilmektedirler (Yıldırım, 2015). Scott 

(1977), amaçları etkililik değerlendirmelerine göre; kurum çalıĢanları için motivasyon 

kaynağı olan amaçlar, çalıĢanların gösterdiği çabaya öncülük eden amaçlar, çalıĢanların 

yönlerini belirlenmesini sağlayan ve değerlendirme ölçütü olarak kabul ettikleri amaçlar 

olarak gruplandırmkatadır 

Amaç modeli ile örgütün önceden belirlenen hedeflere ulaĢma düzeyine göre örgütün 

etkililiğine karar verilir (Frisby, 1986). Amaç modeli örgütsel etkililiği ölçmek için en 

mantıklı yaklaĢım olarak görülmektedir ancak olumsuz yönleri de vardır, çünkü bir örgütün 

hedefleri birbiriyle uyuĢmayabilmektedir ve özellikle kısa süreli hedeflerde bu durum 

yaĢanmaktadır. Bu yaklaĢıma göre bir örgütün hedeflerini ne kadar iyi karĢıladığını 

değerlendirmek önemlidir. (Yuchtman ve Seashore,1967). 

2.1.3.2. Sistem (Kaynak-Girdi Modeli) 

Sistem modeline göre etkili olan bir örgüt devamlı büyüme ve geliĢme sağlar. Örgütün 

geliĢim sağlayabilmesi için gerekli olan kaynakları elde edebilme baĢarısı örgütsel etkililiğin 

bir Ģartı olarak kabul edilmektedir (Karslı, 2014, Akt Kaya, 2015). Sistem modeli, amaç 
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modelinden sonra 1950’lerde ortaya çıkmıĢtır ve bu modele göre örgütün etkililiği edindiği 

girdileri geliĢtirmede rakiplerinden daha baĢarılı olmasına bağlıdır (Balcı, 2007). 

Tosun’a (1981) göre örgütlerin sürekli değiĢen koĢullara ayak uydurmaya çalıĢması ve 

benzer hedefleri olan diğer örgütlerle kıyaslandığında etkililik düzeyi ortaya çıkmaktadır. 

Sistem modelinde örgütsel etkililik, örgütün çevresi ile etkileĢim içinde olması ve çevresinden 

elde ettiği kaynakları kullanabilme kabiliyeti olarak tanımlanmaktadır (Yuchtman ve 

Seashore, 1967). Sistem modeli girdi ve çıktıları ölçme kabiliyeti üzerinde durmaktadır ama 

bu kesin bir ölçü değildir (Kanter ve Summers, 1994).  

Sistem yaklaĢımı hedeflerden ve hedeflerin gerçekleĢtirilmiĢ olmasından çok bu 

hedeflere ulaĢırken geçen sürece ve kullanılan kaynaklara odaklanır. Etkililiği ölme kriteri 

olarak da örgüt içinde ve çevre ile olan etkileĢimleri göz önünde bulundurur, dolayısıyla 

örgütün girdi olarak kaynak aldığı çevreye nasıl bir çıktı sunduğu ile de ilgilenir (ġiĢman, 

2002). Kaynak-girdi modeli, girdilerin örgüt içinde dağılım miktarına odaklanır ve örgütün 

sağladığı çıktılar ise çevrenin görüĢüne bağlıdır. Örgütlerin çevreleri ile olan etkileĢimi 

sunduğu kaynakları en uygun seviyede tutması ile ilgilidir (Marrow, Bowers ve Seashore, 

1967).  

Cameron’a (1981) göre bir örgütün edindiği kaynaklar ve sunduğu üretim arasında 

olumlu ve verimli bir iliĢki varsa örgüt etkili olarak tanımlanır. Sistem modeli, örgütsel 

etkililiği bir örgütün ticari konumu açısından net veya değiĢken ifadelerle örgütün önemli 

kaynaklar sağlayabilmesinde çevreden faydalanabilme kapasitesi olarak kabul edilir ve bu 

kaynakları doğru kullanması örgütün etkililiğini göstermektedir (Yuchtman, 1987). 

Örgütün girdilerine önem veren sistem yaklaĢımında, kurumun gereken kaynakları 

elde etme, bu kaynakları iĢleme ve çıktı olarak sunma sürecini etkililik olarak kabul eder 

(Schermerhorn, 2004). Katz ve Kahn’a (1978) göre, sistem modelinde örgütler, girdileri elde 

etmede ve çıktıları sağlamada üretken ve destekleyici, yapısal bütünlüğünü korumaya özen 

gösteren ve çevreye uyum sağlayan kurumlardır.  

Sistem modeline göre, bir örgüt girdilerini elde eder, gerektiği Ģekilde iĢler ve çıktı 

olarak sunar, bu durum bir kurumun iĢlevsel döngüsü olarak görülmektedir. Sistem modelinde 

amaçlar göz ardı edilemez ancak bu etkililiğin değerlendirilmesinde kriterlerden sadece 

biridir. Sistem modelinde, bir kurumun kaynakları elde etmesini, kendini güvence altına 

almasını ve çevresi ile iletiĢim kurmasını devamlılığını sağlayabilmek için ölçütler olarak 
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değerlendirilir. Sistem yaklaĢımı sadece hedeflere değil araçlara da odaklanır. Sistem bir 

bütün olarak görülmektedir ve sistemin parçalarından birinde problem yaĢanırsa tüm sistem 

olumsuz etkilenmektedir (Robbins ve Barnwell, 2002).  

2.1.3.3. Çevresel-Ekolojik Model 

Ekolojik model bir örgütün amaçlarının uygun ve doğru amaçlar olup olmadığına 

bakılmasını gerekli görmektedir. Örgütün içinde blunduğu toplumun ve diğer örgütlerin de 

beklentilerini karĢılayabiliyor olması örgütün etkililiğini göstermektedir (Aldemir,1993).  

Çevresel-ekolojik modelde odaklanılan nokta çevresel faktörlerdir. Örgütler 

bulundukları çevreye göre etkinliklerini devam ettirmektedir ve dolayısıyla çevre ve örgütün 

birbirinden istekleri olabilmektedir. Bir örgüt içinde bulunduğu çevrenin istek ve ihtiyaçlarını 

karĢılayabildiği sürece etkili kabul edilmektedir (Özutku, 2001). 

2.1.3.4. BirleĢik Model 

BirleĢik model bir örgütün etkililiğine o örgüt üzerinde etkisi olan bütün bileĢenleri 

göz önünde bulundurarak karar vermektedir. Bu bileĢenler örgütte uyum, amacı 

gerçekleĢtirme, entegrasyon ve değer sisteminin kurulması ve sürdürülmesi boyutu olarak 

sıralanmaktadır (Karslı,2004). BirleĢik model,  bir kurumun etkili olabilmesi için hedeflerini 

gerçekleĢtirebilmesi ve olumlu değerlendirmeler alması, kaynakları elde etmesi ve çevre ile 

olumlu iliĢkiler kurması gibi maddeleri kapsayan diğer modellerin birleĢimidir (Oghojafor, 

Muo ve Aduloju, 2012).  

Quinn ve Rohrbaugh’a (1983) göre,  rekabetçi bir ortam sağlayabilmek için geliĢtirilen 

birleĢik modelde daha önce bahsedilen tüm modellerin bütünleĢtirilmesi esastır. Örgütlerin 

odaklandığı nokta kurum içi ve dıĢı değerlere yoğunlaĢmadır. BirleĢik model kendisinden 

önceki tüm modelleri bütünleĢtirmeye çalıĢan bir modeldir ve farklı alanlardaki çalıĢmaların 

etkililiğini sadece bir değil birkaç açıdan aynı anda değerlendirmeyi ve sonuçlar elde etmeyi 

savunur. Bir kurumun amaçlarını gerçekleĢtirmeye çalıĢırken, girdileri iĢlerken ve çevre ile 

olan iliĢkileri güçlendirmeye çalıĢırken gösterdiği çabadan bir modelde bahsedilmektedir 

(Robbins ve Barnwell, 2002). 

2.1.4. Etkili Okul 

Etkili okul bütün öğrencilerin öğrenebileceği ve geliĢeceği anlayıĢını benimseyen, 

modern ve nitelikli okuldur. DeğiĢen Ģartlara rağmen kaliteli eğitim fikri değiĢmez (Oral, 
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2005). Etkili okul öğrencilerin okula baĢladığı tarihten itibaren istenilenden daha fazla 

geliĢme gösterdiği ve baĢarılı olduğu okul olarak tanımlanmaktadır, bu yüzden etkili okullar 

diğer okullarla karĢılaĢtırıldığında öğrencilere kazandırdıkları ile ön plana çıkmaktadırlar. 

Etkisiz okullarda ise öğrenciler baĢladıkları durumlarına göre ilerleme kaydedemezler 

(Mortimore, 1993).  

Etkili okulların ilk tanımı, farklı sosyoekonomik sınıflardan çocuklar arasındaki eĢitlik 

kavramına dayanıyordu. Eğitimciler nüfusun diğer alt kümeleri arasında eĢitlik konusunda 

endiĢe duydukça karıĢıma cinsiyet, etnik köken, engellilik ve aile yapısı eklendi. Ayrıca, 

erken tanım, temel müfredatın ustalığı, yani okuma ve aritmetik açısından yapıldı. Zamanla 

problem çözme yeteneği, üst düzey düĢünme becerileri, yaratıcılık, iletiĢim yeteneği ve 

müfredat sonuçları eklendi (Lezotte, 2001).  

Balcı, etkili okulu; çocukları, bedensel, zihinsel ve duygusal yönden geliĢtirip onları 

gelecekteki rollerine hazırlayabilen iĢlevsel okullar olarak tanımlamıĢtır (Balcı, 1988).Etkili 

bir okul öğrencilerin baĢlangıçtaki seviyesine göre daha iyiye gittiği bir okul olarak ifade 

edilmektedir, bu yüzden de diğer okullarla karĢılaĢtırıldığında etkili bir okulun öğrencileri 

daha baĢarılıdır. Etkili okulda öğrencilerle doğru bir Ģekilde ilerleme adına baĢlangıçta 

hazırbulunuĢluk durumlarına bakılmaktadır ve cinsiyet, ekonomik durum gibi faktörler de 

ilerlemeyi etkileyebileceği için okulun etkisinin değerlendirilmesinde bu faktörlere de önem 

verilmektedir (Sammons ve Bakkum, 2011).  

Ghani’ye (2014) göre her öğrencinin öğrenebileceği görüĢünü benimseyen okullar 

etkili okullardır. Etkili okul değiĢkenleri olarak; öğrencilerin ailelerinin ekonomik durumu, 

okul çevresi, okul yönetimi, baĢarıya yönelik çalıĢmalar, okulun ekonomik durumu, 

yöneticinin liderlik tarzı, okul plan ve programları, ailelerin okula katkısı, öğretmenler ve 

yönetim arasındaki iliĢki gibi özellikler sıralanabilir. Etkili okullar, yönetici ve öğretmenler 

arasındaki ilĢkinin ve etkileĢimin öğretmenlerin okula olan bağlılıklarını ve mesleğe olan 

ilgilerini artırdığı okullardır (Debevoise, 1984). 

Okullar beklenilen hedefleri gerektiği düzeyde yerine getiriyorsa ve okul yöneticisi, 

öğretmenleri ve öğrencileri süreç boyunca üstün düzeyde doyum sağlıyorsa okulların etkili 

olma düzeylerinin anlamı olmayacaktır, ancak eğer bir okul belirlenen hedefleri mükemmel 

düzeyde gerçekleĢtirse ve diğer okullar bunu sağlayamazsa o okuldan etkili okul olarak 

bahsetmek gerekir (ġiĢman, 2002). Etkili okul tanımı öğrencilerin temel beceri testlerinden 

aldıkları baĢarı puanları ile birlikte düĢünülmektedir, öğrencilerin baĢarı puanları en iyi tanımı 
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sağladığı ya da tek ölçüt olduğu için değil okul etkililiğinde birçok araĢtırmacının ortak 

yönünün bu ölçütü kullanıyor olmasıdır (Westbrook, 1982). 

Okullar sadece kendi baĢarılarına odaklanarak okulun geliĢmesine ve ilerlemesine 

değil çinde bulundukları çevrenin geliĢiminde ve iyileĢtirilmesine de katkıda bulunmalıdırlar. 

Okulların sorumlulukları düĢünüldüğünden çok daha fazladır. Bir okul etkili olarak görülmek 

için toplumun beklentilerini gerçekleĢtirme sorumluluğundadır ve topluma hizmet eden diğer 

kurumlara da örnek olmalıdırlar (Ensari, 1998). 

Öğrencilerinin baĢarısı için her türlü olumlu ve etkili öğrenme ortamını sağlayan,  

öğrencilerinin sadece akademik olarak değil kiĢisel olarak da geliĢmesini sağlayan okullar 

etkili okul olarak kabul edilmektedir. Sahip olduğu kaynakları etkili Ģekilde kullanan ve var 

olmayan kaynakları öğrencileri için sağlamaya çalıĢan, ancak sağlayamazsa da Ģartlara uygun 

bir Ģekilde süreci baĢarılı bir Ģekilde devam ettiren etkili okullar bağımsız hareket ederek 

baĢarılarıyla iz bırakan ve fark yaratan okullardır (Çubukçu ve Girmen, 2006). 

2.1.5. Etkili Okul Özellikleri, KoĢulları ve Amaçları 

Etkili okulların sahip olduğu özellikler; ailenin katılım sağlaması, okul ikliminin 

olumlu olması, öğrencilere temel becerilerin kazandırılmasının hedeflenmesi, öğrenci 

geliĢiminin ön planda tutulması, öğretim plan ve uygulamalarının etkili olması olarak 

belirtilmiĢtir (Lezotte, 2001).  

Mohan’a (2011) göre etkili okullar; vizyon ve hedeflerin ortak olduğu, okul yönetimi 

ve öğretmenlerin iĢbirliği içinde çalıĢtığı ve öğrenme ortamının öğrenciler için olumlu olduğu 

okullardır. Dolayısıyla okul etkiliğinde okul müdürünün öncülük ederek öğrenme ortamını 

iyilileĢtirebilme kabiliyeti önemli rol oynamaktadır. Birçok kiĢiye göre öğrencilere 

kazandırılması gereken bilgi ve becerilerin etkili bir okul olma açısından önemli olduğunu 

düĢünmektedir.  

Öğrencilerin performansını geliĢtirme okulun temel görevi olarak kabul edilmektedir. 

Etkili okullarda her öğrenci öğretim programların en etkili Ģekilde faydalanmaktadır ve amaç 

istenilen hedefe ulaĢmaktır. Yapılan birçok araĢtırmanın ortak yönü etkili okul boyutlarıdır 

(Lezzotte, 1991).  

Edmons’a (1979) göre etkili okul her öğrenci için temel becerileri edinme yeridir. 

Etkili okul her öğrencinin öğrenebileceği, eĢitlik ve kaliteye önem veren, her öğrenciye eĢit 
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hakların sunulduğu, öğrencilere güvenli çalıĢma ortamı sunan ve öğrecilerin sürekli olarak 

geliĢim gösterdiği okullardır. 

Okul yönetimi,okul müdürünün liderlik davranıĢları, okul içindeki güven ve mutluluk 

düzeyi, velilerin katılım ve desteği, öğretmenlerin mesleklerine olan bağlılıkları, iĢ doyumları 

ve yeterlilikleri okulların etkiliği açısından önemli etkenlerdir (Uline, Miller ve Tschannen -

Moran, 1998).  

Etkili okullarda öğrenciler sadece derslere katılarak değil ayrıca baĢarılı olmak için 

ihtiyaç duydukları bilgi ve beceri birikimlerini tamamlamıĢ ve yeterli olduklarını kanıtlayarak 

mezun olmaktadırlar (Kirk ve Jones, 2004).   

Bir okulun etkililiğinin en önemli göstergesi öğrencilerin baĢarısıdır. Etkili bir okulun 

temel hedefi önceden belirlenmiĢ olan hedef davranıĢları ve kazanımları öğrencilerin 

edinmesini sağlamaktır. Okulların öğrenme sürecini iyi yönetmesi ve her öğrencinin okula 

baĢladığı seviyesinin üstüne çıkmasını sağlamak etkili bir okul olma esaslarındandır (DöĢ, 

2013). 

Ostroff ve Schmit’e (1993) göre etkili okulların en belirgin özelliği eğitimsel etkililik 

seviyesinin yüksek olmasıdır ve bunu ölçmeyi sağlayan öğrencilerin baĢarılarıdır. Etkili 

okulları diğer okullardan  ayıran en önemli özelliği eğitimsel etkililik düzeyinin çok yüksek 

olmasıdır ve okulların etkililik düzeyi öğrencilerin baĢarılarındaki artıĢa göre değerlendirilir.   

Edmons’a  (1979) göre etkili okullar amaçlarını net bir Ģekilde belirler, özel ve genel 

değerlendirme yapar, her öğrencinin baĢarabileceğine inanır, öğrencileri öğrenmeye 

yönlendirir ve ilkeleri olan öğretmenlere sahiptir. Okul etkililiği, geliĢime ve yeniliğe açık 

olma, düzeltme,uyum sağlama ve nitelikli olma gibi anlamları içerir, bunun yanı sıra okulun 

amaçlarına ulaĢma düzeyi ile ifade edilebilir. Etkili okulun önemli özellikleri öğretmenlerin 

ve yöneticilerin yüksek baĢarı beklentisi içinde olmaları ve öğrenme sürecinin yakından takip 

edilmesidir (Scheerens ve Creemers, 1989). 

Reynolds ve Cuttance’a (1992) göre etkili okullar her öğrencinin öğrenebildiği, 

öğretmenlerin ve öğrencilerin okul karalarına ktıldığı, olumlu öğrenme ortamının sağlandığı, 

öğrencilerin akademik baĢarılarının izlendiği, amaçların net bir Ģekilde belirlendiği, ders 

öncesi ve esnasında etkili yöntem ve tekniklerin kullanıldığı, yönetici,öğretmen ve öğrenci 

arasında olumlu iletiĢimin olduğu ve ailelerin de sürece dahil olduğu okullar olarak 

tanımlanır. 
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2.1.6. Okul Etkililiğini Ölçmeye Dönük Modeller 

 Örgütsel etkililik modellerinden de yararlanılarak okul etkililiği modelleri 

geliĢtirilmiĢtir. 

2.1.6.1. Amaç Modeli 

Bu modelde bir okulun etkili olup olmadığına okulun amaçlarını gerçekleĢtirebilme 

düzeyine bakılarak karar verilmektedir ancak velilerin ve toplumun beklentileri farklı 

olabileceği için eleĢtirilmektedir. Bazı veliler sınav sonuçlarını önemserken bazı veliler 

öğrencinin geliĢim sürecine odaklanmaktadır (ġiĢman, 2002). Amaç modeline göre bir okulun 

etkili olduğunun belirtilerinden öne çıkanlar okulun planlaması, öğrencilerin öğrenme niteliği 

ve sınav baĢarı sonuçlarıdır (Cheng, 1996).  

Amaç modeli, bir okulun etkili okul olarak görülmesi için öğrenciler ve öğretmenlere 

net bir Ģekilde ifade edilmiĢ ve kabul edilmiĢ amaçlar olması ve bu amaçlara ulaĢılabilmesi 

gerektiğini varsayar. Bu amaçlar yönetim veya okul tarafından belirlenir ve ölçülebilir 

olmalıdır, dolayısıyla amaçlar akademik baĢarı, sınav sonuçları gibi kriterleri kapsamalıdır. 

Öğretmenler için de belirlenen hedeflerin ve öğretmenlerin de etkililiğinin ölçülmesinde 

kullanılacak kriterlerin daha önceden belirlenmesi gerekir (Botha, 2010). 

Okulların etkiliği belirleyen önceden kararlaĢtırılmıĢ hedeflere ulaĢma düzeyine 

bağlıdır (Yenipınar, 1998). Etkililik, bir kurumun hedeflerine ulaĢması olarak kabul 

edilmektedir çünkü kurumlar hem genel amaçlarını hem de çalıĢanların amaçlarını 

gerçekleĢtirmek üzere iki hedefi vardır. Eğer bir kurum genel amaçlarını baĢarabiliyorsa etkili 

olarak tanımlanmaktadır. Balcı’ya (2001) göre, okullarda önceden belirlenen amaçların 

baĢarılması etkililik olarak kabul edilmektedir, bu amaçların açık ve anlaĢılır olması ve fikir 

birliği sonucunda belirlenmesi gerekir.  

Altschuld ve Zheng'in (1995) belirttiği gibi, araĢtırma örgütlerinin ve eğitim 

kurumlarının etkililiğinin değerlendirilmesinde amaç modelinin kullanılması sonuçların daha 

belirgin ve doğru ölçülmesi olarak ifade edilmektedir. Amaç modeline göre, amaçların ve 

çıktıların karĢılaĢtırılması sonucu ile değerlendirilme sağlanır. 

2.1.6.2. Kaynak-Girdi (Sistem) Modeli 

Kaynak-girdi modeline göre okullar çevresiyle sürekli etkileĢim halinde olan açık 

sistemlerdir. Girdi olarak aldığı öğrencilerini süreç içinde geliĢmiĢ, yetiĢmiĢ ve gerekli bilgi 
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ve yeteneklere sahip bir Ģekilde çıktı olarak sunmaktadır.(Özmen ve Kolay, 2004).  Sistem 

modelinde okul etkililiğini değerlendirmeye yönelik  okulun çıktıları olarak kabul edilen 

öğrencilerin baĢarısına odaklanılır, dolayısıyla nitelik ve niceliğe bakılmaktadır (ġiĢman, 

2013).  Bu model, okulların etkili olarak kabul edilebilmesi için özel ve değerli kaynaklara 

ihtiyaç duyduğunu öngörür (Cheng, 1996). 

Bu model, okulların etkili olarak kabul edilebilmesi için değiĢen koĢullara ayak 

uydurmasını gerektirmektedir, koĢullara uyulduğu sürece ulaĢmaya çalıĢtığı amaçlara göre 

diğer okullarla karĢılaĢtırılma imkanı doğmakta ve etkililik niteliği kazanmaktadır(Tosun, 

1981). Sistem modeli, bir okulun etkili olabilmesi için gerekli olan girdiler az ve değerli 

olduğu için girdilerin amaçlardan daha öncelikli olduğunu varsayar, buna örnek olarak kabul 

edilen okula dıĢarıdan gelen ekonomik destektir. (Botha, 2010).  

Price’a (1972) göre sistem modelinde okullar değerli kaynakları elde edebilmek için 

çevresi ile olan iletiĢim gücünü kullanmalıdır. Coleman ve arkadaĢlarına (1996) göre çıktı 

olark öğrencilerin biliĢsel baĢarıları kabul edilmektedir, ancak çıktı olarak sadeceöğrenci 

baĢarıları değil aynı zamanda öğretmenlerin mesleki yeterlikleri ve tecrübeleri, okulun fiziki 

durumu, kütüphanedeki kitap sayısındaki artıĢ, öğrenci sayısındaki durum da okulun çıktıları 

olarak kabul edilmektedir (ġiĢman, 2002). 

 Sistem kuramı açısından okulların süreç içerisindeki baĢarısı girdileridir ve çıktılar ise 

süreç sonu baĢarısı olarak kabul edilmektedir. Okuldaki öğrenim süreci çıktıların baĢarı 

düzeyini belirlemektedir. Okuldaki öğrenim süreci boyunca yapılan etkinlikler ,okulun 

çıktıları ve eğitimin hedefleri olarak görülür. Öğrenme stratejileri olarak kabul edilen 

yöneticinin liderliği, öğretmenlerin kararlara katılması, okul içi iletiĢim, okul ve sınıf 

yönetimi, planlı hareket edebilme ve okul iklimi gibi özellikler de modelin etkililik 

esaslarındandır. Okul çıktıları ile bu stratejiler arasında net bir iliĢki varsa bu model yararlı 

olabilmektedir, ancak eğer okullarda girdilere daha çok önem verilmekte ve süreç ve çıktılar 

göz ardı edilmekte ise elde edilen girdiler de yok olmakta ve okul görevlerini etkili bir Ģekilde 

yerine getirememektedir (Cheng, 1996). 

2.1.6.3. Süreç Modeli 

Süreç modelinde öğrencinin okulda ve sınıfta süreç içinde ne kadar ilerlediği okulun 

etkililiği ile iliĢkilendirilmektedir. Bu modele göre beklenen düzeyde çıktılara ulaĢmak sadece 

girdilerin niteliğine değil çıktıların niteliğine bağlıdır ve çıktıların kalitesi de öğretim 
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sürecinin kalitesi ile iliĢkilendirilmektedir (ġiĢman, 2013). Süreç modeli ile bir okulun etkili 

olup olmadığında değerlendirme yapılabilmesi için öğrenim süreci ile okulun çıktıları 

arasındaki iliĢkinin açık bir Ģekilde ifade edilebilmesini gerektirmektedir. Demokratik 

ülkelerde eğitim, öğretim ve yönetim süreçlerine oldukça önem verilmektedir. Demokrasinin 

okullarda da uygulanması ve süreç içinde öğretmenlere kararlara katılma hakkı verilmesi okul 

etkililiğinin değerlendirilmesinde bir kriter olarak görülmektedir (Cheng, 1996). 

Bu modele göre okul içi faaliyetler etkili ise o okul etkili okuldur ve bu okul etkililiği 

için kriter olarak varsayılmaktadır. Süreç modeli, yöneticinin liderliği, çevre ile olan iletiĢim, 

değiĢime uyum ve çevre ile etkileĢimler gibi konuları kapsar. Bunların yanısıra bu modelin 

olumsuz yönleri süreci takip etmenin zorluğu ve okul etkililiğini belirleme araçlarına aĢırı 

odaklanılmasıdır (Botha, 2010).   

Süreç modelinde okullar açık bir sistem olarak görülmemekte ve okul ve sınıf içinde 

süreç esnasında gerçekleĢen etkinlikler üzerinde durulmaktadır. Okul içindeki her türlü 

materyalin öğrenciye sağlanıp sağlanmadığı ve ne ölçüde kullanıldığı belirlenmeye 

çalıĢılmaktadır, dolayısıyla okuldaki sürecin nasıl iĢlediği ile okul etkililiği arasında doğrudan 

bir iliĢki bulunmaktadır (ġiĢman,2002). 

2.1.6.4. Doyum Modeli 

Doyum modeli okuldaki yönetici, öğretmen ve öğrencilerin beklentilerini elde etmiĢ 

olmaları ve sürecin sonunda elde etmiĢ oldukları doyuma göre okul etkililiğine karar 

vermektedir (Balcı, 2013). Doyum modelinde etkililiğin temel kriteri hem iç hem de dıĢtaki 

bireylerin memnuniyet düzeyidir. Bu model okullar açısından düĢünüldüğünde ise bireyler, 

okuldaki yönetim, öğretmen, öğrenci, personel ve okulun bulunduğu çevre ve veliler olarak 

görülmektedir, dolayısıyla bir okulun etkiliğini belirleyen de bu bireylerin okuldaki öğrenim 

sürecinden aldığı doyum düzeyidir. Eğer okul içinde ve dıĢındaki her bir bireyin okulla ilgili 

beklentileri aynı yönde ise doyum modeli okul etkililiğini ölçmek için kullanılabilir (Cheng, 

1996). 

Model okul içinde ve dıĢında yer alan bireylerin okuldaki eğitim sürecinden aldıkları 

doyuma odaklanır. Modelin etkisi bireylerin beklentilerinin okuldaki etkinliklerle uyum 

içinde olmasına bağlıdır (Balcı,2013). Doyum modelinde etkili okul, okul içinde ve dıĢında 

bulunan her bir bireyin en az düzeyde de olsa memnun olduğu okul olarak tanımlanmaktadır.  

Bu sebeple, okul yönetimi ve öğretmenler, çevrenin beklenti ve isteklerini karĢılamayı görev 
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olarak benimsemelidirler. Bu modele göre memnuniyet okul etkililiğinin tek kriteridir. Eğer 

çevrenin beklentileri birbiri ile çeliĢiyorsa bu model uygun olmayabilir (Botha, 2010). 

Okul dıĢındaki kurumlarda son zamanlarda toplam kalite yönetimi yaklaĢımı ön 

plandadır, ancak bu yaklaĢımda da etkililiğin temel göstergesi de kurum içinde ve dıĢındaki 

bireylerin doyum düzeyi olarak kabul edilmektedir (ġiĢman ve Turan, 2001). Doyum 

modelinin geçerliliği ancak beklentiler ve uygulamalar arasındaki doğru iliĢkiye bağlıdır, 

ancak eğer beklentiler yeterli düzeyde karĢılanmazsa ve özen gösterilmezse modelin eksikliği 

ile sonuçlanmaktadır (Balcı, 2014). 

2.1.6.5. MeĢruiyet Modeli 

 Günümüz dünyasında ve Ģartlarda okulların içinde bulunduğu ortam sürekli olarak 

değiĢim halindedir. Okullar gün geçtikçe daha farklı bir çevre ile yüzleĢmekte ve bu yüzden 

okullar arasında rakabet ortaya çıkmaktadır. MeĢruiyet modeline göre okulların devamlılığını 

sağlayabilmeleri için çevreleri tarafından kabul edilmeleri, yasal sayılmaları ve çevrenin 

desteğini almaları gerekir (ġiĢman, 2002). 

 MeĢruiyet modeline göre halkın en çok tercih ettiği okullar etkili okul olarak kabul 

edilmektedir bu yüzden okullar arasındaki rekabet de artmaktadır ve baĢarı kazanan okullar 

daha çok tercih edilmektedir dolayısıyla bu modele göre toplumun en çok ilgi gösterdiği 

okullar meĢru olarak görülmektedir (DöĢ,2013). MeĢruiyet modeli, bir okul yasal ve sorunsuz 

pazarlama etkinliklerinden baĢarılı bir Ģekilde sonuç alabiliyorsa etkilidir, bunun için de 

okulun rekabetin olduğu bir çevrede çaba göstermesi gerekmektedir(Botha, 2010). 

GeçmiĢ yıllarla karĢılaĢtırıldığında oldukça hızlı değiĢen bir toplum içinde bulunan 

okullar mevcut duruma uyum sağlayabilmek için diğer okullarla rekabet içinde olamk 

durumunda kalmıĢlardır. Bunun yanısıra yeterli kaynakları sağlayabilmek için hem rekabet 

içindedirler hem de çevreye karĢı sorumluluk içinde olup hesap verebilir durumda olmaları 

gerekmektedir. Okulların devamlılıklarını sağlamaları içinde bulundukları çevre tarafından 

yasal olarak kabul edilmelerine bağlıdır. Okullar toplumun beklentilerini karĢılayabilmeli ve 

bu sayede toplumun desteğini kazanmalıdır. MeĢruiyet modeli değiĢen toplum Ģartlarına 

uyum sağlayabilen okulları etkili okul olarak kabul etmektedir (Cheng, 1996). 

2.1.6.6. Örgütsel Öğrenme Modeli 
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Örgütsel öğrenme modeline göre bir okul çevresindeki hızlı değiĢimlerin farkına 

varabilir ve bu değiĢimlerin okula olan ekisinin öngörebilirse, çevreye nasıl uyum 

sağlayabileceğine karar verip hem okulun hem de çevrenin geliĢmesine katkı sağlayabildiği 

ölçüde etkili okul olarak görülmektedir. Bir okul çevredeki değiĢime uyum sağlayıp ve 

çevrenin kendisinden beklentilerinin farkında olup bu beklentileri karĢılayabildiği ölçüde 

etkili okul olarak kabul edilmektedir. Bu beklentileri karĢılayabilmek için de okul içindeki 

plan, program, etkinlik ve süreçleri yeniden ele almalı ve değiĢime uyum sağlayabilirlik 

durumunu gözden geçirmelidir. Kısacası, okulların toplumda görülen hızlı değiĢimlere uyum 

sağlaması ve görmezden gelmemesi gerekmektedir (Cheng, 1996). 

Bu model diğer modeller ile karĢılaĢtırıldığında öğrenme davranıĢı esas olarak 

alınmaktadır. Bir okulun etkili olması için çevredeki değiĢimin ve beklentilerin farkında 

olması, bu değiĢiklik ve beklentilere göre de okul içindeki süreçleri yeniden değerlendirmesi, 

okul için yeni geliĢim plan ve programları hazırlaması gerekmektedir. Özetle, okullar içinde 

bulundukları toplumda meydana gelen siyasi,ekonomik, teknolojik her türlü değiĢimin 

farkında olarak beklentilerle çıktılar arasındaki iliĢkiyi net olarak belirlemelidir 

(ġiĢman,2002) 

2.1.6.7. Toplam Kalite Yönetimi Modeli 

Toplam kalite yönetimi, kurumların müĢterilerin memnuniyetini sağlayabilmek için 

sürekli olarak yenilenme ve geliĢme süreci olarak tanımlanmaktadır. Toplam kalite yönetimini 

diğerlerinden ayıran özelliği hızlı bir düzelme sürecinin olmaması ancak devamlı olarak 

yenilenme ve ilerleme boyutunun olmasıdır (Kanjı, 1995). Toplam kalite yönetimi modeline 

göre bir okul hedeflerini gerçekleĢtirmek için devamlı bir geliĢim halinde olduğunda ve bütün 

beklentileri karĢıladığı sürece etkili bir okul olarak kabul edilmektedir (ġiĢman, 2002).   

Toplam kalite yönetimi modeli, genel olarak bakıldığında okulun kaliteyi sunması ile 

ilgilidir. Modelin okul etkililiği ile olan iliĢkisi süreç içerisinde iliĢkilerin güçlenmesi ve 

bilginin elde edilmesidir (Balcı, 2014). Cheng’in (1996) ifade ettiği gibi okul süreci 

yönetebilmek için sürekli olarak bir geliĢim halinde olduğu ve toplumun beklentilerini 

karĢılayabildiği sürece etkili okul olarak görülmektedir. 

Balcı’ya (2001) göre, bu model doyum, süreç ve örgütsel öğrenme modellerinin 

birleĢimi olarak kabul edilebilir. Toplam kalite yönetimi modelinde okullar öğrenim sürecini 

etkili bir Ģekilde devam ettirmek için çevresinde gerçekleĢen sürekli değiĢime uyum 
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sağlayarak ve çevrenin beklentilerini karĢılayarak etkili okul olabilmektedir. Bu modele göre 

etkili okul olabilme kriterleri arasında, liderlik, yönetim, planlama, süreci doğru yönetme ve 

topluma uyum sağlama bulunmaktadır. 

2.1.6.8. Etkisizlik Modeli 

Bu modele göre eğer bir okul etkisiz olarak nitelendirilmiyorsa o okul ekili okul olarak 

kabul edilmektedir. Bir okuldaki eksiklikler çalıĢanların yetersiz çalıĢması ve hatalar olarak 

kabul edilmektedir (Cameron, 1984; Akt: ġiĢman, 2002). Bu modele göre, okul içindeki ve 

dıĢındaki bireyler için okulun etkililiğinden çok etkisizliğini belirlemek daha kolaydır, 

böylelikle etkililiği artırmak için yöntemler belirlenir. Aynı zamanda bir okul etkisizlik 

özellikleri taĢımıyorsa etkili okul olarak tanımlanır. Bu modelin olumsuz yanı, çatıĢmalarr, 

problemler, kötü performans ve zayıflıklar gibi konuları içermesidir (Botha, 2010). 

Bir okulun etkililiğinin belirlenmesindeki en büyük sorunlardan biri , etkililiği 

ölçmede kullanılacak kriterlere karar vermenin zorluğudur. Okullar açısında özeellikle 

baĢarının ölçülmesi en önemli problemlerden biridir. Bu sebeplerden dolayı, eksiklik ve 

hataları etkisizlik olarak ifade etmek ,okulun olumlu yanlarını etkililik ölçütleri olarak ifade 

etmekten daha kolay olduğu kabul edilmektedir. Etkisizlik modeli okulların olumsuz 

yönlerine dikkat çekmektedir ve eğer okulun olumsuz yönleri yoksa etkili okul olarak kabul 

edilmektedir. Okul içinde ya da dıĢında karĢılaĢılabilecek sorunlar ve hatalar okulun güçsüz 

yanları olarak görülür ve etkisizlik göstergeleri olarak tanımlanır (Cheng, 1996). Etkisizlik 

modeli, okulların zayıf yönlerine odaklanır ve süreç içerisinde görülen eksiklik ve hatalar 

okulun uygulamalarına bağlıdır (Balcı, 2013). 

2.1.7. Okul Etkililiğinin Boyutları 

Etkili okul konusunda yapılan araĢtırmalar sonucunda, etkili okulların hangi 

özelliklere sahip oldukları belirli boyutlar kapsamında belirlenmiĢtir. Bu boyutlar; okul 

yöneticisi, öğretmen, öğrenci, okul programı ve eğitim- öğretim süreci, okul kültürü ve ortamı 

ile okul çevresi ve veliler olmak üzere altı boyutta toplanmıĢtır (ġiĢman,2013). Etkili okul 

boyutları çok fazla olduğundan tanımlaması zor bir kavramdır. Bu boyutlar, yönetim, okul 

içindeki ilĢkiler ve güven, okulun iklimi, içinde bulunduğu çevrenin kültürü, velilerin katılımı 

ve desteği, öğretmenlerin mesleki yeterlikleri, okula olan bağlılıkları gibi her araĢtırmacıya 

göre farklılık gösteren boyutlardır ve bir okulu etkili okulu olarak kabul etmek için sadece 

baĢarı durumuna göre değil bu boyutlarla birlikte değerlendirmek gerekir(Daglı, 2000). 
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2.1.7.1. Etkili Okulda Yönetici 

Okul yönetimi, eğitim ve öğretimin niteliğini belirleyen ilk etmenlerden biridir (Lessa, 

Spier ve Felipe, 2018). Okul müdürünün liderliği istenen etkili okul düzeyine ulaĢmada 

önemli bir niteliktir (Chow, Ph ve Learning, 2013). Etkili okulda yönetici liderlik özelliği taĢır 

ve okulun amaçlarını öğretmenlerle, öğrencilerle ve ebeveynlerle paylaĢır. Aynı zamanda 

öğretim etkinliğinin niteliklerini anlar ve üzerinde durur. Açıkçası, okul müdürünün rolü okul 

etkililiği açısından oldukça önemlidir(Lezotte, 2001). Etkili okulun oluĢmasında yöneticinin 

önemi büyüktür. Okulun etkililiği söz konusu olduğunda yöneticinin liderlik özelliği olması 

gerekmektedir (Çubukçu ve Girmen, 2006). Etkili yönetim süreci, amaçların belirgin olması, 

bu sürece öğretmenleri ve öğrencileri dahil etmektir (Bakkum ve Sammons, 2011).  

Okul yöneticisinin güçlü bir lider olması ve bu özelliğini gösterebilmesi, okulların 

etkililiğini artırmada önemli bir faktördür. Okul yöneticilerinin öğretmenlerinin gelliĢimine 

katkıda bulunması ve destek olması ve öğrencilerin öğrenme süreçlerini kolaylaĢtırmları ve 

olumlu öğrenme ortamları sağlamaları beklenmektedir (La Pointe ve Davis, 2006). Okullar, 

okulun görev ve amaçlarını etkili bir Ģekilde iletmeleri için liderlere gereksinimleri vardır. 

Okul müdürü okulun amaçlarını devamlı pekiĢtirerek bu amaçları ortak amaçlar ve değerler 

haline getirir. Okul müdürü öğretmenlerine rehberlik etmeye çalıĢır ve ortak amaçlar dıĢına 

çıkılmasını önlemeye çalıĢır(Kirk ve Jones, 2004).  

AraĢtırmalar, okul müdürlerinin öğretmenlerinin motivasyonu, mesleğe olan 

adanmıĢlıkları ve çalıĢma Ģartları üzerinde etkileri nedeniyle öğretme ve öğrenme sürecini de 

dolaylı ve etkin bir Ģekilde geliĢtirdiğini göstermektedir (Leithwood, 2006). Okul etkililiğinde 

yöneticilerin etkisi sadece kendi liderlik niteliği değil ayrıca yönetim Ģekli, vizyoner olmaları, 

değerleri, amaçları ve yeniliğe açık olmaları ile ilgilidir (Sammons, 1995). Balcı’ya (2001) 

göre etkili bir okul müdürünün yönettiği okulda öğretmenler ve öğrenciler açısından 

memnuniyet ortamının sağlanması ve öğretmenlerin ve öğrencilerin  motivasyonlarının ve 

enerjilerinin yüksek olması diğer okullardan olan farkını göstermektedir. Etkili bir okul 

müdürünün temel görevi, okuldaki her süreci takip etme, çalıĢanları ile birlikte amaçları 

belirleme, sınıflardaki öğrenme süreçlerine dahil olma, öğretmenlerini cesaretlendirimeve 

destek olma ve öğretme ve öğrenme sürecinin kusursuz devam etmesini sağlamadır. 

Etkili okullar konusunda yapılan araĢtırmalarda liderlik yeteneğine sahip olan ve 

sınıflarla iletiĢim halinde olan yöneticilerin okullar daha baĢarılı yönettiği sonucuna varmıĢtır 

(Zigarelli, 1996). Bir okul yöneticisi sadece kıdemli değil aynı zamanda profesyonel bir lider 
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olmalıdır. Etkili bir okul lideri öğretim programları, öğretim yöntem ve teknikleri ve 

öğrencilerinin geliĢiminin izlenmesinde rol almalıdır (Mortimore, 1993). Okul etkililiği 

konusunda yapılan araĢtırmalar etkili okul yöneticilerinin öğretmenlerin motivasyonunu 

sağlamada, olumlu çalıĢma ortamının sağlanmasında ve öğrenmeye dolaylı da olsa 

katkılarının olduğunu göstermektedir (Leithwood, 2006). 

Etkili bir okul yöneticisi öğretmenlerinin hatalarını görmezden gelebilen, mesleki 

geliĢimleri için imkanlar sunan ve öğretmenlerine rol model olan bir yönetici aynı zamanda 

bilgili bir öğretim lideridir (Sagor ve Bamett, 1994). Etkili okul yöneticiliği sağlam ve 

hedeflere yönelik olmalıdır, aynı zamanda bir okulun etkililiğini gösteren asıl faktör ve 

çoğunda değiĢimi ve ilerlemeyi sağlayan kilit unsur okul yöneticisidir (Gray, 1990). 

 Bossert ve diğerlerinin (1982) araĢtırma sonucuna göre basit bir yönetim Ģekli her 

okul için uygun değildir. Okul yöneticileri okullarının bulunduğu çevreye ve Ģartlara göre en 

uygun yönetim Ģeklini benimsemeli ve geliĢtirmelidir. Bunun yanısıra hedefin gücü, 

öğretmenlerle birlikte karar verme ve öğrenme süreçlerinde profesyonel bir lider olma etkili 

okul yöneticilerinin özelliklerindendir. Gray’e (1990) göre etkili bir okul yöneticisinin önemi, 

yapılan araĢtırmalarda zayıf bir okul yöneticisine sahip okullarda etkililikle ilgili hiçbir 

olumlu sonuca ulaĢılamadığı dikkat çekmiĢtir. 

Chukwu (2003) okullarda yöneticilerin kararlarını okulun ve öğretmenlerin 

ihtiyaçlarına göre alma becerisine sahip olmaları gerektiğini savunmuĢtur. Aynı zamanda 

etkili bir okul yöneticisi demokratik olmalıdır, amaçlar belirlenirken öğretmenlerin katılımına 

da önem veren ve gerekli ders materyallerinin elde edilmesini sağlayan bir lider olmalıdır 

(Akt: Adegbemile, 2011). Branch ve diğerleri (2013), yöneticilerin ve öğretmenlerin 

öğrenciler üzerindeki etkisini araĢtırmıĢlardır ve öğretmenlerin sadece kendi öğrencileri 

üzerinde etkisi olduğu ancak okul müdürünün tüm öğrenciler üzerinde etkisi olduğu sonucuna 

varmıĢlardır. Daha da önemlisi, etkili okul müdürlerinin bir öğrencinin baĢarısı üzerindeki 

etkisinin iki ve yedi aylık bir süreçte baĢarısının arttığını görmüĢlerdir ve etkisiz olan 

müdürler ise aynı oranda baĢarıyı olumsuz etkilemektedir. 

Burns (1978) tarafından ifade edildiği gibi etkili okul yöneticileri sergilediği 

davranıĢlara ve öğretmenlerin fikirlerine göre tanımlanmaktadır. Etkili okul liderliği, önceden 

belirlenen amaçlara ulaĢmak için kurumsal, siyasi ve psikolojik kaynaklar yoluyla yöneticinin 

büyük katkısının olması olarak değerlendirilmektedir. Belirlenen bu amaçlar, hem 

yöneticilerin hem de öğretmen, öğrenci ve çevrenin beklentilerini ve ihtiyaçlarını 
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kapsamaktadır. Burns’ e (1978) göre etkili liderlik, liderin ve okul içindeki ve dıĢındaki 

bireylerin iliĢkilerine bağlıdır. Reynolds ve Teddlie (2002) etkili bir okul müdürünün öne 

çıkan beĢ özelliği olduğundan bahsetmektedirler. Bunlar kararlılık, fikirleri önemseme, 

öğretici olma, lider özelliği taĢıma ve personeli kontrol etme gerekirse yeniliğe gitmedir. 

Etkili okullar ilgili yapılan araĢtırmalar sağlıklı ve güvenli bir okul ortamının ve aynı 

zamanda öğretmenlere ve öğrencilere karĢı destekleyici davranıĢların iyi eğitime odaklanmıĢ 

profesyonel liderler sayesinde olduğunu göstermektedir. Etkili okul müdürleri okullarındaki 

öğretmenlerin ve öğrencilerin  öğrenmeye odaklanmalarını sağlar (Goldring, Porter, Murphy, 

Elliott ve Cravens, 2007). Etkili okullarda yöneticiler; öğretmenler, öğrenciler veliler ile 

birlikte okulun görev ve amaçlarını belirler, bunun yanı sıra müdürler okulun büyüme ve 

geliĢim planından sorumludur (Wallin, 2003).  

Leithwood ve Montgomery’e (1982) göre, etkili okul müdürleri okulun yer alacağı 

projelere kimlerin dâhil olacağına karar verirler,  önemli konularda öğretmenleri ile fikir 

alıĢveriĢinde bulunurlar, öğretmenlerinin mesleki geliĢim programlarına katılmaları ve tecrübe 

kazanmaları konusunda destek olurlar, öğretmenlerin kendi hedeflerini belirlemeleri 

konusunda teĢvik ederler ve öğretmenleri karĢısında iyi bir dinleyici olurlar. Aynı zamanda 

etkili okul yöneticileri öğrencilerin öğrenme sürecini ve geliĢimlerini takip ederler, 

öğrencilerle ilgili yeni uygulamalar hakkında hemen bilgi sahibi olurlar ve yönetsel konular 

dıĢında bu tür konulara da zaman ayırırlar. 

2.1.7.2. Etkili Okulda Öğretmen 

 Etkili öğretmen etkili okulun gereğidir. Eğitimci ve öğrenci iletiĢimi daima eğitimin 

kalbinde bulunmaktadır. Öğretmen kalitesi yüksek oldukça hedefteki eğitim etkinliğinin 

geliĢtirmesi baĢarıyı getirir. Eğitimci olmadan etkili okulu planlamak ve oluĢturmak mümkün 

değildir (Akan, 2007). Eğitim amaçlarının, en sağlıklı bir Ģekilde gerçekleĢmesi, öğretim 

süreçleri yardımıyla olur. Öğretimin esas unsuru, öğretmendir (Çubukçu ve  Girmen, 2006).  

Etkili bir öğretmen etkili eğitim öğretim gerekliliklerini sağlayabilecek özellikleri 

sınıfında oluĢturur. Sınıfta ve okulda etkili eğitim öğretimin oluĢması için öğrencilerinin 

akademik baĢarısına önem verir ve öğrenciler içim olumlu bir sınıf ve okul ortamı sağlamaya 

çalıĢır. Etkili öğretmen heyecanını hiçbir zaman kaybetmeden en iyi sonuçları almak için çaba 

gösterir (Can, 2004). Öğretim sürecinin niteliğini belirleyen en önemli rol öğretmenindir. 
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Öğretmenin sınıf içinde kullandığı yöntem ve teknikler, öğrencileri değerlendirme ve dönüt 

verme etkinlikleri öğrenmenin niteliğini belirler (ġiĢman, 2002).  

Cruickshank, Jenkins ve Metcalf’a (2003) göre etkili öğretmenler öğrencileriyle 

ilgilenen, onlara yardımcı  ve destek olan, öğrencilerin huzuru için özenli davranan, alan 

bilgisinde yeterli ve anlayıĢlı öğretmenlerdir. Etkili öğretmenler meslek heyecanlarını 

kaybetmezler. Aynı zamanda öz yeterliliğe sahip, iletiĢim becerileri güçlü ve liderlik 

özelliklerini taĢırlar. Bu özellikler öğretme ve öğrenme sürecinde önemli etkileri 

bulunmaktadır (Steele, 2010). 

Öğretmenler planlı olduklarında, öğrencilerinden net beklentileri olduğunda, onlara 

dersin hedeflerini net olarak ifade ettiklerinde ve öğretime açık olduklarında etkilidirler. Etkili 

öğretmenler öğrencilerine dönüt sağlar, öğrenme eksikliklerini belirler, gerektiğinde yeniden 

öğretir, etkili bir Ģekilde sorularını yöneltir ve öğrencinin öğrenme sürecini takip eder. 

Bunların yanısıra öğrencilerin akademik ve duyguĢsal ihtiyaçlarını sağlamaya çalıĢır, eleĢtirel 

ve yaratıcı bakıĢ açısı kazanmalarına teĢvik eder, gerektiğinde takdir ve ödüllerle baĢarılarını 

destekler, olumlu iletiĢimi bırakmaz ve her öğrenciye adil davranır (Cotton, 1995).  

Trismen’e (1976) göre yapılan çalıĢmalar öğretmen ve öğrenci arasındaki olumlu 

iliĢkinin öğrencilerin baĢarısı üzerinde önemli bir etkiye sahip olduğunu göstermektedir. 

Evertson’a (1980) göre öğretmenler iyi planlama yaptıklarında, amaçlarını 

kesinleĢtirdiklerinde, yeterlik ve iç kontrol odağını hissetiklerinde ve sınıflarında 

organizasyonu sağladıklarında öğrencilerin baĢarısı üzerinde olumlu etkiler görülmektedir. 

Okulların asıl amaçları öğretme ve öğrenme ile ilgilidir.  

Etkili bir okulda okullar asıl hedeflerine odaklarında büyük baĢarı farkı gösterdikleri 

görülmektedir. Öğrenme ve öğretme amacı dıĢında okul ve öğretmen ekililiği arasındaki 

iliĢkinin de baĢarıda etkisi olduğu öne sürülmektedir. Öğrencilerin ve öğretmenin hedeflere 

ulaĢmak için zamanı doğru kullanmaları bir kriter olarak kabul edilmektedir. Etkili okullarda 

öğrenme sürecine ve baĢarıya odaklanmak öğrenmenin kalitesini artırdığı için önem 

taĢımaktadır (Sammons, 1995). 

Okullarda öğretim sürecinde en büyük rol ve sorumluluk öğretmenlerdedir. Okulların 

sürekli olarak değiĢen Ģartlara uyum sağlayabilmeleri için öğretmenlerden beklentileri de 

devamlı olarak değiĢmektedir. Öğretmenlerin mesleki geliĢimleri ve yeterlikleri öğretim 

sürecinin etkili olup olmadığını belirlemede önemli bir faktördür (Akan, 2007). Moore’a 
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(2005) göre etkili öğretmenler sürekli olarak mesleki geliĢimlerine önem verir ve öğretim 

becerilerinin geliĢmesi için çabalarlar. Etkili öğretmenleri ölçmek için; planlama ve hazırlık, 

uygun öğrenme ortamı hazırlama, öğretme yöntem ve teknikleri ve profesyonel olmak üzere 

dört kriter vardır. Brophy (1973), etkili öğretmenlerinöğrencilerinin baĢarıları için yüksek 

beklentiye sahip olduklarını ve özellikle sosyoekonomik statüsü düĢük okullarda çalıĢan etkili 

öğretmenlerin çabalarının daha yüksek olduğunu ve en etkili öğretmenlerin liderlik becerileri 

yüksektir ve öğrencilerin derse katılımı da aynı oranda yüksek olduğunu belirtmiĢtir. 

Etkili öğretmenler öğretim sürecini en iyi Ģekilde yöneten, ders materyallerini 

öğrencilerin ihtiyaçlarına göre seçen ve sunan, öğrencilerin ilerlemelerini izleyen ve yeni 

edinilen kazanımları uygulama fırsatını öğrencilerine sunan öğretmenler olarak tanımlanmıĢtır 

(Witcher , Onwuegbuzie ve Minor, 2001). Etkili öğretmenlerin sahip olduğu en önemli 

özelliklerden biri liderlik becerisine sahip olmalarıdır. Etkili öğretmenler okulda, sınıfta ve 

toplumda liderlik sağlarlar. Öğrencilerinin gerekli seviyeye ulaĢmalarında ve velilerin de bu 

süreçte destek olmalarına liderlik etmek öğretmenlerin sorumluluğundadır (Battisti, 1999). 

Öğretmen yeterliği etkili öğretimin merkezidir ve bir öğretmenin kendini yeterliğine 

ilĢikin algısı öğrencilerin davranıĢlarını ve baĢarılarını etkilemektedir (Tschannen-Moran ve 

Woolfolk Hoy, 2001). Allinder (1994), planlama için gösterilen çaba, doğru amaçlar 

belirleme, öğretmeye isteklilik gibi davranıĢların öğretmen yeterliği ile ilgili olduğunu ve aynı 

zamanda kendini yeterli hisseden ve etkili öğretmenlerin sınıf yönetiminde profesyonel 

olduğunu ve öğrencilerin ihtiyaçlarını sağlayabilmek için yeni yöntemler denemeye istekli 

olduklarını vurgulamıĢtır.  

Etkili sınıflarda öğretmen, sınıf içinde kullanacağı yöntem ve teknikleri düzenli bir 

Ģekilde planlar, uygular ve takip eder. Etkili bir sınıf yönetimi için öğretmenler öğrenci 

davranıĢlarını izler, sistemli bir Ģekilde kaydeder ve gerekli olan materyallerin yeterli olmasını 

sağlar. Etkili sınıflarda her öğrenciden öğrenme beklentisi yüksektir. Öğrencilerin 

öğrendiklerini uygulamaları ve bu konularda beceri kazanmaları için fırsat verilir, aynı 

zamanda sadece öğretmen değil öğrenciler de kendi öğrenme süreçlerini izlerler, amaçlarını 

belirlerler ve sorumluluk sahibi olurlar (Wallin, 2003). Etkili okullarda öğretmenlerin hem 

kendileri hem de öğrencileri için akademik baĢarı beklentilerinin yüksek olması gerekir, 

böylelikle öğrenciler de kendilerinden beklenen performansı göstermek için çaba gösterirler 

(Lezotte, 1991).  
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2.1.7.3. Etkili Okulda Öğrenci 

Öğrenci etkili okulun en önemli unsurudur. Öğrenciye kazandırılan öğrenmeler ve 

kabiliyetler öğrencilerin çalıĢma ve çabalarının sonucudur. Öğrenci baĢarma isteği içindedir 

ve çabalarının sonucu olarak istediği düzeye eriĢir (Fidan ve Erdem, 1987). Etkili okullarda 

öğrenciler okul içinde sorumluluk sahibi olmak için yönlendirililer, aynı zamanda bireysel ve 

grup halinde hareket etmeyi öğrenirler (KuĢaksız, 2010). 

 Etkili  okulda öğrencilerin belirlenen amaçlar doğrultusunda ilerleme durumu devamlı 

olarak izlenir ve değerlendirme yapılır, yapılan değerlendirme sonucuna göre öğrencilerin 

öğrenme sürecinin iyileĢtirilmesine odaklanılır ve aynı zamanda bu değerlendirme öğretim 

programını geliĢtirmek için kullanılır (Lezotte, 2001). ġiĢman’a (1996) göre etkili okullardaki 

öğrenciler öğrenme süreçlerinde aktif rol alırlar, öğrenme güdüleri ve beklentileri yüksektir, 

öğretmenlerin kendileri ile ilgili isteklerin farkındadırlar, sorumluluk almaktan kaçınmazlar 

ve gerektiği zaman fikirlerini ifade eder ve kararlara dahil olurlar 

Etkili okullarda öğrencilerin özsaygılarını kazanmalarına özen gösterilmektedir, 

öğrencilerle kurulan iletiĢim tarzı, onlara gösterilen saygı ve kiĢisel ihtiyaçlarını karĢılama 

çabası ön plana çıkmaktadır (Sammons, 1995). Etkili okullarda müdürler ve öğretmenler, her 

öğrencinin gerekli biliĢsel becerileri öğrenme ve bunları uygulama kapasitesine sahip 

olduklarına inanmaktadırlar. Etkili okullarda müdürler ve öğretmenler öğrencilerden yüksek 

baĢarı beklentisi içindedirler, ancak diğer okullardaki müdürler ve öğretmenlerin 

öğrencilerden beklentileri düĢüktür ve onları etkileyebileceklerine inanmamaktadırlar 

(Edmons, 1979).  

Etkili okullarda temel esas her öğrencinin öğrenebileceğine olan inançtır. Öğretmenler 

sınıflarda öncelikli olarak temel biliĢsel beceriler üzerinde dururlar ve her öğrencinin öğrenme 

fırsatına sahip olması için yavaĢ öğrenen öğrenciler için ekstra zaman ayırırlar. Dolayısıyla 

öğretime ayrılan zamanı öğrencilerin eksiklikleri ve ihtiyaçları belirlemektedir. Etkili bir 

okulda öğrenciler için gerekli zaman ve destek her zaman sağlanmaktadır (Lezotte, 1991). 

Etkili okullarda öğrenciler ders dıĢı zaman dilimlerinde öğretmenlerinden bağımsız olarak 

kendi öğrenmelerini sağlama ve eksikliklerini tamamlama alıĢkanlıklarına sahiptirler ve bu 

durumun olumlu etkileri öğrencilerin baĢarı durumuna yansımaktadır (Mortimore, 1988). 

Etkili okullarda öğrencilerin baĢarılarını değerlendirmek için farklı ölçüt araçları 

kullanılmaktadır. Değerlendirmenin amacı öğrencilere dönüt vermek, eksik yönlerinin farkına 
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varmalarını sağlamak ve öğrenme eksikliklerini gidermeleri için yönlendirmektir. 

Öğretmenler açısından bakıldığında değerlendirme sonuçları, neyin iyi öğretildiğini ve 

eksiklikleri belirlemek aynı zamanda müfredata yön vermek için kullanılmaktadır. Temel 

amaç ise öğrencilerin öğrenmelerini sağlayacak kararlar vermek için kullanılır (Lezotte ve 

Snyder, 2011).  

Etkili okullarda öğrencilerin öğrenme süreçlerini takip etmek hem sonuçlara hem de 

yöntemlerin etkililiğine dikkat etmeyi gerektirir. Öğrencilerin baĢarıları değerlendirilirken 

sınav puanları, öğrenci tarafından hazırlanan materyaller, uygulamalar ve diğer sonuçlar göz 

önünde bulundurulur. Bu değerlendirmeler öğrencinin öğrenmesini ortaya çıkardığı gibi 

eğitim programı hakkında da görüĢ oluĢmasını sağlar. Öğrenme eksikliklerinin tamamlanması 

açısından yöntem ve tekniklerde değiĢikliklere gidilir ve ortak değerlendirmeler öğrenci 

dosyasına iĢlenir (Shannon ve Bylsma, 2007).  

Balcı’ya (2001) göre  etkili okullarda öğrenciler okulla ilgili ve kendi öğrenimleri ile 

ilgili her türlü etkinliğe aktif olarak katılmalı ve baĢardıkları taktirde ödüllendirilmelidir. 

Etkili okullarda hem öğrenci davranıĢlarında hem de baĢarı anlamında olumlu etkiler 

görülmesinin sebebi, öğrencilere sorumluluklar verilmesi, onlara güvenildiğini hissettirilmesi 

ve olgun bireyler gibi davranmaları sağlanmasıdır (Rutter, 1983). Etkili okullarda öğrencilere 

baĢarısı ile ilgili dönüt vermek, örenmeyi ve öğretmeyi takip etmenin bir yöntemidir. 

Öğrencilere kendi öğrenme süreçlerini değerlendirme imkanı sunmak, kendi öğrenme 

stratejilerini içselleĢtirmelerine ve sorumluluk almalarına yardımcı olmaktadır (Shannon ve 

Bylsma, 2007).  

Etkili öğretmenler sınıflarında öğrencilerinin öğrenme davranıĢlarını desteklemek için 

yaratıcı olmalarını ve düĢünme becerilerini geliĢtirmelerini sağlayacak öğrenme ortamı 

hazırlarlar ve gerektiğinde rekabet ortamı oluĢtururlar ve öğrencilerini akademik bir ortamda 

öğrenmeye teĢvik ederler (Celep, 2002). Etkili okullar her öğrenciye hem akademik olarak 

baĢarılı hem de hayatta baĢarılı olmaları için gerekli olan tüm becerileri kazandırma 

sorumluluğundadır. Bu beceriler, sayısal, sözel, sosyal, araĢtırma ve inceleme gibi 

becerilerdir. AraĢtırmalarda çoğunlukla öğrencilerin akademik baĢarılarına odaklanılmaktadır, 

ancak değerlendirilmesi gereken tek ölçüt akademik baĢarı olmamalıdır. Öğrencilerin iletiĢim 

becerileri, vatandaĢlık duygusu, eleĢtirel düĢünme becerisi gibi davranıĢları kazanıp 

kazanmadığı da değerlendirilmelidir (ġiĢman,2013). 
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2.1.7.4. Etkili Okulda Okul Programı ve Eğitim- Öğretim Süreci 

 Etkili okullarda etkili okul programı ve süreci öğrencilerin akademik yönden okulo 

içinde ve dıĢında gerekli olan tüm bilgi becerileri kazanmasını amaçlayan ve sağlayan 

programdır. Etkili okullarda programın hazırlanmasında öğretmenler, veliler, öğrenciler ve 

çevrenin de katılımı sağlanmaktadır. Etkili okullarda hazırlanan akademik program 

öğrencilerin geliĢimine uygun hazırlanmaktadır (Akbal, 2008).  

Etkili okullarda faaliyetler genellikle öğrencilerin okul yaĢantısına göre 

düzenlenmektedir. Bunlar öğrencilerin öğrenme sürecine katılımı, okula uyumları, 

özgüvenleri, sorumluluk sahibi olmaları ve değerlendirildikleri ölçütlerdir. Her öğrencinin 

birbirinden farklı öğrenme tarzı ve süresi olduğu göz önünde bulundurularak, yetersiz ve 

yavaĢ öğrenen öğrencilere destek olunmalıdır. Aynı zamanda öğrencilerin öğrendikleri 

konularda daha da ilerlemeleri için teĢvik edilmeleri ve dönüt verilmesi önemlidir. Etkili 

okullardaki en önemli husus her öğrencinin öğrenebileceğine inanmaktır ve bu yüzden 

birbirilerinden farklı olduklarını kabul ederek onlara güven ve sorumluluk kazandırmak 

gerekir (Balcı, 1996).  

Etkili okullarda öğrenciler kendi öğrenme süreçlerinin dıĢında okul içindeki 

etkinliklerde rol alırlar ve okul için gerekli değiĢikliklerin ve yeniliklerin 

gerçekleĢtirilmesinde sorumluluk almak için teĢvik edilirler ve bu görevi bireysel ya da grup 

halinde gerçekleĢtirirler (KuĢaksız, 2010). 

Etkili okullarda öğretim programları öğrenciler tarafından da bilinen amaçlar 

doğrultusunda hazırlanmaktadır, ancak yine de etkili okullarda öğrenme ortamını belirleyen 

özelliklerden genel ve net olarak bahsetmek mümkün değildir. Etkili okulların öğretim 

programı özellikleri sistemin diğer özellikleriyle etkileĢim halindedir. Bu durumda her okulda 

farklı özellikler oluĢmaktadır. Okulların öğretim uygulamaları birbirlerini etkileyerek etkili ya 

da etkisiz olma durumlarını oluĢturmaktadır (Brookover, 1982). Okulun hedefleri müfredatı, 

müfredat da okul hedeflerini yönlendirmektedir,  ancak ders dıĢında gerçekleĢtirilen 

faaliyetler de okul programının içinde yer almalıdır (ġiĢman, 2002). 
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 2.1.7.5. Etkili Okulda Çevre ve Aile 

 Etkili okul girdisini alıp çıktısını verdiği çevre ile etkileĢim halindedir. Okulun 

bulunduğu konuma göre yerel ve resmi kurumlar olmak üzere geniĢ bir çevresi vardır. Bir 

okulun etkililiği çevresi ile olan uyumu ile ilgilidir (Yiğit ve Bayrakdar, 2006). Smith (1994) 

bir çalıĢmasında okulun çevresi ile iliĢkileri olumlu olduğu sürece öğrenci baĢarısının da 

olumlu yönde etkisi olduğunu ifade etmiĢtir ve okul ile ailenin iĢbirliği içinde olmasının 

önemini vurgulamıĢtır.  

Coleman’a (1994) göre ailenin öğrencinin öğrenim sürecine katılımının okul etkililiği 

üzerinde etkisi çok net değildir, ancak veliler ve öğretmenler benzer amaç ve isteklere sahip 

olduğu zaman iĢbirliği içinde hareket ettikleri sürece öğrencilerin baĢarılarına önemli bir katkı 

sağlamaktadırlar. Etkili okullarda velilerin en önemli özelliği okulun temel görevinin farkında 

olmaları ve bu konuda her zaman okula destek  ve yardımcı olmalarıdır (Lezotte, 2001).  

Etkili okullar konusunda yapılan araĢtırmalar okul ve veliler arasındaki olumlu 

iliĢkilerin ve iletiĢimin okulun etkililiğinde katkısı olduğunu göstermektedir. Etkili okullar 

velilerin öğrencilerinin öğrenim sürecine dâhil olmalarını sağlar ve bunun olumlu etkilerini 

öğrenci baĢarısına etkisini görmek mümkündür (Coleman, 1993).  Velilerin okul ile iĢbirliği 

içinde olmasını genellikle sosyo-ekonomik etkenler de etkilemektedir. Bazı veliler etkililiğe 

katkıda bulunma görevlerini okula devredebilirler ya da sorumluluk almaktan kaçabilirler. 

Ancak ilginç olan velilerin katılımının maddi durumu yetersiz ve iĢçi sınıfından olan 

çevrelerde daha etkili olabileceği sonucuna ulaĢmıĢ çalıĢmalar bulunmaktadır (Hallinger ve 

Murphy, 1986).  

Her okul için gerekli olan Ģartlar ve öğrenim ortamı sağlandığı sürece kendilerinden 

beklenenleri gerçekleĢtirebilirler, etkili bir öğrenme süreci devam ettirebilirler ve hedeflerine 

ulaĢabilirler. Bu Ģartlar söz konusu olduğunda okulların baĢarıyı elde etmeleri ve etkili okul 

olarak nitelendirilebilmeleri için çevreden de destek görmeleri gerekmektedir (ġiĢman, 2002). 

Bir öğrencinin baĢarısı ailenin ekonomik düzeyine bağlı değildir ve tamamen velilerin 

öğrencinin öğrenmesini destekleyen ortamı sağlamaları ile ilgilidir. Sonuç olarak, gelir 

durumu ne olursa velilerin okul ile birlikte öğrencinin öğrenmesine katkıda bulunması 

baĢarıyı olumlu yönde etkilemektedir (Henderson ve Berla, 2004). Brookover (1982) 

ortaokullarla ilgili yaptığı çalıĢmasının sonucunda etkili okulların öğrencilerden 
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beklentilerinin gerçekleĢmesi için velilerin okula destek olmalarının öğrencilerin baĢarıları ile 

oldukça iliĢkili olduğunu ifade etmiĢtir. 

Okul çevresi denildiğinde akla gelen, istenmeyen olayların yaĢanmadığı, hem 

öğretmenlerin hem de öğrencilerin kendilerini güvende hissettikleri düzenin ve kuralların 

olduğu yerlerdir (Lezotte, 1991). Marzano (2003), öğrencilerin ve öğretmenlerin kendilerini 

güvenli bir ortamda hissettikleri zaman öğrenim süreci için gerekli olan motivasyona sahip 

olduklarını ve bunun da baĢarı için önemli bir kriter olduğunu dile getirmiĢtir.  

Marsden (2005), öğrencilerin kendilerini güvende hissetmeleri ile baĢarıları arasındaki 

iliĢki üzerine araĢtırma yapmıĢtır ve elde ettiği sonuçlara göre öğrencilerin içinde 

bulundukları ortamdan etkilendiklerini ve ortam güvenli değilse baĢarı durumlarına olumsuz 

yansıdığı ortaya çıkmıĢtır. Okulun bulunduğu çevrede problemler olmamasına rağmen,  okul 

içinde yaĢanan disiplin problemleri olması okulun etkili bir okul olmasını engellemektedir. Bu 

durumda okul içinde olumlu bir hedef davranıĢ belirlenmeli ve amaç problemli davranıĢları en 

aza indirmek olmalıdır (Lezotte, 2001).  

2.2. ĠĢ Özellikleri Kuramı 

ĠĢ Özellikleri Kuramı Hackman ve Oldham (1974) tarafından çalıĢanların iĢ 

zenginleĢtirme ve geniĢletme programlarından ne kadar etkilendiklerini açıklamak için 

geliĢtirilmiĢtir. ÇalıĢanların iĢ özelliklerini ,doyumunu ve motivasyonunu açıklayan en iyi 

açıklayan kuramlardan biridir (Bilgiç, 2008). Hackman ve Oldham (1975), çalıĢanların 

motivasyon ve bağlılık gibi duygularını artırmak için geleneksel görüĢlerin dıĢına çıkarak iĢ 

özellikleri görüĢünü geliĢtirmiĢlerdir 

ĠĢ özellikleri modeli,  iĢgörenlerin iĢ özellikleri ve tepkileri arasındaki bağı göstermek 

için geliĢtirilmiĢtir. Modelde beĢ temel boyut ve bu boyutların sonucunda ortaya çıkan 

psikolojik durumlar ve bunlaarın da olumlu sonuçları üzerinde durulmaktadır (Hackman ve 

Oldham, 1976). 

Bu kuramda iĢ özellikleri ile ifade edilmek istenen iĢin doğası ve içeriğidir. ĠĢgörenler 

iĢlerinden aldığı keyif ve iĢlerini anlamlı bulmaları sayesinde daha da geliĢmek için motive 

olmaktadırlar (Aslan, 2006). Modelin geliĢtirilme amacı, çalıĢanların iĢinden zevk almasının 

sağlamak, mesleklerini değerli ve anlamlı bulmalarını sağlamaktır (Lunenburg, 2011). ĠĢ 

özellikleri modeli, yöneticilerin bireysel ihtiyaçları daha da karĢılayacak iĢleri tasarlamasında 

bir platform olarak kullanılmıĢtır (Daryanto, 2014). 
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2.2.1. ĠĢin Temel Özellikleri 

Hackman ve Oldham, bir iĢi tasarlarken davranıĢsal faktörleri ve çalıĢanların 

psikolojik ihtiyaçlarını göz önünde bulundurma ihtiyacına yönelik bir iĢin tasarımının bir 

çalıĢanın motivasyonu için önemi üzerine odaklandı. Modele göre, bir iĢ tasarımının beĢ yönü, 

ne kadar motive edici olduğu üzerinde önemli bir etkiye sahip olabilir: Beceri ÇeĢitliliği, 

Görev Kimliği, Görevin Anlamlılığı, Özerklik ve Geribildirim (Taylor, 2015).  

ĠĢverenler uygun özerkliğe, ilgili geri bildirimlere, yeterli beceri çeĢitliliğine, açık 

görev kimliğine ve önemine uygun olduğunda; psikolojik olarak daha sağlam olacaklar. Bu 

nedenle çalıĢanların bu özelliklerle meĢgul olmaları, bağlı oldukları iĢle ilgili algılarını 

etkileyeceği, sorumluluklarını artıracağı ve çalıĢması gereken her iĢte vizyonlarını önemli 

ölçüde geliĢtireceği için önemlidir (Fried ve Ferris, 1987). 

2.2.1.1. Beceri ÇeĢitliliği 

Beceri çeĢitliliği bir iĢin, çalıĢandan zaman içinde geliĢtirebileceği çeĢitli beceri ve 

yetenekler gerektirme derecesidir (Taylor, 2015). ĠĢin temel özelliklerinden beceri çeĢitliliği, 

çalıĢan için yaptığı iĢin sıkıcı ve kolay olmaktan çıkaran, farklı kabiliyetlerini ortaya 

çıkarmasını sağlayan özelliktir (Hackman ve Oldham, 1974). Beceri çeĢitliliği, bir iĢin çeĢitli 

farklı faaliyetler gerektirme derecesidir ve çalıĢanın bir dizi farklı beceri ve yeteneğinin 

kullanılmasını içerir.  

Hackman ve Oldham (1975) ĠĢ Özellikleri Kuramını geliĢtirirken, beceri çeĢitliliğini 

çalıĢanın iĢinde çeĢitli kabiliyetlerini kullanabilecekleri özellik olarak ifade etmiĢlerdir.Beceri 

çeĢitliliği yüksek olan iĢler çalıĢanlar tarafından Ģu Ģekilde görülür: ilgili becerilerin çeĢitliliği 

nedeniyle daha zorlayıcı; tekrarlayan faaliyetlerden kaynaklanan monotonluğu gidermek; ve 

çalıĢanlara daha büyük bir yetkinlik duygusu verir (Lunenburg, 2011). Bir iĢin ne kadar çeĢitli 

beceriler içerdiğini ve çalıĢan için ne kadar çok farklı etkinlikler bulunduğunun göstergesidir. 

ÇalıĢanlar farklı iĢlerle ilgilendikçe tecrübeleri daha da artmaktadır (Cheeser, 1998). 

Beceri çeĢitliliği, iĢin bireye farklı yeteneklerini kullanması için fırsat sunmasıdır 

(Turgut, 2013).  ÇalıĢanın içsel motivayonunu artıran önemli etkenlerden biri yeteneklerini 

farklı alanlarda kullanabilmesidir. Bu durum çalıĢanın yaratıcılık duygusunun ve yeteneğinin 

artmasını sağlar. Aynı zamanda, beceri çeĢitliliği özelliğine sahip kurumlarda çalıĢan kiĢiler 

daha çok keĢfetmek, öğrenmek ve becerilerini daha üst seviyeye çıkarma isteği içinde olurlar 

(Hackman ve Oldham, 1974). Chandler (1996), giriĢimcilerin ilerleyebilmesi için çok farklı 
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becerilerin gerekli olduğunu belirtmiĢtir. Aynı zamanda daha önce yaptıkları iĢlere özgü 

niteliklerin alıĢkanlık haline gelmesini önlemek için giriĢimde bulundukları iĢin farklı 

becerileri içermesi gerekmektedir. 

Farklı iĢler çalıĢanların yeteneklerini zorlayabilir, ancak olumlu açıdan 

değerlendirildiğinde çalıĢanların becerilerini geliĢtirmek için motivasyonlarını etkilemesinin 

yanı sıra farklı becerilere sahip olma isteklerini de artırır. Beceri çeĢitliliği özelliği ile 

yaratıcılık arasında doğrudan bir iliĢki olduğu için çalıĢanların yaratıcılıklarında artıĢ 

görülmektedir (Amabile 1996). ÇalıĢanların yaptıkları iĢlerin dıĢında ve sahip oldukları 

becerilerle farklı iĢleri yerine getirirken yaptıkları iĢlerin kolaylık ya da zorluk derecesini ve 

kullandıkları araç ve gereçleri ne ölçüde kullandıklarının da farkına varmalarını sağlamaktadır 

(Brief ve Aldag,2015).  

Beceri çeĢitliliği, çalıĢanlara yeni tecrübeler edinme, farklı becerilere sahip olma ve 

iĢlerinde daha çok geliĢme imkanı sağlar. KiĢinin çalıĢtığı kurumda yeni beceriler edinmesi ve 

farklı deneyimler kazanması kendini daha iyi ve daha özgüvenli hissetmesini sağlar. Kısacası, 

çeĢitlilik iĢ ya da özel yaĢamın gerekliliklerindendir. Sürekli olarak aynı iĢi yapmak monoton 

bir yaĢama ve zihin yapısına bu da ilerleme için az imkana sebep olmaktadır (Price ve 

Mueller, 1986).  

2.2.1.2. Görev Kimliği 

Görev kimliği, bir iĢi baĢtan sona görünür bir sonuçla yapan bütün ve tanımlanabilir 

bir iĢ parçasının tamamlanmasını gerektirdiği derecedir (Hackman ve Oldham, 1980). Görev 

kimliği özelliği personelin iĢin sadece bir bölümünde değil tamamında yer almaları gerektiği 

ile ilgilidir ve böylece çalıĢanların çalıĢma sürecinin tamamına dahil olmaları yaptıkları iĢi 

onlar için daha anlamlı kılar (Hackman ve Oldham, 1975). Görev kimliği, çalıĢanın iĢin 

çoğunluğunda yer alması ve görevin sonuna kadar devam etmesidir (Cheeser, 1998). 

Beceri çeĢitliliğinde olduğu gibi görev kimliği de çalıĢanın kendisini iyi ve değerli 

hissetmesini sağlar, aynı zamanda personel daha motive ve daha yaratıcı Ģekilde iĢine devam 

eder. Görev kimliği çalıĢanların alanlarıyla ilgili becerilerini daha üst seviyelere çıkarma 

imkanı sunar, bu durum özellikle ön saflarda çalıĢan bireyler için daha çok geçerlidir 

(Becherer, Morgan ve Richard, 1982). 

Hackman ve Oldham’e (1975) göre, görev kimliği bütün olarak adlandırılan, basit  de 

olsa bir  iĢin tamamlanması gerektiği seviye ya da bir iĢi baĢlayıp sonuç alana kadar devam 
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ettirmektir. Görev kimliği, personelin bir iĢin tamamını ne derecede bitirdiklerini ve 

gösterdikleri emeğin sonuçlarını ne ölçüde netleĢtirebildiklerini göstermektedir (Brief ve 

Aldag, 2015). Görev kimliği, çalıĢanın bir iĢin bütün sürecinde yer alması, kendisine düĢen 

tüm sorumlulukları yerine getirmesi ve iĢ arkadaĢları için de olumlu etkisi ve anlamı olarak 

tanımlanır (Hackman ve Oldham, 1975). 

2.2.1.3. Görevin Önemi (Anlamlılığı) 

Hackman ve Oldham’e (1975) göre görevin anlamlılığı, iĢin kiĢinin yaĢamında 

oldukça önemli bir yere sahip olması ile ilgilidir. Coelho ve Augusto (2010), görev kimliği 

sayesinde çalıĢanların iĢlerinin değerini ve önemini daha iyi anlayarak daha motivasyonlu ve 

istekli çalıĢtıklarını belirtmiĢlerdir.  

Görevin anlamlılığı, çalıĢanın yaptığı iĢ ile hem kurum içindekilere hem de çevredeki 

insanlara ne kattığı ile ilgilidir. Birey için yaptığı iĢ, diğer insanları olumlu yönde 

etkilediğinde daha anlamlı gelmektedir (Hackman ve Oldham, 1975). ĠĢgörenler için 

görevlerinin çok değerli ve anlamlı olduğunun hissettirilmesi iĢ doyumunu getirmektedir 

(KaĢlı, 2007). ÇalıĢanların iĢlerine yönelik pozitif algıları, çalıĢanlara psikolojik olarak 

olumlu katkılar sağlar (Kelloway ve Barling, 1991). ĠĢi hakkında olumlu yargılara sahip olan 

bireylerin sağlıklarının da daha iyi olacağı öngörülür (Fried ve Ferris, 1987).  

ÇalıĢan için yaptığı iĢin önemi arttıkça yaptığı her Ģey daha anlamlı gelir ve bu duygu 

genellikle çevre ile olan iletiĢim sayesinde kazanılır (Humprey, 2007). Görevin önemi,  bu 

insanlar ister acil organizasyonda isterse dünya genelinde olsun iĢin diğer insanların yaĢamları 

üzerinde ne kadar önemli bir etkiye sahip olduğudur (Ünüvar, 2006). ĠĢin çalıĢanın yaĢamında 

önemi arttıkça hem motivasyonunda artıĢ görülmektedir hem de çalıĢanın daha da kendini 

geliĢtirme isteği artacağı için yeni fikirler üretmek, bu fikirlerini gerçekleĢtirmek ve risk 

almak için çaba göstermeye çalıĢacaktır (Coelho ve Augusto, 2010). Hackman ve Oldham’e 

(1975) göre, görevin anlamlılığı, yapılan iĢin çalıĢılan kurumda ya da çevredeki insanların 

hayatlarında olan olumlu etkiler ve değiĢiklikler ile ilgilidir ve bunların çalıĢandaki 

yansımasıdır.. 

2.2.1.4. Özerklik 

Özerklik, hem bilgi ve deneyimlere dayanarak kiĢisel kararlar vermeyi hem de mesleki 

etik ve uygulamaları sürekli değerlendirmeyi gerektirdiğinden, bazı çalıĢmalarda mesleki 

profesyonelliğin de bir boyutu olarak ele alınmaktadır (Montgomery ve Prawitz, 2011). 
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Hackman ve Oldham’e (1974) göre özerklik, çalıĢanların sorumlu oldukları iĢleri planlamada 

ve takip edecekleri yol ve yöntemi belirlemede kendilerini ne kadar özgür hissettikleri ile 

ilgilidir. ÇalıĢanların karar verme süreçlerine katılma oranları arttıkça kendilerini özgür 

hissetme oranları da aynı derecede artmaktadır. 

Birçok insan hayatlarında ne istedikleri, ne yaptıkları ve nasıl baĢarılı olduklarını 

kendileri kontrol etmek isterler (Bruce ve Blackburn, 1992). Özerklik, çalıĢanlar iĢlerinin 

programını hazırlarken, kullanacakları araç ve gereçleri belirlerken, takip edecekleri yol ve 

yöntemlere karar verirken ve çalıĢma süreci içinde kendilerini ne kadar özgür hissettikleri ile 

ilgilidir (Brief ve Aldag, 2015).  

Özerklik özelliği, bir çalıĢanın kendi iĢinin planını yapmada ve çalıĢma sürecini 

yönetmedeki özgürlük seviyesi ile ilgilidir. KiĢi kendini iĢinde ne kadar özgür hissederse iĢine 

karĢı olan sorumluluğu da o kadar güçlü olur (Hackman ve Oldham, 1975). ĠĢ özellikleri 

modeline göre çalıĢanlar kendilerini özerk hissettiğinde yaptıkları iĢte sorumluluk 

duygularının daha yüksek olacağı varsayılmıĢtır ve bunu yapılan çalıĢmalar doğrulamıĢtır 

(Renn ve Vandenberg, 1995). Özerkliğin artması ile  birlikte çalıĢanlar karar verme hakkına 

daha fazla sahip olacakları için kendi görevlerini nasıl ifade edecekleri konusunda kendilerini 

daha yetkili hissedeceklerdir (Troyer, Mueller ve Osınsky, 2000).  

Bir çalıĢanın iĢinde kendini özerk hissetmesi dolaylı olarak da olsa biliĢsel 

becerilerinin artmasına ve bu durumda çalıĢtığı kurumda rol geniĢliğinin artmasını 

sağlayacaktır. (Morgeson, Delaney-Klinger ve Hemingway, 2005). Bireysel değil ekip olarak 

bakıldığı zaman da kendilerini özerk hisseden takımların iĢlerine karĢı hem sorumluluk 

duyguları hem de duygusal bağlılıkları daha yüksektir (Tesluk ve Mathieu, 1999). 

ĠĢ özelliklerinden beceri çeĢitliliğine sahip bir iĢte çalıĢan ve aynı zamanda özerk olan 

bir bireyde özgürlük hissi  iĢ çeĢitliliğinin fazla olmasından dolayı sınırlı kalır. Bunun yanı 

sıra, özerkliği olmayan ve beceri çeĢitliliği fazla olan bir iĢte çalıĢan bireyler kendi kararları 

değil baĢkalarının kararları doğrultusunda iĢleri yürütmeye çalıĢacakları için fazla tecrübe 

kazanamayacaklardır. Özerkliğin düĢük olması, çalıĢanların deneyim sahibi olmalarını ve 

becerilerini artırmalarını engellemektedir (Coelho ve Augusto, 2010). ĠĢlerinin 

planlanmasında ve yürütülmesinde söz sahibi olan çalıĢanlar, farklı iĢleri de tecrübe etmek ve 

o iĢlerde de ilerlemek için çaba gösterirler  (Fried ve Ferris, 1987).  
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Özerklik, çalıĢana iĢin her sürecinde kontrol yetkisi ve özerklik sağlama seviyesi 

olarak tanımlanmaktadır. Özerklik olmadığı zaman çalıĢanlar kontrol kendilerinde olmadığı 

için kendilerinden beklenen istekleri karĢılayamayabilirler. TükenmiĢlik üzerine yapılan 

araĢtırmalarda özerkliğin tükenmiĢliği azaltmada önemli bir katkısı olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır” (Hackman ve Oldham, 1975). Parker  (1998) çalıĢanların sahip olduğu özerkliğin 

sorumluluklarını  artıracağı için beceri çeĢitliliğinde olduğu gibi daha çeĢitli iĢlerde yer 

almalarını ve bu sayede rol geniĢliğinin de artacağını ifade etmiĢtir. 

2.2.1.5. Geribildirim 

 Kurum yöneticisinin iĢgörenlere verilen görevin doğru yapılıp yapılmadığına dair 

bilgi vermesi geribildirim sağlar. Geribildirimde önemli olan nokta geribildirimin yapılan 

görev üzerinden ve direkt olarak çalıĢana net ve anlaĢılır bir Ģekilde sağlanmasıdır (AĢan, 

2000). Geri bildirim özelliği, personelin yaptığı iĢin süreci ya da sonucu ile ilgili yönetim 

tarafından ne kadar bilgilendirildiği ile ilgilidir. ĠĢi yapan bireylerin çalıĢmaları konusunda net 

dönüt aldıklarında daha çok geliĢmeye yönelik çabaladıkları görülmektedir (Hackman ve 

Oldham, 1975). Bir çalıĢanın performansı ile ilgili olarak açık ve direk olarak 

bilgilendirilmesi, iĢin geri bildirim özelliği olarak ifade edilmektedir (Hunter, 2006). 

ĠĢ Özellikleri Modelinde, çalıĢanlar iĢleri ile ilgili dönüt aldıklarında daha bilgilli ve 

daha motive olacakları düĢünülmüĢ ve yapılan araĢtırmalar da bu varsayımın doğruluğunu 

göstermiĢtir (Renn ve Vandenberg, 1995). Bir çalıĢanın iĢinde nasıl olduğu ile ilgili dönüt 

alması, kiĢinin eksiklerini tamamlamak ya da hatalarını düzeltmek için fırsat sunacağından 

zaman geçtikçe daha baĢarılı olmasını sağlamaktadır. Geri bildirimin doğru zamanda 

verilmesi çalıĢanın görevinde daha baĢarılı olma Ģansını artırır. Geri bildirimin bir diğer 

özelliği çalıĢanlar kendilerini önemli ve değerli hissederler. ÇalıĢmalarına karĢı verilen dönüt 

hatalarını düzeltme imkanı sunduğu için daha büyük hatalar yapılmasının da önüne geçilmiĢ 

olur. Geri bildirimin eksikliği ya da zamanında verilmemiĢ olması iĢleri zaman geçtikçe daha 

da güçleĢtirir (Price ve Mueller, 1986). 

Jarvenpaa ve Leidner (1999) yapmıĢ oldukları araĢtırmalar sonucunda baĢarılı ekiplere 

sahip olan kurumların en önemli özelliklerinden birinin çalıĢanlarına olumlu bir iletiĢim ve 

samimiyetle geri bildirimi zamanında sağladıklarını bulmuĢlardır. ÇalıĢanlar sadece 

yönetimden değil iĢ arkadaĢlarından da dönüt aldığında iletiĢimin çok daha net olduğu  dikkat 

çekmektedir ve bu durumun iliĢkilerin olumlu yönde ilerlemesine katkı sağladığı görülmüĢtür. 

Geri bildirim genellikle baĢkaları için çalıĢanlar için tanımlanmıĢtır, ancak yeni bir iĢ 
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giriĢiminde bulunanlar için de bu kavram daha geniĢ düĢünülebilir. GiriĢimciler kendi 

iĢletmeleri ile ilgili çalıĢanlarından ve çevreden geri bildirim alabilirler (Aldrich ve Martinez, 

2001). 

2.2.2. Öğretmenlik Mesleğinin ĠĢ Özellikleri 

Öğretmen, bir insanı oluĢturan, bir milletin mimarı ve eğitimin temelidir. Bu yüzden, 

eğitime değer katan öğretmenleri için önem ve çaba göstermek her milletin görevidir. Bu 

görevi yerine getirebilmek için öncelikli olarak öğretmenlerin mesleki donanımlarını 

sağlayabilmeleri ve mesleklerini her anlamda benimseyebilmeleri için imkanlar sunulmalıdır 

(Kulshrestha ve Pandey, 2013). 

2.2.2.1. Öğretmen Yeterlikleri 

Yeterlilik, yetkili makam tarafından belirlenen standartlarda belirtilen belirli bir görev 

veya sorumluluğu yerine getirme becerisidir. KiĢi yetkin ise ortaya koyduğu performansla 

insanları tatmin ettiği anlamına gelir (Naumescu, 2008). Yeterlik, çalĢanın iĢindeki etkililiği 

ile ilgili doğru kriterlerle neden sonuç iliĢkisi kurulabilen bir özellik ve bireylerin temel 

özelliklerinden biridir (Spencer, 1993).  

Yenilikçiler, tasarımcılar ve eğitim profesyonelleri olarak öğretmenler eğitim 

sisteminin en kritik bileĢeni olduklarından, yeterlilikleri dikkatlice belirlenmeli ve ayrıntılı 

olarak listelenmelidir (BeĢkese, 2019). Mc Clelland (1993) yeterliliğin, bir kiĢinin iĢ 

hayatında baĢarısının ya da baĢarısızlığının belli bir durumda temelini oluĢturduğunu ifade 

etmiĢtir. 

Alanyazında öğretmen yeterliklerinin farklı sınıflandırmaları vardır, çünkü her 

araĢtırmacının kendine özgü bir kriteri vardır, ancak tüm temel çalıĢmalara dahil olan genel 

gruplama Ģunları içerir; bilgi, beceri ve tutumlar. Her bir maddenin geliĢtirilmesinin ayrıntılı 

açıklamaları ve araĢtırmaları, öğretmenlerin etkili bir öğretmen olmaları için baĢarılı olmak 

için yararlı bir rehber olacaktır (Moghtadaie ve Taji, 2018). Öğretmen yeterliğinin 

öğrencilerin de öğrenme sürecinin verimli olmasında büyük rolü vardır ve öğrencilerin 

geliĢimlerine katkıda bulunur. Aynı zamanda, öğretmenlerin alanlarındaki uzmanlık düzeyini 

ve performansları üzerindeki etkisini gösterir (Hakim, 2015).  

Literatürde öğretmen yeterliği olarak üzerinde durulan konular genel olarak, 

öğretmenin pedagojik kabiliyetleri, öğrenci ile iliĢkisi, öğrencinin öğrenme sürecini takip 



40 
 

 
 

etme, veliler ve çevre ile olan iletiĢimi, öğretim programı bilgisi, meslektaĢlarıyla iĢbirliği 

içinde çalıĢması ve problem çözme becerileridir (Runco, 2003). Öğretmen yeterliği 

denildiğinde, öğretmenlerin branĢları gereğince her konuya hakim olma, pedagoji, öğrenci 

psikolojisi ve bunları göz önünde bulundurarak etkili öğretim yöntem ve teknikleri 

kullanmaları ve öğrencilerin öğrenme davranıĢını desteklemeleri ve geliĢimlerini izlemeleri 

gerekmektedir (Cowen, 2002).  

Öğretmenlerin müfredat yeterlikleri mesleklerini daha etkili bir Ģekilde 

gerçekleĢtirmelerine odaklanan yeterliklerdir ve bu yeterlikler ile öğretmenler kazanacağı ve 

aktaracağı her bilginin taslağını hazırlar (Selvi, 2010).  Öğretmen yeterliği konusunda yapılan 

diğer araĢtırmalara göre, alan bilgisi, araĢtırma becerisi, müfredat hakimiyeti, yaĢam boyu 

öğrenme isteği, sosyal yeterlik, iletiĢim kurma becerisi, empati yeteneği, bilim ve teknolojiyi 

takip etme gibi özellikler genel öğretmen yeterlikleri olarak kabul edilmektedir (Hannon, 

2009). Sternberg ve Lubart  (1999), daha önce yapılmıĢ olan araĢtırmaları inceledikten sonra 

elde ettikleri verilerle sonuçları bütünleĢtirmiĢlerdir ve öğretmenlerin yeterliklerini, 

öğrenmekten vazgeçmeme, alanında uzmanlaĢma, iletiĢim becerisi ve teknolojiye uyum adı 

altında dört temel baĢlık olarak ele almıĢlardır. 

Alan yeterliği, bir öğretmenin mesleğini en iyi Ģekilde yerine getirebilmesi için gerekli 

olan yeterliklerin en baĢında gelmektedir. Alan yeterliği, öğretmenin öğreteceği konularla 

ilgilidir. Önceden öğretmenin konuyu öğrencilere aktarması yeterli olarak kabul edilmekteydi 

ancak zamanla bu düĢüne değiĢti ve öğrencilerin konuyla etkileĢimde olmasını sağlayan 

öğretmen alan yeterliğine sahip olarak görülmeye baĢlandı (Selvi, 2010). Günümüz Ģartlarında 

öğretmenler için teknolojik yeterlik çok önemlidir. Yenilikleri takip eden bir öğretmen 

modern eğitim teknolojilerini derslerine dahil ederek öğrencilerinin akıl yürütme ve eleĢtriel 

düĢünme vecerileri kazanmalarına destek olmaktadır. Modern eğitim teknolojileri artık gerçek 

hayatta var olan çalıĢmaların uygulanmasına odaklanır ve öğrenmeye teĢvik eder (Van 

Merrienboer ve Gruvel, 2005).   

Öğretmenlerin meslektaĢlarıyla ekip halinde çalıĢabilmeleri ve meslektaĢları, 

öğrencileri ve çevresiyle etkili ve olumlu iletiĢim kurabilmeleri gerekmektedir (Pantic ve 

Wubbels, 2010). Mulyasa (2007),  sosyal yeterliği toplumun bir ferdi olarak öğretmenlerin 

özellikle velilerle ve çevre ile etkili iletiĢim kurma yeteneği olarak ifade eder. 

YaĢam boyu öğrenme yeterliği, öğretmenlerin hem kendisi hem de öğrencileri için 

öğrenme becerilerini geliĢtirmeye yöneliktir. Öğretmenler mesleklerini daha da etkili yerine 
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getirebilmek için öğrenme ve öğrencilerinin öğrenmelerini iyileĢtirebilmek için yaĢam boyu 

öğrenme sorumluluğundadırlar (Selvi, 2010). Öğretmenlerde olması gereken nitelikler kiĢisel 

nitelikler ve mesleki nitelikler olarak iki Ģekildedir. Öğretmenler güleryüzlü, esnek, baĢarı 

güdüsü yüksek, düĢünceli, samimi, cesaretlendirici ve destekleyici olmalıdır (Ezgin, 2009).  

Öğretmen yeterliği genellikle alanında profesyonel olmayla bağlantılıdır. Eğitimde 

yeterliğin ise iki farklı tanımı vardır. Teorik açıdan bakıldığında mesleğin daha kolay 

gereçekleĢtirilmesini sağlayan biliĢsel altyapı, ancak deneysel açıdan bakıldığında ise her 

türlü durumla baĢa çıkabilme, hızlı düĢünme becerisi, pratik olma ve doğru karar verme gibi 

özellikleri kapsar (Westera, 2001).  

Wijaya’a (1992) göre, öğrenme programlarına hakim olma, sınıf yönetimi, materyal 

seçimi, öğrenciye geri dönüt sağlama, programları ve rehberlik iĢlevlerini bilme, okul 

yönetimi ve meslektaĢları ile iletiĢim halinde olma profesyonel öğretmen niteliklerinden 

bazılarıdır. Bunun yanı sıa, mesleki anlamda yeterlik için materyallerin öğretim programına 

uyup uymadığına karar verme, her kavramın bilimle olan iliĢkisini anlama ve yeni öğretim 

materyalleri oluĢturma gibi  konularda ustalık gerekir 

              2.2.2.2. Öğretmen Rol ve Sorumlulukları 

 Öğretmenlerin öğretim sürecinde sahip oldukları rol ve sorumluluklar ,öğrencilerin 

bilgi sahibi olmasını sağlama, sınıf yönetiminde etkin olma, öğrencilerinin güvenini kazanma, 

liderlik olarak sıralanabilir. Öğrencilerin baĢarılı ya da baĢarısız olmasındaki etkenlerden biri 

de öğretmenin rol ve sorumluluklarını ne kadar yerine getirdiğiyle ilgilidir. ĠĢini seven, 

heyecanını kaybetmeyen, planlı ve düenli olan, dersini her öğrenciye yönelik iĢleyebilen, 

alanına hakim öğretmenler baĢarılı öğretmenler olarak görülmektedir (Sünbül, 1996).  

Eğitim kurumlarının amaçlarından biri de geliĢen dünyanın, toplumun, bilimin ve 

teknolojinin taleplerini karĢılayacak niteliklere sahip bireyler yetiĢtirmektir. Öğretmenlerin 

niteliği, öğretme biçimleri, bu tür bireylerin yetiĢtirilmesinde değiĢen rolleri ve 

sorumlulukları, bu bakımdan öğretmen eğitiminin önemine iĢaret etmektedir (Ingersoll, 

2004). Öğretmenlerden günümüzdeki hızlı değiĢimlere ve yeniliklere bağlı olarak teknolojiye 

uyum sağlamaları, müfredatta ya da programda bir değiĢiklik söz konusu olduğunda hemen 

adapte olmaları ve öğrencilerin öğrenme sürecini iyileĢtirmek için velilerden ve toplumdan 

gelen beklentileri karĢılamaları beklenmektedir (Khan, Yusoff ve Khan, 2014).  
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Harrison ve Killion'a (2007) göre, öğretmenlerin okul içinde ve dıĢında rol ve 

sorumlulukları oldukça fazladır. Öğretmen, sınıf içinde bir konu anlatımından sonra 

öğrencilerin fikirlerini paylaĢmalarını ve uygulamalarını sağlayarak, onları gözlemleyip daha 

sonra dönüt vererek onların en büyük destekçisidir. Öğretmen, öğrenmeyi kolaylaĢtırır yani  

gerekli yöntem, teknik ve materyallerle öğrencilerin keĢfederek öğrenmesini sağlar. Öğretmen 

gerekli kaynakları sağlayan kiĢidir, sadece öğrencileri için değil aynı zamanda meslektaĢları 

için de gerekli olan her türlü ders materyalini paylaĢmaktadır. Öğretmen uzmandır, öğretimde 

farklı yöntem ve teknikleri kullanır ve bu konuda meslektaĢları ile fikir alıĢveriĢinde bulunur 

ve yardımcı olur. Öğretmen müfredatın bilincindedir, ders planlamasını yaparken, yöntem, 

teknik ve materyallere karar verirken müfredatla konuları nasıl iliĢkilendireceğini bilir ve 

uygular. Öğretmen gerektiğinde mentördür, mesleğe yeni baĢlayan meslektaĢlarına yardımcı 

olur ve önerilerde bulunur. Öğretmen öğrencidir, hayat boyu öğrenme ilkesini yaĢam tarzı 

haline getirmiĢ, öğrenmekten ve geliĢmekten azla vazgeçmeyendir. 

Öğretmenler günümüzde bilgiyi aktarandan çok bilginin elde edilmesine yardımcı olan 

rehberdir, etkili bir öğretmen derslerini iĢbirlikli öğrenme ortamına göre planlar, öğrenciler 

için bu ortamda gerekli olan her türlü desteği sağlar ve daha sonra öğrenci ekiplerinin 

öğrenme sürecini takip eder, onların öğrenme yollarını tespit ve analiz eder, her öğrencinin 

kendi ekibine ne kadar katkı sağladığını gözlemler, öğrencilere hem bireysel hem de ekip için 

dönüt verir, eksikliklerini görmelerini sağlar ve gerektiğinde yönlendirir. Öğretmen konunun 

sadece önemli noktalarına değinir, öğrencilerin daha sonra sorarak, araĢtırarak , keĢfederek ve 

fikir alıĢveriĢinde bulunarak öğrenmelerini destekler, aynı zamanda yaratıcı fikir ve 

yeteneklerle karĢılaĢtığında takdir eder. Kısacası, öğretmenler öğrencilerine öğretmezler, 

öğrencilerinin aktif olarak öğrenmelerini sağlarlar (Johnson ve Johnson, 1994). 

Öğretmenlerin meslekleriyle ilgili her türlü sorumluluğu yerine getirmelerinin yanı 

sıra kendi mesleki geliĢimleri için de çaba göstermeleri beklenir. Öğretmenin görevlerinin en 

baĢında öğretmek gelse de öğretmen kendisi için ve yenilikçi düzene uyum sağlayabilmek 

için öğrenmeye devam etmelidir (Chaplain, 2008). BaĢarılı öğretmenler diğer öğretmenlerle 

karĢılaĢtırıldığı zaman dikkat çeken özelliklerinden biri mesleki geliĢimlerine çok önem 

vermeleridir. Öğretmenler kendilerinden beklentiler arttıkça bu beklentileri yerine 

getirebilmek için sürekli öğrenmeyi hayatlarının bir parçası haline getirirler. Amaçlarını 

gerçekleĢtirmek ve mesleki yeteneklerini geliĢtirmeye devam etmek için sürekli olarak yeni 

öğretim yöntem ve tekniklerini araĢtırır ve en uygun olanları netleĢtirerek devam ederler 

(Robbs ve Broyles ,2012) 
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Brown (2000), öğretmen rollerini ve sorumluluklarını farklı açılardan ele almıĢtır. 

Öğretmen sınıf içinde kontrolü sağlayan kiĢidir, öğrencilerin yaptığı, yapmadığı ve söylediği 

her Ģeyden sorumludur. Öğretmen sınıfta dersini eğlenceli hale getirerek öğretmekten ziyade 

öğrencilerin öğrenmesini sağlamalıdır ve gereksinim duyulduğunda öğretme sorumluluğunu 

ele almalıdır. Öğretmen teĢvik edici olmalıdır, öğrencilerine gerekli yönlendirmeleri yaparak 

öğrenmelerini sağlar ve sadece gerektiği zaman yardımcı olur. Öğrencilerine her zaman 

cesaret verir ve destekleyicidir. Öğrencilerin en iyi Ģekilde öğrenmeleri için her öğrencinin 

öğrenme yöntemine göre gereken kaynak ve materyali sunar. Öğrencilerine olumlu iletiĢim 

sayesinde güven verir ve öğrencileri rahatlıkla öğretmenlerine danıĢabilir. Öğretmen aynı 

zamanda iyi bir değerlendirici olmalıdır. Öğrencilerin öğrenme süreci boyunca ve sonunda 

gösterdikleri performanslarla ilgili değerlendirmeyi yapar, hassasiyet içinde ve destekleyici 

bir tavırla öğrencilerine geri dönüt verir ve düzeltmeleri için fırsat sunar ve gerektiğinde 

yönlendirmelerde bulunur. Öğrencilerini takdir eder ve özgüven kazanmaları için her zaman 

destek olur. 

BaĢarılı öğretmenler iletiĢim becerisi yüksek öğretmenlerdir ve meslektaĢları ile bilgi 

ve görüĢ alıĢveriĢinde bulunur. Aynı zamanda velilerle ve okul çevresi ile de olumlu iletiĢim 

kurarlar. Öğretmenler kendi araĢtırmaları sonucunda öğrendikleri yeni öğretim stratejilerini ve 

elde ettikleri kaynak, kitap ve materyalleri meslektaĢları ile paylaĢır. Diğer öğretmenlerin de 

iĢlerinde etkili olmasında destekleyici ve yardımcı olurlar (Turner ve Bash, 1999). 

2.2.2.3. Öğretmenlik Mesleğinin Önemi 

Öğretmenlik mesleğinin diğer mesleklerle karĢılaĢtırıldığında özel bir meslek olduğu 

kabul edilmesi gereken bir gerçektir. Toplumda her meslek grubunun üzerinde öğretmenlerin 

emeği vardır (Ayas, 2009). Bir eğitimci olarak öğretmen, öğrencilerin gelecekteki ihtiyaçları 

için entelektüel kapasitelerini oluĢturmada ve geliĢtirmede önemli bir rol oynar. Bu genç 

nesil, ulusun geliĢimini sürdürmek için öncülük edeceğinden, onlara yüksek kaliteli bir 

öğrenme süreci sağlamak, ilgili kurumlar tarafından dikkate alınmalıdır (Daryanto, 2014). 

Öğretmenler eğitim sistemine direk etkisi olan ve bir eğitimin yapısının en önemli unsurlarıdır 

(Adib, 2017).  

Öğretmenler eğitimin kalbidir. Eğitim sisteminin temelini öğretmenler oluĢturduğu ve 

baĢarıyı sağlayanlar öğretmenler olduğu için onların geliĢmesi, ilerlemesi, mesleki 

yeterliklerinin ve bilgi düzeylerinin daha da artması için her zaman desteklenmelidirler 

(Khoroshi, 2017). Öğretmenlik içsel kariyer değeri olan bir meslektir ve öğretmenler 
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mesleklerini gerçekleĢtiriken içgüdüsel olarak da hareket ettikleri için öğrencilerini motive 

etme konusunda oldukça iyidirler. Öğretme iĢini meslek edinmiĢ ve öğrencinin öğrenmesini 

sağlayan öğretmenlerin hem öğrenciler hem toplum için faydaları göz ardı edilemez 

(Coulthard ve Kyriacou 2002).  

 Eğitim sorumluluğunu almak denildiğinde, öğrencilere planlı, bilinçli, istekli, severek 

ve onları düĢünerek öğretmeyi sağlayan öğretmenler hatırlanır. Öğretmen ve öğrenci 

arasındaki güvenli bağ her iki taraf için de önemlidir ve öğretmenin bunu sağlarken gösterdiği 

çaba keyfi değil profesyonel bir iĢtir. Öğretmenler her yaĢ grubundaki öğrencilerin 

ihtiyaçlarının bilincinde olur ve buna göre öğrencilerinin öğrenme sürecini destekler ve 

katkıda bulunur (Atjonen, 2015). 

 Öğretmenlik gelir elde etmeyi hedefleyen bir meslek değildir, öğretmenlik yaĢadığı 

ülkenin ilerlemesine katkıda bulunan en önemli mesleklerden biridir. Öğretmenin geliĢmesi 

ve ilerlemesi demek toplumun da ilerlemesi demektir. Öğretmen eğitim sisteminin 

merkezindedir. Bir toplumun, sosyal, kültürel, ekonomik, siyasi ve teknolojik alanlarda 

ilerlemsine verilen önem ne kadar büyükse bunları sağlayan öğretmenlere verilmesi gereken 

önem de o kadar büyük olmalıdır (Day, 2002). Öğretmenler çalıĢtıkları okulu iĢ yeri olarak 

değil öğrenme merkezi olarak görürler. Öğrenme sürecinin içinde yer alan herkesin 

öğretmenlerin bilgi ve desteğine ihtiyaçları vardır. Öğretimin ve öğretmenin kalitesini 

iyileĢtiren ve geliĢtiren öğretmenlerdir (Blandford, 2003). 

 Öğretmenler gençleri geleceğin bilgili ve kültürlü yetiĢkinleri olmaları için geleceğe 

hazırlarlar ve öğretmenler hata boyu öğrenme sürecine devam ettikleri için öğrendikleri her 

yeni bilgi ve becerinin öğrencilerine de katkıda bulunacağına inanırlar. Öğrencileri sadece 

bilgili ve kültürlü olarak değil aynı zamanda yaĢadığı topluma hizmet eden, aile değerlerine 

sahip çıkan ve maneviyatı yüksek bireyler olarak yetiĢtirmeyi sorumluluk olarak almıĢlardır 

(Onnismaa, 2010).  Danielson’a (2007) göre, öğretmenler bu kadar önemli rolleri 

üstlenmiĢken diğer meslek grupları ile karĢılaĢtırıldığında onlar kadar prestijli ya da önemli 

değildir ve düĢük statülü meslek olarak tanımlanabilmektedir.  

Öğretmenlik mesleği statüsü tüm dünyada sık tartıĢılan bir konudur. Bir mesleğin 

statüsünü belirleyen ve genel olarak kabul edilen anlayıĢ gelir ve saygınlıktır, bu yüzden bu 

fikirler göz önünde bulundurularak öğretmen statüsü konusunda birçok araĢtırma yapılmıĢtır. 

Literatüre bakıldığında, bu iki kriterden daha çok saygınlık ön plana çıkmaktadır ve iki farklı 

bakıĢ açısı tespit edilmiĢtir. BBirincisi toplumun öğretmene gösterdiği saygı diğeri ise 
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öğretmenlerin meslek algısıdır. Gelir durumuna bakılmaksızın araĢtırmalarda saygınlık 

ilkesinin  daha çok dikkat çekmesi öğretmenlerin toplum açısından önemini de yansıtmaktadır 

(Fwu & Wang, 2002). 

2.2.2.4. Öğretmen Özerkliği 

Öğretmen özerkliği, bir öğretmenin bağımsız eğitim kararları alma derecesi olarak 

tanımlanabilir (Pearson ve Hall, 1993). Özerklik, genel anlamda kimseye bağımlı olmadan ve 

baĢkalarından etkilenmeden kendi görüĢüyle hareket etme olarak tanımlanmaktadır 

Öğretmenler için özerklik denildiğinde ise sınıfta bireysel hareket etme ve bağımsız olma 

olarak kavramsallaĢtırılmaktadır (Koestner ve Losier, 1996). Öğretmen özerkliği konusu daha 

çok iĢ doyumu, tükenmiĢlik ve motivasyon gibi alanlarda yapılan araĢtırmalar sürecinde ve 

sonucunda karĢımıza çıkan bir konudur (Brunetti, 2001). Öğretmen özerkliğinin alanyazında 

farklı tanımlamaları vardır ve bu belirsizliğe de sebep olabilmektedir, geçmiĢte yapılan 

tanımlara bakıldığında genel olarak yapılabilecek tanım öğretmenlerin kendi çalıĢma 

ortamlarını denetleme ve karar verme yetkisi olduğunda ya da olmadığında hissettikleri 

duygudur (Pearson ve Hall, 1993).  

Özerklik öğretmenlikte kilit bir noktadır ve öğretmenlerin güçlü olmaları ve 

problemlerin çözümünü kolaylaĢtırmaları için önemlidir (Melenyzer, 1990). Smith’e (2003) 

göre, öğretmen özerkliğini mesleki geliĢimle iliĢkili olarak ele almak önemlidir ve öğretmen 

özerkliği en genel tanımı ile öğretmenlerin kendi öğretim süreçlerinin kontrolünü ellerinde 

bulundurmaları ve kendilerini özgür hissetmeleridir. 

Wilches’e (2007) göre, öğretmen özerkliği öğretmenlerin okulda bağımsızlık duygusu 

ve kendilerini ve derslerini ilgilendiren konularda kontrolünü kullanabilmesi olarak 

tanımlanabilir. Öğretmen özerkliğinin eskiye dayanan tanımında yabancılaĢma adı altında 

öğretmen bağımsızlığı olarak görülmekteydi, yeni özerklik tanımını göre ise 

yabancılaĢmaktan çok iĢbirliği ile hareket etmeyi ve profesyonel kararlar almayı ve tercihler 

yapmayı kapsar (Pearson ve Moomaw, 2005). Öğretmen özerkliği, öğretmenlerin sınıflarında 

ve okul ortamında bağımsız çalıĢmaları olarak ifade edilmektedir ve aynı zamanda 

meslektaĢlarıyla esnek bir Ģekilde iĢbirliği içinde çalıĢmaları olarak da yorumlanmaktadır 

(Weick, 1976).  

Öğretmenlerin mesleki özerkliği, okul programına ya da müfredata bağlı ancak sınıfta 

bireysel ve kendi kararları ile hareket etmeleri ve baĢkalarının fikirlerini dinlerken  yine bu 
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fikirler  arasında kiĢisel tercihlerini yapmaları olarak tanımlanır (Wermke ve H€ostf€alt, 

2014). Bartfield ve diğerleri (2002), öğretmen özerkliğini, öğretmenin  kendi mesleki 

yeterliğine ve öğrencilerinin ihtiyaçlarına göre dersini Ģekillendirme özgürlüğü olarak 

tanımlamaktadırlar ve bunu gerçekleĢtirirken iĢbirliği içinde karar alma süreci de önemlidir. 

Eğitimde özerklik kavramı; bireysel özerklik, öğrenen özerkliği, mesleki özerklik ve 

örgütsel özerklik olarak farklı Ģekillerde ele alınabilir. Bireysel özerklik, öğretmenlerin 

öğretimde kiĢisel yeterliklerine dayalı tercih hakkıdır. Öğrenen özerkliği, öğrencilerin 

öğrenme sürecinde etkin ve özgür olabilmeleri ve kendi amaçlarını belirleyebilmeleri ile 

ilgilidir. Mesleki özerklik, öğretmenlerin çalıĢma ortamında yetkiye sahip olması ve hangi 

kararların uygun olduğuna karar verebilmeleridir. Örgütsel özerklik, okulun öğretim programı 

ve bütçenin kullanımı gibi konularda söz sahibi olması olarak tanımlanmaktadır (Rudolph, 

2006). Özerklik, öğretmenler tarafından çalıĢtıkları okulda bir ihtiyaç ve istek olarak ve 

eğitimde merkezi bir yapı olarak kabul edilmektedir.Öğretmenlere göre özerklikler bir okulda 

aradıkları Ģartlardan biridir ve öğretmenlerin iĢ doyumunu büyük ölçüde etkilemektedir 

(Strong ve Yoshida, 2014). 

Öğretmenlik mesleği çok yönlü bir meslek olduğu için, öğretmenlik özerkliği farklı 

açılardan ele alınabilir. Bu konuda araĢtırma yapan birçok kiĢi özerkliği  müfredat, program, 

ders iĢleyiĢ yöntem ve teknikleri ve mesleki geliĢim gibi farklı alanlarda değerlendirmiĢtir. 

Ancak yine de asıl değerlendirilmesi gereken nokta öğretmenin sınıfında kendini ne kadar 

özerk hissettiği ile ilgilidir. KavramsallaĢtırılması gereken konu öğretmenin sınıf özerkliği 

olmalıdır (Friedman, 1999). Müfredat özerkliğine sahip olan öğretmenler özellikle dersinin 

planlanmasında ve gerekli kaynak ve materyallerin seçiminde karar verme hakkına sahiptir. 

Öğretmenlerin kendini özerk hissetmesi özellikle ders dıĢı görevlerden kaynaklanan  stresi 

azaltmada önemli bir rol oynar (Khmelkov, 2000). 

 Bir öğretmen özerkliği diğerlerinden izole olmak gibi ve mesleğine müdahale 

edilmemesi olarak algılayabilir, baĢka bir öğretmen ise meslektaĢları ile iĢbirliği içinde 

çalıĢma ve sınıf içinde ve dıĢındaki görevlerini bağımsız bir Ģekilde yerine getirme olarak 

tanımlayabilir. Bazı öğretmenler ise yönetimi kendine ve mesleğine müdahale etmesini 

önlemek için bir araç olarak kullanabilir. Dolayısıyla, bu farklı açılardan bakıldığında 

öğretmen özerkliği tanımı yıllar geçtikçe alanyazında farklı algılara göre 

tanımlanabilmektedir (Frase ve Sorenson, 1992).  



47 
 

 
 

Öğretmenlerin algıladığı Ģekliyle özerklik, öğretim yöntem ve tekniklerin seçimi, 

kaynakların ve materyallerin seçimi gibi konularla yani sınıf içinde sınırlı kalmaktadır, ancak 

öğretmenler müfredat ve program hazırlama gibi konularda okul yönetimi ile birlikte karar 

verirken de iĢbirliği halinde çalıĢmaya dayalı özerklik de görülmektedir (Willner, 1990). 

2.2.2.5. Öğretmen Performansı Geribildirimi 

Performans geribildirimi, beceri ve davranıĢın transfer edilmesini ya da sürdürülmesini 

desteklemek için süreçlere ve sonuçlara iliĢkin bilgi sunma yöntemi” olarak tanımlanmakta bu 

yöntem iĢyerleri, kurumlar ve farklı eğitim ortamlarında personel eğitiminde etkili bir Ģekilde 

kullanılmaktadır (Montenson ve Witt, 1998). Sık ve sistematik performans ölçümü ve geri 

bildirim, düĢük ve yüksek performans gösteren eğitimciler arasında ve bireysel bir eğitimcinin 

performansının farklı boyutları arasında ayrım yapan derecelendirmeler oluĢturabilir (Garet, 

Wayne, Brown, Rickles, Song ve Manzeske, 2017). Diğer mesleklerde olduğu gibi 

öğretmenin kapasitesi de en güncel koĢullara ve paydaĢların ihtiyaçlarına uyacak Ģekilde 

sürekli olarak yükseltilmeli, dolayısıyla onları bir eğitimci olarak gururlandırmalıdır 

(Daryanto,2014).  

Öğretmenler de öğrenciler gibi yeni olumlu davranıĢları edinebilmek için düzenli, 

olumlu ve yapıcı dönütlere ihtiyaç duyarlar.  Öğretmen yetiĢtirme alanlarında etkili 

öğretmenler yetiĢtirmek için uygun yöntemler geliĢtirilmeye çalıĢılmaktadır ancak yine de her 

öğretmene adaylığından itibaren geribildirim sağlanmalıdır. Öğretmenlere sağlanan 

geribildirimin olumlu etkisi sadece öğretmenlerde değil en çok öğrenci baĢarılarında 

görülmektedir. (Scheeler, Ruhl ve McAfee, 2004).  

Geribildirim öncelikle gözlemlere dayalı olarak yapılmalıdır daha sonrasında ise 

gözlem yapan kiĢinin dönütlerinin içeren bir belge Ģeklinde verilmelidir, denetleme süreci 

tamamen objektif, yapıcı  ve sorunları çözümleyici bir tarzda olmalıdır. Öğretmenin kendini 

geliĢtirmesi ve eksik yönlerinin farkına varabilmesi için yapıcı eleĢtirilerde bulunmak 

önemlidir. Yapıcı dönüt, öğretmenin özgüveninin, özsaygısının ve motivasyonunun artmasını 

sağlar (Russell, 1994).  

Öğretmenlerin çoğu geribildirimin önemini farkındadırlar ve kendilerine yapılan 

yapıcı eleĢtirilere saygı göstermekterirler, çünkü bu sayede kendilerine değer verildiğini 

hissederler ve eksik yönlerini geliĢtirmeye çalıĢırlar (Neary, 2000). Öğretmenlere geribildirim 

sağlanırken kullanılan ifadeler, ses tonu ve nezaket öğretmenlerin kendilerini iyi hissetmeleri 
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açısından önemlidir. Geribildirimin amacının öncelikli olarak öğretmene yardımcı ve destek 

olma düĢüncesi olduğu denetmen tarafından unutulmamalıdır. Aynı zamanda geribildirim 

sağlanırken yeteri kadar zaman ayırılması, özel bir görüĢme Ģeklinde olması ve öğretmenin de 

kendini ifade edecek fırsatın sağlandığı bir ortam oluĢturulması gerekmektedir (Hewson ve 

Little, 1998).  

Öğretmenlerin performanslarını değerlendiren denetmenlerin mutlaka geribildirim 

konusunda eğitim almıĢ olmaları gerekir. Bu konu ile ilgili birçok mesleki geliĢim programı 

kaynak sağlamaktadır. Geribildirim ancak en doğru ve uygun Ģekilde verildiği taktirde 

öğretmenleri iyileĢtirmesi ve geliĢtirmesi beklenir (Dohrenwend, 2002).  

Geribildirim süreci için birçok araĢtırmacı tarafından bahsedilen koĢullar sağlanmazsa 

ve dönüt  veren kiĢi yetersiz kalırsa öğretmenlerin mesleki geliĢimi olumsuz yönde 

etkilenecektir ve hatalı ya da eksik  yapmaya devam etmeleri kaçınılmaz olacaktır (Gersten, 

Vaugn, Deshler ve Schiller, 1997). Öğretmene geribildirimin en iyi Ģekilde aktarılabilmesi 

için öncelikli olarak özel bir görüĢmede detaylı ve açık bir Ģekilde ifade edilmesi ve dile 

getirilen her eleĢtirinin belli amaç ve kurallara göre yapılması gerekmektedir. Geribildirim ile 

ilgili en önemli hususlardan biri de geribildirim kesinlikle öğretmenin karakteri üzerinden 

değil performansını değerlendirmeye yönelik olmalıdır (Dohrenwend, 2002). 

 Okul yöneticisi öğretmenlere sunulan geribildirimi bir zorunluluk olarak 

görmemelidir , etkili bir okul müdürü öğretmenlerin ve öğrencilerin geliĢmesi ve iyileĢmesi 

için geribildirimin öneminin farkında olmalıdır. Geribildirim aynı zamanda yapıcı olduğu 

taktirde okul müdürü ve öğretmen arasında olumlu bir iletiĢim geliĢmesini sağlar ve 

öğretmenin yöneticisine olan güvenini artırır ve bu olumlu etkileĢim öğrencilerin baĢarısına 

da yansımaktadır. Okul müdürleri, öğretmenlerine geribildirim sağlarken birkaç hususu göz 

önünde bulundurmalıdır. Okul müdürü tarafından verilen dönüt uygulanabilir olmalıdır, 

birkaç tane öneride bulunmak yerine tercihi azaltmalıdır ve bu sayede öğretmenin daha hızlı 

düzeltme yapmasını sağlar. Okul müdürü her eleĢtirinin ya da övgünün mutlaka bir kanıtı 

olmasına dikkat etmelidir, tek kelime ile ifade etmemeli, neyi neden söylediğini 

örneklendirerek açıklamalıdır, ayrıca okul müdürleri tarafından öğretmenlerin eksik yönlerini 

tamamlayabilecekleri fırsatlar yaratılmalıdır (Jacob, 2016). 

Geribildirimin önemi  büyük oranda kabul edilmektedir, ancak öğretmenlere sunulan 

geribildirimde oran, sıklık ve zamanlama gibi konularda tutasızlıklar da görülebilmektedir 

(Gray ve Smith, 2000).  
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Geribildirimin en önemli noktalarından ikisi tıpkı öğrencilerde olduğu gibi sıklığı ve 

zamanlamasıdır. Doğru zamanda ve gereken sıklıkta verilen geribildirim geliĢmeyi ve 

ilerlemeyi sağlar ve denetim yapacak olan kiĢilerin bu iki hususa dikkat etmeleri 

gerekmektedir. Gecikmeli yapılan geribildirim hataların düzeltilmesini ya da eksiklerin 

tamamlanmasını da geciktirecektir, bunun yanı sıra sadece geribildirimi eleĢtiri anlamında 

düĢünmek yerine bir öğretmene anında pekiĢtirme sağlama da önemlidir. PekiĢtirilen 

davranıĢların öğretmenlerin motivasyonu üzerindeki olumlu etkisi unutulmamalıdır (Van 

Houten, 1980). 
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                                                3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırma modeli, araĢtırma evreni ve örneklemi, araĢtırmada kullanılan 

veri toplama araçları ile veri toplama araçlarının uygulanması ve elde edilen verilerin 

çözümlenmesinde kullanılan istatistiksel yöntem ve teknikler açıklanmıĢtır. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırma iliĢkisel tarama modelinde desenlenmiĢtir. ĠliĢkisel model, bir ya da 

birden fazla değiĢken arasında iliĢkinin belirlendiği modeldir (Fraenkel ve Wallen, 2005). Bu 

araĢtırma özelinde, öğretmenlerin iĢ özellikleri algıları ve okul etkililiği algıları arasındaki 

iliĢki incelenmiĢtir. 

3.2. Evren ve Örneklem 

Bu araĢtırmanın evreni 2021-2022 eğitim-öğretim yılında UĢak ilindeki ilk ve 

ortaokullarda görev yapan 1962 öğretmenden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini, 

çalıĢma evreninden tabakalı tesadüfi örnekleme yöntemi ile seçilen okullarda görev yapan 

öğretmenler arasından, kolay ulaĢılabilir örnekleme yöntemi seçilen 376 katılımcı 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırmaya katılan 376 öğretmene ait kiĢisel bilgiler Tablo 1’ de sunulmuĢtur. 

Tablo 1’ de görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan öğretmenlerin yaklaĢık %60’ı kadın, 

%40’ı erkek öğretmenlerden oluĢmaktadır. Katılımcıların  %90’ı lisans mezunu iken 

%10’unun lisansüstü mezunu olduğu görülmektedir. Bununla birlikte öğretmenlerin % 26’sı 

1-10 yıl  ;% 44’ü 11-20 yıl ve % 30’u  20 ve üzeri yıl kıdeme sahiptir. ÇalıĢılan okul sayısı 

değiĢkenine bakıldığında 1-2 okulda çalıĢanlar %15, 3-6 okulda çalıĢanlar %64 ve 7 ve üzeri 

okulda çalıĢanlar ise % 21 oranındadır.  Ayrıca okulundaki öğretmen sayısı 1-28 olanlar %38, 

29-39 olanlar %20 ve 40 ve üzeri olanlar %42 oranındadır. Mevcut okuldaki hizmet süresine 

bakıldığında ise mevcut okulunda 1-5 yıl arasında çalıĢanların oranı %52, 6-10 yıl arasında 

çalıĢanların oranı %27 ve 11-15 yıl arasında çalıĢanların oranı %21’dir.  
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 3.3. Veri Toplama Araçları  

AraĢtırmada veri toplama sürecinde öğretmenlerin okul etkililik algılarını belirlemek 

amacıyla Hoy (2009) tarafından geliĢtirilen ve TaĢkın ve Demirkasimoğlu (2015) tarafından 

uyarlanan Okul Etkililiği Ġndeksi kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin iĢ özellikleri algılarının ortaya 

çıkarılmasında ise Polat ve Özdemir (2018) tarafından geliĢtirilen Öğretmenlik Mesleği ĠĢ 

Özellikleri Ölçeğinden yararlanılmıĢtır. Ölçeklere yönelik bilgiler, uyarlanma sürecinde 

yapılan analiz sonuçları ve bu çalıĢma için ilgili araçların geçerlilik ve güvenirlik değerleri 

aĢağıda sunulmaktadır. 

 

 

 

Tablo 1. Öğretmenlere Yönelik KiĢisel Bilgiler 

 

DeğiĢken Frekans Yüzde 

Cinsiyet 
Kadın 224 59,6 

Erkek 152 40,4 

YaĢ 

20-30 57 15,2 

31-40 180 47,9 

41 ve üzeri 139 37,0 

Eğitim Durumu 
Lisans 338 89,9 

Lisansüstü 38 10,1 

Kıdem Yılı 

1-10 97 25,8 

11-20 165 43,9 

21 ve üzeri 114 30,3 

Medeni Durum 
Evli 322 85,6 

Bekar 54 14,4 

ÇalıĢılan Okul Sayısı 

1-2 58 15,4 

3-6 241 64,1 

7 ve üzeri 77 20,5 

Okuldaki Öğretmen Sayısı 

1-28 141 37,5 

29-39 78 20,0 

40 ve üzeri 157 41,8 

Mevcut Okuldaki Hizmet Süresi 

1-5 195 51,9 

6-10 100 26,6 

11-15 81 21,5 
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 3.3.1. Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Ölçeği 

Öğretmenlerin, öğretmenlik mesleğinin iĢ  özelliklerine iliĢkin görüĢlerini tespit 

edebilmek amacıyla kullanılan Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Ölçeği, 35 madde ve 5 alt 

boyuttan (Öğretmen Yeterlikleri, Öğretmen Rol ve Sorumlulukları, Öğretmenlik Mesleğinin 

Önemi , Öğretmen Özerkliği, Öğretmen Performansı Geribildirim) oluĢmaktadır.  Polat ve 

Özdemir (2018) tarafından geliĢtirilen ölçek, 5’li Likert tipinde derecelendirilmiĢtir. Ölçeğin 

geliĢtirme çalıĢmasında doğrulayıcı faktör analizi (DFA) sonuçları Ģu Ģekilde hesaplanmıĢtır: 

[χ2 /sd= 3.22; GFI = .75; AGFI = .71; RMSEA= .07; CFI = .90; IFI=.90; NFI = .87]. 

AraĢtırmacılar ölçeğin güvenirliğini belirlemek için Cronbach’s Alpha katsayılarını 

hesaplamıĢlar, buna göre Ģu sonuçları elde etmiĢlerdir: Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özelikleri 

Ölçeğinin birinci faktörü 11 madde içermektedir. Bu faktör öğretmen yeterlikleri olarak 

isimlendirilmiĢtir. Bu faktörde yer alan maddelerin faktör yük değerleri .75 ile .54 arasındadır. 

Faktöre ait maddelerin madde toplam korelasyon değerleri ise .71 ile .58 arasında 

değiĢmektedir. Bu faktöre ait Cronbach’s Alpha değeri ise .89 olarak hesaplanmıĢtır. 

Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Ölçeğinin ikinci faktörü 7 maddeden oluĢmaktadır. Bu 

faktör Öğretmen Rol ve Sorumlulukları olarak isimlendirilmiĢtir. Bu faktördeki maddelerin 

faktör yük değerleri .62 ile .48 arasındadır. Bu faktöre ait madde toplam korelasyonları .70 ile 

.48 arasındadır. Faktöre ait hesaplanan güvenirlik değeri .88’dir. Öğretmenlik Mesleği ĠĢ 

Özellikleri Ölçeğinin üçüncü faktörü 4 maddeden oluĢmaktadır. Bu faktör Öğretmenlik 

Mesleğinin Önemi olarak isimlendirilmiĢtir. Bu faktördeki maddelerin faktör yük değerleri 

.79 ile .52 arasındadır. Bu faktöre ait madde-toplam korelasyonları .70 ile .52 arasındadır. 

Cronbach’s Alpha değeri ise .79’dur. Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Ölçeğinin dördüncü 

faktörü 9 madde içermektedir. Bu faktör Öğretmen Özerkliği olarak isimlendirilmiĢtir. Bu 

faktördeki maddelerin faktör yük değerleri .69 ile .43 arasındadır. Bu faktöre ait maddelerin 

madde-toplam korelasyon değerleri .63 ile .40 arasındadır. Faktörün Cronbach’s Alpha değeri 

ise .82 olarak hesaplanmıĢtır. Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Ölçeğinin beĢinci faktörü ise 

4 madde içermektedir. Bu faktör Öğretmen Performansı Geribildirimi olarak 

isimlendirilmiĢtir. Bu faktörde yer alan maddelerin faktör yük değerleri .56 ile .38 arasındadır. 

Maddelerin madde-toplam korelasyon değerleri ise .48 ile .46 arasındadır. Bu faktörün 

Cronbach’s Alpha değeri ise .71 olarak hesaplanmıĢtır. Geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları da 

incelenen ölçeğin 35 madde ve 5 alt faktörlü yapısının uygulanabilir yapıda olduğu 

görülmüĢtür (Polat ve Özdemir, 2015). 
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 Bu çalıĢma kapsamında da ölçeklerin geçerlik ve güvenirlik analizleri 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ölçeğin geçerliliği için DFA, güvenirliği için ise Cronbach’s Alpha 

katsayıları hesaplanmıĢtır. Ölçeğin DFA sonuçları Ģu Ģekildedir: [χ2 = 1489.32; sd= 396; 

χ2/sd = 3.76; GFI = .82; AGFI = .82; RMSEA= .07; CFI = .98; NFI = .98]. RMSEA değerinin 

0,08’den küçük, GFI değerinin 0,80-0,89 aralığında, CFI değerinin ise 0,90’ın üzerinde 

olması beklenmektedir (Berberoğlu ve Uygun, 2012). Dolayısıyla bu değerler ölçeğin 

geçerliliğine iĢaret etmektedir. Ölçek güvenirliği için hesaplanan Cronbach’s Alpha sayıları 

ise Ģu Ģekildedir: Öğretmen Yeterlikleri alt boyutu için .87, Öğretmen Rol ve Sorumlulukları 

alt boyutu için .81, Öğretmenlik Mesleğinin Önemi alt boyutu için .60, Öğretmen Özerkliği 

alt boyutu için .77, Öğretmen Performansı Geribildirim alt boyutu için .72 ve ölçeğin tamamı 

için .86. Bütün bu değerler incelendiğinde Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Ölçeğinin bu 

çalıĢmada kullanılabilecek geçerli ve güvenilir bir araç olduğuna karar verilmiĢtir (Kline, 

2011)  Ġlgili ölçeğin boyutları, boyutlarına ait maddeler ve bu çalıĢma için hesaplanan 

Cronbach’s Alpha sayıları Tablo 2’ de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 2. Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Ölçeğinin Boyutları ve Cronbach’s Alpha 

Sayıları 

Boyutlar Boyut Maddeleri 
Madde 

Sayıları 

Cronbach’s 

Alpha 

Öğretmen Yeterlilikleri 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11 

 
11 .87 

Öğretmen Rol ve Sorumlulukları 
12, 13, 14, 15, 16, 17, 18 7 .81 

Öğretmenlik Mesleği Önemi 
19, 20, 21, 22 4 .60 

Öğretmen Özerkliği 23, 24,25, 26, 27, 28, 29, 30, 31 9 .77 

Öğretmen Performansı 

Geribildirimi 
32, 33, 34, 35 4 .71 

Öğretmenlik Mesleği ĠĢ 

Özellikleri Toplam Ölçek 
 35 .86 

 

 3.3.2 Okul Etkililiği Ġndeksi: 

Öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin algılarının belirlenmesi için Hoy (2009) 

tarafından geliĢtirilen ve TaĢkın ve Demirkasımoğlu (2015) tarafından Türkçeye uyarlanan 

Okul Etkililiği Ġndeksi kullanılmıĢtır. Ölçek 8 madde ve tek boyuttan oluĢmakta olup 5’li 
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Likert tipindedir. TaĢkın ve Demirkasımoğlu (2015) tarafından Türkçeye uyarlama sürecinde 

elde edilen DFA sonuçları:  [χ2 = 44.07; sd = 20; χ2/sd=2.2; GFI= .91; AGFI = .85; RMSEA 

= .10; CFI = .99; NFI = .97] Ģeklindedir. AraĢtırmacılar Cronbach’s Alpha katsayısını 

kullanarak ölçeğin güvenirlik katsayısını belirlemiĢlerdir ve .92 tutarlılık katsayısı elde 

etmiĢlerdir. Geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları incelendiğinde Okul Etkililiği Ġndeksinin Türk 

kültüründe uygulanabilir yapıda olduğu görülmüĢtür (Demirkasımoğlu ve TaĢkın, 2015). 

Ölçeğin geçerlik ve güvenirlik analizleri bu araĢtırma için gerçekleĢtirilmiĢ DFA 

sonuçları Ģu Ģekilde elde edilmiĢtir; [χ2 = 61.26; sd =16; χ2/sd=3.82; GFI = .96; RMSEA = 

.08; CFI = .98; NFI = .98]. RMSEA değerinin 0,08’den küçük, GFI değerinin 0,80-0,89 

aralığında, CFI değerinin ise 0,90’ın üzerinde olması beklenmektedir (Berberoğlu ve Uygun, 

2012). Dolayısıyla değerler ölçeğin geçerliliğine iĢaret etmektedir. Ölçeğin tamamı için 

Cronbach’s Alpha katsayısı ise .88 olarak bulunmuĢtur. Tüm bu sonuçlar değerlendirildiğinde 

örgütsel okul etkililiği ölçeğinin bu çalıĢmada da kullanılabilecek geçerli ve güvenilir bir araç 

olduğuna karar verilmiĢtir (Kline, 2011). 

3.4. Verilerin Analizi 

AraĢtırmada değiĢkenlere ait ortalama ve standart sapma gibi betimsel istatistiklerden 

yararlanılmıĢtır. Okul etkililiği ile öğretmenlik mesleği iĢ özelliklerinin çeĢitli demografik 

değiĢkenler (cinsiyet, okul kademesi (ilkokul-ortaokul), mesleki kıdem, okuldaki hizmet 

süresi, eğitim durumu, okuldaki öğretmen sayısı ve çalıĢılan okul sayısı) açısından 

incelenmesinde varyans testleri (t-testi ve ANOVA) kullanılmıĢtır. ANOVA testinde farkın 

kaynağını belirlemek için “TUKEY HSD” testi gerçekleĢtirilmiĢtir. Sonrasında, değiĢkenler 

arası iliĢkilerin belirlenmesinde korelasyon analizi ve öğretmenlik mesleği iĢ özelliklerinin 

okul etkililiğinin anlamlı bir yordayıcısı olup omadığının belirlenmesinde ise hiyerarĢik 

regresyon analizi uygulanmıĢtır. Yapı geçerliliğinin test edilmesi amacıyla doğrulayıcı faktör 

analizi, güvenirliğin hesaplanması için ise Cronbach’s Alpha iç tutarlılık katsayısı 

kullanılmıĢtır. Verilerin normal dağılım gösterip göstermediğinin belirlenmesinde 

basıklık/çarpıklık katsayıları  incelenmiĢtir. Tablo 3’te verilerin basıklık ve çarpıklık 

katsayılarına iliĢkin değerler verilmiĢtir. 
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Tablo 3. Verilerin Çarpıklık Basıklık Katsayısı 

Ölçek ve Boyutları Çarpıklık Basıklık 

Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Ölçeği                                                       -,982 1,336 

Öğretmen Yeterliliği -1,245 -1,426 

Öğretmen Rol ve Sorumlulukları -1,055 ,332 

Öğretmenlik Mesleği Önemi -1,925 ,1,802 

Öğretmen Özerkliği -,708 ,119 

Öğretmen Performansı Geribildirimi -1,169 1,407 

   
   Okul Etkililiği Ölçeği -,438 -,031 

 

Tablo 3’te görüldüğü gibi öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ve okul etkililiği 

ölçekleriyle toplanan verilerin basıklık ve çarpıklık katsayıları hesaplanmıĢ, ilgili katsayıların 

+2 ile -2 arasında olduğu saptanmıĢtır. Ayrıca dağılım grafikleri incelenmiĢtir. Bu kapsamda 

verilerin normal dağılıma iĢaret ettiği görülmüĢtür (George ve Mallery, 2001; Morgan, Leech 

ve Gloechner, 2011). Dolayısıyla verilerin analizinde parametrik testlerin yapılmasına karar 

verilmiĢtir. 
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4. BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde araĢtırma soruları çerçevesinde yapılan analiz sonuçları sunulmuĢ ve 

bulgular yorumlanmıĢtır. 

 4.1 Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri ve Okul Etkililiği Düzeylerine ĠliĢkin 

 Bulgular 

Öğretmenlerin öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ve okul etkililiğine yönelik betimsel 

istatistikleri Tablo 5’de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4. DeğiĢkenlere Yönelik Betimsel Ġstatistikler 

  

N 

 
𝑿  

Standart 

Sapma 

TOPLAM Ġġ ÖZELLĠKLERĠ 376 4,48 ,36 

Öğretmen Yeterliliği 376 4,87 ,26 

Öğretmen Rol ve Sorumlulukları 376 4,41 ,62 

Öğretmenlik Mesleğinin Önemi 376 4,74 ,41 

Öğretmen Özerkliği 376 3,96 ,74 

Öğretmen Performansı Geribildirimi 376 4,46 ,54 

OKUL ETKĠLĠLĠĞĠ 376 3,77 ,75 

 

Öğretmen algılarına göre, öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeğinden elde edilen 

genel ortalama (𝑿  =4,49 ) iken, öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri alt boyutları olan; 

öğretmen yeterliliği alt boyutunun ortalaması  (𝑿  =4,88), öğretmen rol ve sorumlulukları 

boyutunun ortalaması  (𝑿  =4,41 ),  öğretmenlik mesleği önem boyutunun ortalaması  

(𝑿  =4,74), öğretmen özerkliği boyutunun ortalaması  (𝑿 =3,97), öğretmen performansı 

geribildirimi boyutunun ortalaması  (𝑿  =4,46) olarak hesaplanmıĢtır. Öğretmenlik mesleği iĢ 

özellikleri ölçeğinden elde edilen genel ortalama ve alt boyutların ortalamalarının, öğretmen 

özerkliği alt boyutu dıĢında genel olarak oldukça yüksek olduğu söylenebilir. Öğretmenlik 

mesleği iĢ özellikleri alt boyutlarının ortalamaları incelendiğinde, en yüksek ortalamanın 

öğretmen yeterlikleri alt boyutunda iken, en düĢük ortalamanın ise öğretmen özerkliği alt 

boyutunda olduğu görülmektedir. Ölçeklere göre derecelendirme aralıkları (1,00 - 1,80  çok 

düĢük, 1,81 – 2,60 düĢük, 2,61 – 3,40 orta, 3,41 – 4,20 yüksek, 4,21 – 5,00 çok yüksek ) 

olarak kabul edilmektedir. Öğretmen algılarına göre okul etkililiği ölçeğinden elde edilen 
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ortalama ise (𝑿  =3,78) olarak belirlenmiĢtir. Ortalama puana bakılarak, öğretmenlerin okul 

etkililiği algılarının yüksek düzeyde olduğu söylenebilir. 

 4.2 Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Algılarının ÇeĢitli Demografik DeğiĢkenler 

 Açısından Ġncelenmesine ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri algılarının cinsiyet, eğitim durumu, 

mesleki kıdem, okuldaki hizmet süresi, eğitim durumu, okuldaki kıdem ve çalıĢılan okul 

sayısı değiĢkenleri açısından incelenmesine iliĢkin bulgular alt baĢlıklar halinde 

detaylandırılmıĢtır. 

 4.2.1 Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Algılarının Cinsiyet DeğiĢkeni Açısından 

 Ġncelenmesine ĠliĢkin Bulgular 

Tablo 5’te öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri genel ortalama ve alt boyutlarının 

cinsiyete göre farklılaĢmasını gösteren bağımsız örneklem grubu t testi sonuçları yer 

almaktadır. 

Tablo 5. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Algılarının 

Ġncelenmesine Yönelik t-Testi Sonuçları 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği genel ortalama puanlarının cinsiyet faktörüne 

göre farklılaĢması istatistiksel olarak anlamlıdır (t:2,762, p<.05). Kadın öğretmenlerin 

 Cinsiyet N 𝑿   Ss Sd t p 

TOPLAM Ġġ ÖZELLĠKLERĠ 
Kadın 224 4,53 ,32941 ,02201 

2,762 .006 
Erkek 152 4,42 ,39486 ,03203 

Öğretmen Yeterliliği  
Kadın 224 4,90 ,21609 ,01444 

2,561 .011 
Erkek 152 4,83 ,30956 ,02511 

Öğretmen Rol ve Sorumlulukları 
Kadın 224 4,42 ,63094 ,04216 

0,498 .619 
Erkek 152 4,39 ,62096 ,05037 

Öğretmenlik Mesleği Önemi 
Kadın 224 4,81 ,31206 ,02085 

3,933 .000 
Erkek 152 4,63 ,50566 ,04101 

Öğretmen Özerkliği 
Kadın 224 4,02 ,71588 ,04783 

1,853 .065 
Erkek 152 3,88 ,76999 ,06245 

Öğretmen Performansı Geribildirimi 
Kadın 224 4,53 ,48114 ,03215 

2,902 .004 
Erkek 152 4,36 ,62025 ,05031 
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öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği genel ortalama puan algı düzeyleri (𝑿  : 4,53), erkek 

öğretmenlerin öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği genel ortalama puan algı düzeylerine 

(𝑿  : 4,42) göre istatistiksel olarak anlamlı bir biçimde daha yüksektir. 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği öğretmen yeterliliği  alt boyutu ortalama 

puanlarının cinsiyet faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak anlamlıdır (t:2,561, 

p<.05). Kadın öğretmenlerin öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği öğretmen yeterliliği   alt 

boyutu algı düzeyleri (𝑿  : 4,91), erkek öğretmenlerin öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği 

öğretmen yeterliliği alt boyutu algı düzeylerine (𝑿 : 4,83) göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

biçimde daha yüksektir. 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği öğretmenlik mesleğinin önem alt boyutu 

ortalama puanlarının cinsiyet faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak anlamlıdır 

(t:3,933, p<.05). Kadın öğretmenlerin öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği öğretmenlik 

mesleğinin önemi alt boyutu algı düzeyleri (𝑿  : 4,82), erkek öğretmenlerin öğretmenlik 

mesleği iĢ özellikleri ölçeği öğretmenlik mesleğinin önemi alt boyutu algı düzeylerine (𝑿  : 

4,63) göre istatistiksel olarak anlamlı bir biçimde daha yüksektir. 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği öğretmen performansı geribildirimi alt 

boyutu ortalama puanlarının cinsiyet faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak 

anlamlıdır (t:2,902, p<.05). Kadın öğretmenlerin öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği 

öğretmen performansı geribildirimi alt boyutu algı düzeyleri (𝑿  : 4,53), erkek öğretmenlerin 

öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği öğretmen performansı alt boyutu algı düzeylerine (𝑿  : 

4,36) göre istatistiksel olarak anlamlı bir biçimde daha yüksektir. 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği öğretmen rol ve sorumlulukları ve öğretmen 

özerkliği alt boyutları puanlarının cinsiyet faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak 

anlamlı değildir. 

 

 4.2.2 Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Algılarının Mesleki Kıdem DeğiĢkeni 

 Açısından Ġncelenmesine ĠliĢkin Bulgular 

 Tablo 6’da öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri genel ortalama ve alt boyutlarının kıdem 

yılı değiĢkenine göre farklılaĢmasını gösteren tek yönlü varyans analizi sonuçları yer 

almaktadır. 
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Tablo 6. 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri genel ortalama ve alt boyutlarının kıdem yılı 

değiĢkenine göre farklılaĢması (ANOVA- Tukey HSD) 

Kıdem N 𝑿   Ss 

Farkın 

Kaynağı K T Sd K.O F p Fark 

TOPLAM Ġġ 

ÖZELLĠKLERĠ 

1-10(1) 97  4,41 ,423 G. Arası 0,790 2 0,395  3,070 .048 2>1 

11-20(2) 165  4,53 ,339 G. Ġçi 47,995 373  0,129 

21 ve üzeri(3) 114  4,48 ,323 

Toplam 376  4,48 ,360 

Öğretmen 

Yeterliliği 

1-10 97 4,82 ,335 G. Arası 0,364 2 0,182 2,716 .067 - 

11-20 165  4,90 ,211   G. Ġçi 25,017 373 0,067 

21 ve üzeri 114  4,88 ,246 

Toplam 376 4,87 ,260 

Öğretmen Rol ve 

Sorumluluğu 

1-10 97  4,25 ,731 G. Arası 4,743 2 2,371 6,214 .002 3>1 

11-20 165  4,40 ,641  G. Ġçi 142,351 373 0,382 

21 ve üzeri 114  4,55 ,456 

Toplam 376 4,41 ,626 

Öğretmenlik 

Mesleği Önemi 

1-10 97  4,70 ,466 G. Arası 0,272 2 0,136 0,806 .447 - 

11-20 165  4,76 ,408  G. Ġçi 63,020 373 0,169 

21 ve üzeri 114  4,73 ,361 

Toplam 376  4,74 ,410 

Öğretmen 

Özerkliği 

1-10 97  3,92 ,778 G. Arası 3,207 2 1,604 2,954 .053 - 

11-20 165  4,06 ,713 G. Ġçi 202,473 373 0,543 

21 ve üzeri 114  3,85 ,732 

Toplam 376  3,96 ,740 

Öğretmen 

Performansı 

Geribildirimi 

1-10 97  4,37 ,654 G. Arası 1,234 2 0,617 2,070 .128 - 

11-20 165  4,51 ,493  G. Ġçi 111,201 373 0,298 

21 ve üzeri 114  4,45 ,516 

Toplam 376  4,46 ,547 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği genel ortalama puanlarının kıdem yılı 

faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak anlamlıdır (F:3,070, p<.05). Kıdem yılı 11-20 

yıl arasında olan öğretmenlerin öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği genel ortalama puan 

algı düzeyleri (𝑿  : 4,53), kıdem yılı 1-10 yıl arasında olan öğretmenlerin öğretmenlik mesleği 

iĢ özellikleri ölçeği genel ortalama puan algı düzeylerine (𝑿  : 4,42) göre istatistiksel olarak 

anlamlı bir biçimde daha yüksektir. 
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Öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği öğretmen rol ve sorumlulukları  alt 

boyutu ortalama puanlarının kıdem yılı faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak 

anlamlıdır (F:3,070, p<.05). Kıdem yılı 21 ve üzerinde olan öğretmenlerin öğretmenlik 

mesleği iĢ özellikleri ölçeği öğretmen rol ve sorumlulukları  alt boyutu ortalama algı düzeyleri 

(𝑿  : 4,56), kıdem yılı 1-10 yıl arasında olan öğretmenlerin öğretmenlik mesleğinin iĢ 

özellikleri ölçeği ogröğretmen rol ve sorumlulukları alt boyutu ortalama algı düzeylerine (𝑿  : 

4,25) göre istatistiksel olarak anlamlı bir biçimde daha yüksektir. 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği öğretmen yeterliliği, öğretmenlik mesleği 

önemi, öğretmen özerkliği ve öğretmen performansı geribildirimi alt boyutları puanlarının 

kıdem yılı faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak anlamlı değildir (F:2,716, p>.05). 

4.2.3 Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Algılarının Mevcut Okuldaki Hizmet 

 Süresi DeğiĢkeni Açısından Ġncelenmesine ĠliĢkin Bulgular 

Tablo 7’de öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri genel ortalama ve alt boyutlarının 

mevcut okuldaki hizmet süresi değiĢkenine göre farklılaĢmasını gösteren tek yönlü varyans 

analizi sonuçları yer almaktadır. 

Tablo 7 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri genel ortalama ve alt boyutlarının mevcut okuldaki 

hizmet süresi değiĢkenine göre farklılaĢması (ANOVA- Tukey HSD) 

 

                     

Öğretmenlik Mesleği  

ĠĢ Özellikleri                           Hizmet Süresi                       N     𝑿  Ss 

 

 

 Farkın 

  Kaynağı   

 

 

 

KT 

 

 

 

Sd 

 

 

 

KO 

 

 

 

F 

 

 

 

P 

 

 

 

Fark 

Genel 1-5 yıl 195 4,46 ,373  G. Arası 0,319 2 0,159    

6-10 yıl 100 4,48 ,358    G. Ġçi   48,466 373 0,130 1,227 .294 - 

11 yıl ve üzeri 81 4,54 ,330        

Toplam 376 4,48 ,360        

Öğretmen Yeterliliği 1-5 yıl 195 4,87 ,274  G. Arası 0,003 2 0,001    

6-10 yıl 100 4,88 ,240  G. Ġçi 25,378 373 0,068 0,021 .980 - 

11 yıl ve üzeri 81 4,87 ,249        

Toplam 376 4,87 ,260        

Öğretmen Rol ve 

Sorumlulukları 

1-5 yıl 195 4,30 ,702  G. Arası 5,557 2 2,779    

6-10 yıl 100 4,46 ,541  G. Ġçi 141,537 373 0,379 7,323 .001 3>1 

11 yıl ve üzeri 81 4,60 ,455        

Toplam 376 4,41 ,626        

Öğretmenlik Mesleği Önemi 1-5 yıl 195 4,72 ,447 G. Arası 0,177 2 0,088    

6-10 yıl 100 4,76 ,393 G. Ġçi 63,116 373 0,169 0,522 .594 - 

11-15 yıl 81 4,76 ,333        

Toplam 376 4,74 ,410        
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Öğretmen Özerkliği 1-5 yıl 195 3,97 ,751 G. Arası 0,288 2 0,144    

6-10 yıl 100 3,92 ,726 G. Ġçi 205,392 373 0,551 0,262 .770 - 

11 yıl ve üzeri 81 4,00 ,739        

Toplam 376 3,96 ,740        

Öğretmen Performansı 

Geribildirimi 

1-5 yıl 195 4,47 ,570 G. Arası 0,228 2 0,114    

6-10 yıl 100 4,42 ,543 G. Ġçi 112,206 373 0,301 0,379 .685 - 

11 yıl ve üzeri 81 4,47 ,497        

Toplam 376 4,46 ,547        

 

Tablo 7’de öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri genel ortalama ve alt boyutlarının aynı 

okuldaki kıdem yılı değiĢkenine göre farklılaĢmasını gösteren tek yönlü varyans analizi 

sonuçları yer almaktadır. 

Öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği genel ortalama puanlarının aynı okuldaki 

kıdem yılı faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak anlamlı değildir. 

Öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği öğretmen rol ve sorumlulukları alt boyutu 

ortalama puanlarının aynı okuldaki kıdem yılı faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak 

anlamlıdır (F:7,323, p<.05). Aynı okuldaki kıdem yılı 11-15 yıl arasında olan öğretmenlerin 

öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği öğretmen rol ve sorumlulukları alt boyutu 

ortalama algı düzeyleri (𝑿  : 4,61), aynı okuldaki kıdem yılı 1-5 yıl arasında olan öğretmenlerin 

öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği öğretmen rol ve sorumlulukları alt boyutu 

ortalama algı düzeylerine (𝑿  : 4,30) göre istatistiksel olarak anlamlı bir biçimde daha 

yüksektir. 

Öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği öğretmen yeterliliği, öğretmenlik mesleği 

önemi, öğretmen özerkliği ve öğretmen performansı geribildirimi alt boyutları ortalama 

puanlarının aynı okuldaki kıdem yılı faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak anlamlı 

değildir.  

 

 4.2.4 Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Algılarının Eğitim Durumu DeğiĢkeni 

 Açısından Ġncelenmesine ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Ölçeğinin öğretmenlerin eğitim durumu değiĢkeni 

açısından anlamlı farklılık gösterip göstermediğini incelemek amacıyla uygulanan t-Testinde 

aĢağıdaki bulgular elde edilmiĢtir. 
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Tablo 8 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri genel ortalama ve alt boyutlarının eğitim 

durumuna göre farklılaĢması (bağımsız örneklem grubu t testi) 

 

Öğretmenlik Mesleği ĠĢ 

Özellikleri 
 Eğitim Durumu N 𝑿   Ss Sd t p 

Genel 
d

i

m

e

n

s

i

o

n 

Lisans 338 4,49 ,35971 ,01957 0,640 .511 

 Lisansüstü 38 4,4519 ,37216 ,06037   

Öğretmen Yeterliliği d

i

m

e

n

s

i

o

n

1 

Lisans 338 4,8808 ,26522 ,01443 0,386 .700 

Lisansüstü 38 4,8636 ,21215 ,03442   

Öğretmen Rol ve 

Sorumlulukları 

d

i

m

e

n

s

i

o

n

1 

Lisans 338 4,4024 ,63310 ,03444 0,841 .401 

Lisansüstü 38 4,4925 ,56336 ,09139   

Öğretmenlik Mesleği Önemi d

i

m

e

n

s

i

o

n

1 

Lisans 338 4,7552 ,39677 ,02158 1,439 .158 

Lisansüstü 38 4,6316 ,51247 ,08313   

Öğretmen Özerkliği d

i

m

e

n

s

i

o

n

1 

Lisans 338 3,9829 ,71769 ,03904 0,911 .367 

Lisansüstü 38 3,8421 ,92156 ,14950   

Öğretmen Performansı 

Geribildirimi 

d

i

m

e

n

s

i

o

n

1 

Lisans 338 4,4660 ,53715 ,02922 0,233 .788 

Lisansüstü 38 4,4408 ,64051 ,10390   

 

Tablo 8 incelendiğinde, öğretmenlerin eğitim durumu değiĢkeni açısından öğretmenlik 

mesleği iĢ özellikleri algılarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek amacıyla yapılan 

bağımsız örneklem t-Testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği 

görülmüĢtür. 

4.2.5 Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Algılarının Okuldaki Öğretmen Sayısı 

 DeğiĢkeni Açısından Ġncelenmesine ĠliĢkin Bulgular 

Tablo 9 incelendiğinde öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği genel ortalama 

puanlarının okuldaki öğretmen sayısı faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak anlamlı 

olmadığı görülmektedir. 

Öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği öğretmenlik mesleği önemi alt boyutu 

ortalama puanlarının okuldaki öğretmen sayısı faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak 

anlamlıdır (F:4,646, p<.05). Okulundaki öğretmen sayısı 40 ve üzeri olan öğretmenlerin 

öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği öğretmenlik mesleği önemi alt boyutu ortalama 

algı düzeyleri (𝑿  : 4,81), okulundaki öğretmen sayısı 29-39 arasında olan öğretmenlerin 

öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği öğretmenlik mesleği önemi alt boyutu ortalama 

algı düzeylerine (𝑿  : 4,66) göre istatistiksel olarak anlamlı bir biçimde daha yüksektir. 
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Tablo 9 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri genel ortalama ve alt boyutlarının okuldaki öğretmen 

sayısı değiĢkenine göre farklılaĢması (ANOVA- Tukey HSD) 

                               

Öğretmenlik Mesleği  

ĠĢ Özellikleri           Öğretmen Sayısı            N 𝑿   Ss 

Farkın 

Kaynağı KT sd KO F p Fark 

Genel 

 

28 ve daha az(1) 141 4,50 ,362 G. Arası 0,159 2 0,080 

0,130 

0,611 

 

.543 - 

29-39 (2) 78 4,49 ,324 G. Ġçi 48,626 373 

40 ve üzeri(3) 157 4,46 ,376     

Toplam 376 4,48 ,360    

Öğretmen 

Yeterliliği 

28 ve daha az(1) 141 4,85 ,310 G. Arası 0,130 2 0,065 

0,068 

0,960 .384 - 

29-39 (2) 78 4,89 ,191  G. Ġçi 25,251 373   

40 ve üzeri(3) 157 4,89 ,238        

Toplam 376 4,87 ,260    

Öğretmen Rol 

ve 

Sorumlulukları 

28 ve daha az(1) 141 4,38 ,692 G. Arası 0,112 2 0,057 

0,394 

0,144 .866 - 

29-39 (2) 78 4,42 ,544 G. Ġçi 146,981 373 

40 ve üzeri(3) 157 4,42 ,604     

Toplam 376 4,41 ,626    

Öğretmenlik 

Mesleği Önemi 

28 ve daha az (1) 141 4,70 ,454 G. Arası 1,480 2 0,740 

0,166 

4,464 .012 3>2 

29-39(2) 78 4,66 ,464 G. Ġçi 61,813 373 

40 ve üzeri(3) 157 4,81 ,322     

Toplam 376 4,74 ,410    

Öğretmen 

Özerkliği 

28 ve daha az(1) 141 4,10 ,649 G. Arası 5,844 2 2,922 

0,536 

5,454 .005 1>3 

29-39(2) 78 4,00 ,774 G. Ġçi 199,836 373 

40 ve üzeri(3) 157 3,82 ,778     

Toplam 376 3,96 ,740    

Öğretmenlik 

Performansı 

Geribildirimi 

28 ve daha az(1) 141 4,48 ,531 G. Arası 0,085 2 0,042 

0,301 

0,140 .869 - 

29-39(2) 78 4,45 ,497 G. Ġçi 112,350 373 

40 ve üzeri(3) 157     4,44 ,586         

Toplam 376 4,46 ,547    

 

Öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği öğretmen özerkliği alt boyutu ortalama 

puanlarının okuldaki öğretmen sayısı faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak 

anlamlıdır (F:5,454, p<.05). Okulundaki öğretmen sayısı 28 ve daha az olan öğretmenlerin 

öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği öğretmen özerkliği alt boyutu ortalama algı 

düzeyleri (𝑿  : 4,10), okulundaki öğretmen sayısı 40 ve üzeri olan öğretmenlerin öğretmenlik 

mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği öğretmen özerkliği alt boyutu ortalama algı düzeylerine (𝑿  : 

3,83) göre istatistiksel olarak anlamlı bir biçimde daha yüksektir. Öğretmenlik mesleğinin iĢ 

özellikleri ölçeği öğretmen yeterliliği, öğretmen rol ve sorumlulukları ve öğretmen 
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performansı geribildirimi alt boyutları ortalama puanlarının okuldaki öğretmen sayısı 

faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak anlamlı değildir.  

4.2.6 Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Algılarının ÇalıĢılan Okul Sayısı 

 DeğiĢkeni Açısından Ġncelenmesine ĠliĢkin Bulgular 

Tablo 10 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri genel ortalama ve alt boyutlarının çalıĢılan okul sayısı 

değiĢkenine göre farklılaĢması (ANOVA- Tukey HSD) 

Öğretmenlik Mesleği  

ĠĢ Özellikleri                              Okul Sayısı N 𝑿   Ss 

Farkın 

Kaynağı KT sd KO F p Fark 

Genel 1-2 (1) 58 4,41 ,401 G. Arası  0,414 2 0,207 

0,130 

 

 

1,595 .204 

 

- 

3-6 (2) 241 4,50 ,362 G. Ġçi 48,371 373 

7 ve üzeri (3) 77 4,50 ,317    

Toplam 376 4,48 ,361    

Öğretmen Yeterliliği 1-2 (1) 58 4,80 ,304 G. Arası 0,646 2 0,323 

0,066 

 

 

4,867 .008 

 

3>1 

3-6 (2) 241 4,87 ,276 G. Ġçi 24,735 373 

7 ve üzeri(3) 77 4,94 ,120    

Toplam 376 4,87 ,260    

Öğretmen Rol ve 

Sorumlulukları 

1-2 (1) 58 4,26 ,681 G. Arası 1,605 2 0,803 

0,390 

 

2,058 .129 

 

- 

3-6 (2) 241 4,43 ,612 G. Ġçi 145,489 373 

7 ve üzeri(3) 77 4,46 ,616    

Toplam 376 4,41 ,626    

Öğretmenlik Mesleği Önemi 1-2 (1) 58 4,65 ,563 G. Arası 0,526 2 0,263 

0,168 

 

 

1,562 .211 

 

- 

3-6 (2) 241 4,75 ,366 G. Ġçi 62,767 373 

7 ve üzeri(3) 77 4,75 ,403    

Toplam 376 4,74 ,410    

Öğretmen Özerkliği 1-2 (1) 58 3,95 ,785 G. Arası 0,474 2 0,237 

0,550 

 

0,431 .650 

 

- 

3-6 (2) 241 3,99 ,710 G. Ġçi 205,206 373 

7 ve üzeri(3) 77 3,90 ,803    

Toplam 376 3,96 ,740    

Öğretmen Performansı 

Geribildirimi 

1-2 (1) 58 4,37 ,596 G. Arası 0,488 2 0,244 

0,300 

 

0,813 .444 

 

- 

3-6 (2) 241 4,47 ,547 G. Ġçi 111,947 373 

7 ve üzeri(3) 77 4,48 ,510    

Toplam 376 4,46 ,547    

 

Tablo 10 incelendiğinde öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği genel ortalama 

puanlarının çalıĢılan okul sayısı faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak anlamlı 

olmadığı görülmektedir. 
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Öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği öğretmen yeterliliği alt boyutu ortalama 

puanlarının okuldaki çalıĢılan okul sayısı faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak 

anlamlıdır (F:4,867, p<.05). ÇalıĢtıkları okul sayısı 7 ve üzeri olan öğretmenlerin öğretmenlik 

mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği öğretmen yeterliliği alt boyutu ortalama algı düzeyleri (𝑿  : 

4,94), çalıĢtıkları okul sayısı 1-2 olan öğretmenlerin öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri 

ölçeği öğretmen yeterliliği alt boyutu ortalama algı düzeylerine (𝑿  : 4,80) göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir biçimde daha yüksektir.  

Öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği öğretmen rol ve sorumlulukları, 

öğretmenlik mesleği önemi, öğretmen özerkliği ve öğretmen performansı geribildirimi alt 

boyutları puanlarının çalıĢılan okul sayısı faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak 

anlamlı değildir. 

 4.3 Okul Etkililiği Ġndeksinin ÇeĢitli Demografik DeğiĢkenler Açısından 

 Ġncelenmesine ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin Okul Etkililiği algılarının cinsiyet, eğitim durumu, mesleki kıdem, 

okuldaki hizmet süresi, eğitim durumu, okuldaki kıdem ve çalıĢılan okul sayısı değiĢkenleri 

açısından incelenmesine iliĢkin bulgular alt baĢlıklar halinde detaylandırılmıĢtır.  

4.3.1 Okul Etkililiği Algılarının Cinsiyet DeğiĢkeni Açısından Ġncelenmesine 

 ĠliĢkin Bulgular 

Tablo 11’de öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri genel ortalama ve alt boyutlarının 

cinsiyete göre farklılaĢmasını gösteren bağımsız örneklem grubu t testi sonuçları yer 

almaktadır. 

Tablo 11. 

Okul etkililiği genel ortalamasının cinsiyete göre farklılaĢması (bağımsız örneklem grubu t 

testi) 

 Cinsiyet N 𝑿  Ss Sd t p 

Okul 

Etkililiği 

Kadın 224 3,77 ,789 ,053         -0,052 .958 

Erkek 152 3,78 ,706 ,057   

 

Tablo 11’de görüldüğü üzere, cinsiyet değiĢkeni açısından öğretmenlere göre okul 

etkililiği indeksi algılarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek maksadıyla yapılan 
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bağımsız örneklem t-Testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

görülmemektedir. 

 4.3.2 Okul Etkililiği Algılarının Mesleki Kıdem Yılı DeğiĢkeni Açısından 

 Ġncelenmesine ĠliĢkin Bulgular 

Tablo 12’de okul etkililiği genel ortalamasının kıdem yılı değiĢkenine göre farklılaĢmasını 

gösteren tek yönlü varyans analizi sonuçları yer almaktadır. 

Tablo 12. 

Okul etkililiği genel ortalama ve alt boyutlarının kıdem yılı değiĢkenine göre 

farklılaĢması (ANOVA- Tukey HSD) 

 

Kıdem Yılı N 𝑿  Ss 

Farkın 

Kaynağı KT Sd KO F p Fark 

Okul 

Etkililiği 

1-10 97 3,67 ,832   G. Arası 

 G. Ġçi 

 

 

1,609 

212,734 

 

    2 

373 

 

0,804 

0,570 

 

1,410 

 

.245 

 

  - 

11-20 165 3,83 ,711 

21 ve üzeri 114 3,78 ,747 

Total 376 3,77 ,756 

 

Tablo 12’de görüldüğü üzere, öğretmenlerin okul etkililiği ölçeği genel ortalama puanlarının 

kıdem yılı faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak anlamlı değildir. 

 4.3.3 Okul Etkililiği Algılarının Mevcut Okuldaki Hizmet Süresi DeğiĢkeni 

 Açısından Ġncelenmesine ĠliĢkin Bulgular 

Tablo 13’de okul etkililiği genel ortalamasının mevcut okuldaki hizmet süresi değiĢkenine 

göre farklılaĢmasını gösteren tek yönlü varyans analizi sonuçları yer almaktadır 

Tablo 13. 

Okul etkililiği genel ortalama ve alt boyutlarının mevcut okuldaki hizmet süresi değiĢkenine göre 

farklılaĢması (ANOVA- Tukey HSD) 

 

Kıdem Yılı N 𝑿     Ss 

Farkın 

Kaynağı KT Sd KO F p Fark 

Okul 

Etkililiği 

1-10 195 3,78 ,756  G. Arası 

G. Ġçi 

 

 

3,979 

210,363 

 

    2 

373 

 

1,990 

0,564 

 

3,528 

 

.030 3>2 

11-20 100 3,65 ,776 

21 ve üzeri 81 3,94 ,705 

Total 376 3,78 ,756 
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Öğretmenlerin okul etkililiği indeksi genel ortalama puanlarının aynı okuldaki kıdem 

yılı faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak anlamlıdır (3,528, p<.05). Okuldaki kıdem 

yılı 21 yıl ve üzeri olan öğretmenlerin okul etkililiği ölçeği genel ortalama puanları (𝑿  : 3,94), 

okuldaki kıdem yılı 11-20 yıl arası olan öğretmenlerin okul etkililiği ölçeği genel ortalama 

puanlarına (𝑿  : 3,65) göre istatistiksel olarak anlamlı bir biçimde daha yüksektir. 

 4.3.4 Okul Etkililiği Algılarının Eğitim Durumu DeğiĢkeni Açısından 

 Ġncelenmesine ĠliĢkin Bulgular 

 

Tablo 14’de okul etkililiği genel ortalamasının öğrenim durumu değiĢkenine göre 

farklılaĢmasını gösteren bağımsız örneklem grubu t testi sonuçları yer almaktadır. 

 

Tablo 14 

Okul etkililiği genel ortalamasının öğrenim durumuna göre farklılaĢması (bağımsız 

örneklem grubu t testi) 

 

Öğrenim 

Durumu N 𝑿  Ss Sd t p 

Okul 

Etkililiği 

Lisans 338 3,8114 ,72691 ,03954 
1,992 0,053 

Lisansüstü 38 3,4967 ,94283 ,15295 

 

Tablo 14 incelendiğinde, öğretmenlerin okul etkililiği ölçeği genel ortalama 

puanlarının öğrenim durumu faktörüne göre farklılaĢmasının istatistiksel olarak anlamlı 

olmadığı görülmektedir. 

 4.3.5 Okul Etkililiği Algılarının Okuldaki Öğretmen Sayısı DeğiĢkeni Açısından 

 Ġncelenmesine ĠliĢkin Bulgular 

 Tablo 15’te okul etkililiği genel ortalamasının okuldaki öğretmen sayısı değiĢkenine 

göre farklılaĢmasını gösteren tek yönlü varyans analizi sonuçları yer almaktadır 
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Tablo 15. 

Okul etkililiği algısının okuldaki öğretmen sayısına göre farklılaĢmasını gösteren tek 

yönlü varyans analizi sonuçları (Tukey HSD) 

     Okuldaki Öğretmen Sayısı N 𝑿     ss Fark Kay. KT Sd KO F p Fark 

 28 ve daha az 141 3,86 ,661 G. Arası 1,910 2  0,955 1,677 .188 - 

29-39 78 3,69 ,830 G. Ġçi 212,433 373  0,570 

40 ve üzeri 157 3,74 ,792 
   

Toplam 376 3,78 ,756 

 

Tablo 15’te görüldüğü üzere öğretmenlerin okul etkililiği ölçeği genel ortalama 

puanlarının okuldaki öğretmen sayısı faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak anlamlı 

değildir. 

 4.3.6 Okul Etkililiği Algılarının ÇalıĢılan Okul Sayısı DeğiĢkeni Açısından 

 Ġncelenmesine ĠliĢkin Bulgular 

Tablo 16’da okul etkililiği genel ortalamasının çalıĢılan okul sayısı değiĢkenine göre 

farklılaĢmasını gösteren tek yönlü varyans analizi sonuçları yer almaktadır. 

 

Tablo 16. 

Okul etkililiği algısının okuldaki çalıĢılan okul sayısına göre farklılaĢmasını gösteren 

tek yönlü varyans analizi sonuçları (Tukey HSD) 

 

ÇalıĢılan Okul Sayısı N 𝑿       ss Fark Kay.   KT sd KO F p Fark 

1-2 58 3,63 ,849 G. Arası 1,490 2 0,745 1,306 .272 - 

3-6 241 3,81 ,705 G. Ġçi 212,853 373 0,571 

7 ve üzeri 77 3,77 ,829 
   

Toplam 376 3,77 ,756 

 

Tablo 16 incelendiğinde, öğretmenlerin okul etkililiği ölçeği genel ortalama 

puanlarının çalıĢılan okul sayısı faktörüne göre farklılaĢmasının istatistiksel olarak anlamlı 

olmadığı görülmektedir. 

 4.4. Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Ve Okul Etkililiği Arasındaki ĠliĢkilere 

 Yönelik Bulgular 

Tablo 17’de öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri genel ortalamaları ve alt boyutları ile 

okul etkililiği arasındaki iliĢkiyi gösteren Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Analizi 

sonuçları yer almaktadır. 
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Tablo 17. 

Öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikler ve okul etkililiği arasındaki iliĢki (Pearson 

Momentler Çarpımı Korelasyon Analizi) (N:376) 

1 2 3 4 5 6 7 

Toplam ĠĢ Özellikleri(1) 1 ,636
**

,723
**

,574
**

,780
**

,682
**

,407
**

 

Öğretmen Yeterliliği(2) 1 ,494
**

,520
**

,193
**

,395
**

,159
**

 

Öğretmen Rol ve Sorumlulukları(3) 1 ,373
**

,283
**

,378
**

,262
**

 

Öğretmenlik Mesleğinin Önemi(4) 1 ,244
**

 ,388
**

 ,202
**

 

Öğretmen Özerkliği(5) 1 ,449
**

 ,364
**

 

Öğretmen Performansı 

Geribildirimi(6) 
1 ,356

**
 

Okul Etkililiği(7) 1 

**. Korelasyonlar 0.01 düzeyinde anlamlıdır  (2-tailed). 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği genel puanları ile okul etkililiği algı 

düzeyleri arasındaki iliĢki, istatistiksel olarak anlamlı, pozitif yönlü ve orta düzeydedir 

(r:0,407, p<.01). Öğretmenlerin, öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri genel ortalama algı 

düzeyleri arttıkça, okul etkililiği algı düzeyleri de artmaktadır. 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği öğretmen yeterliliği alt boyutu ortalama 

puanları ile okul etkililiği algı düzeyleri arasındaki iliĢki, istatistiksel olarak anlamlı, pozitif 

yönlü ve düĢük düzeydedir (r:0,159, p<.01). Öğretmenlerin, öğretmenlik mesleğinin iĢ 

özellikleri öğretmen yeterliliği alt boyutu algı düzeyleri arttıkça, okul etkililiği algı düzeyleri 

de artmaktadır. 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği öğretmen rol ve sorumlulukları alt boyutu 

ortalama puanları ile okul etkililiği algı düzeyleri arasındaki iliĢki, istatistiksel olarak anlamlı, 

pozitif yönlü ve düĢük düzeydedir (r:0,262, p<.01). Öğretmenlerin, öğretmenlik mesleğinin iĢ 

özellikleri öğretmen rol ve sorumlulukları alt boyutu algı düzeyleri arttıkça, okul etkililiği algı 

düzeyleri de artmaktadır. 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği öğretmenlik mesleği önemi alt boyutu 

ortalama puanları ile okul etkililiği algı düzeyleri arasındaki iliĢki, istatistiksel olarak anlamlı, 

pozitif yönlü ve düĢük düzeydedir (r:0,202, p<.01). Öğretmenlerin, öğretmenlik mesleğinin iĢ 

özellikleri öğretmenlik mesleği önemi alt boyutu algı düzeyleri arttıkça, okul etkililiği algı 

düzeyleri de artmaktadır. 
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Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği öğretmen özerkliği alt boyutu ortalama 

puanları ile okul etkililiği algı düzeyleri arasındaki iliĢki, istatistiksel olarak anlamlı, pozitif 

yönlü ve orta düzeydedir (r:0,364, p<.01). Öğretmenlerin, öğretmenlik mesleğinin iĢ 

özellikleri öğretmen özerkliği alt boyutu algı düzeyleri arttıkça, okul etkililiği algı düzeyleri 

de artmaktadır. 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ölçeği öğretmen performansı geribildirimi alt 

boyutu ortalama puanları ile okul etkililiği algı düzeyleri arasındaki iliĢki, istatistiksel olarak 

anlamlı, pozitif yönlü ve orta düzeydedir (r:0,356, p<.01). Öğretmenlerin, öğretmenlik 

mesleğinin iĢ özellikleri öğretmen performansı geribildirimi alt boyutu algı düzeyleri arttıkça, 

okul etkililiği algı düzeyleri de artmaktadır. 

 4.5. Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özelliklerinin Okul Etkililiğini Yordamasına ĠliĢkin 

 Bulgular 

Tablo 18’de, öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri alt boyutlarının okul etkililiğini 

yordamasına iliĢkin hiyerarĢik regresyon analizi sonuçları yer almaktadır 
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     *p<.001 

 

 

 

Tablo 18. 

Öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri alt boyutlarının okul etkililiğini yordamasına iliĢkin hiyerarĢik regresyon analizi sonuçları 

Yordayıcı DeğiĢkenler 

Okul Etkililiği 

Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5 

β t β t β t β t β T 

Model 1  

Öğretmen Özerkliği 0,364 7,568* 0,256 4,885* 0,240 4,551* 0,239 4,515* 0,236 4,448* 

Model 2  

Öğretmen Performansı Geribildirimi   0,240 4,576* 0,204 3,730* 0,197 3,482* 0,205 3,584* 

Model 3  

Öğretmen Rol ve Sorumlulukları     0,117 2,294* 0,110 2,083* 0,127 2,265* 

Model 4  

Öğretmenlik Mesleğinin Önemi       0,027 0,509 0,046 0,808 

Model 5  

Öğretmen Yeterliliği         -0,054 -0,901 

R
2
 0,133 0,179 0,190 0,191 0,193 

ΔR
2
 0,133 0,046 0,011 0,001 0,002 

F 57,272* 40,635* 29,153* 21,886 17,662 
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Tablo 18 incelendiğinde, Öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri alt boyutları olan  

Öğretmen Özerkliği, Öğretmen Performansı Geribildirimi, Öğretmen Rol ve Sorumlulukları, 

Öğretmenlik Mesleği Önemi ve Öğretmen Yeterliliği değiĢkenlerinin okul etkililiğini 

yordamasına iliĢkin hiyerarĢik regresyon analizi sonuçlarına göre; ortaya çıkan 5 modelli 

nihai yapının bağımlı değiĢkeni yordama düzeyinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu ve 

bağımsız değiĢkenler, bağımlı değiĢkendeki varyansın toplam %19.3’ünü açıkladığı 

görülmektedir (F=17,662; p<.001; R
2
=0,193).  

Sıralı hiyerarĢik modeller tek tek incelendiğinde ise;  

Model 1’de yer alan Öğretmen Özerkliği bağımsız değiĢkeninin, okul etkililiği bağımlı 

değiĢkenindeki varyansın %13.3’ünü açıkladığı görülmektedir (F=57,272; p<.001, 

ΔR
2
=0,133). Model 2’de yer alan Öğretmen Performansı Geribildirimi bağımsız değiĢkeninin 

ise, okul etkililiği bağımlı değiĢkenindeki varyansı açıklama düzeyi %4.6’dır (F=40,635; 

p<.001, ΔR
2
=0,046). Model 3’te yer alan bağımsız Öğretmen Rol ve Sorumlulukları 

değiĢkeni tek baĢına, okul etkililiği bağımlı değiĢkeninde varyansın %1.1’ini açıklamaktadır 

(F=29,153; p<.001, ΔR
2
=0,011). Model 4’te yer alan Öğretmenlik Mesleği Önemi  

(F=21,886; p<.001, ΔR
2
=0,001) ve Model 5’te yer verilen Öğretmen Yeterliliği (F=17,662; 

p<.001, ΔR
2
=0,002) bağımsız değiĢkenlerinin ise okul etkililiği bağımlı değiĢkeni yordama 

düzeyi istatistiksel olarak anlamlı değildir. 
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5. TARTIġMA 

Bu araĢtırma, öğretmenlerin öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri algılarının okul 

etkililiği üzerinde ne derecede rol oynadığını belirleyebilmek amacıyla yapılmıĢtır. Bu 

kapsamda önce betimsel istatistikler yapılmıĢ, öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri ve okul 

etkililiğinin demografik değiĢkenler açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. 

Sonrasında ise değiĢkenler arası iliĢkiler korelasyon ve hiyerarĢik regresyon analizleri ile 

belirlenmiĢtir. AĢağıda araĢtırma bulgularına iliĢkin tartıĢmalar baĢlıklar halinde sunulmuĢtur. 

5.1. Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri ve Okul Etkililiği DeğiĢkenlerinin 

 Ortalamalarına Yönelik TartıĢma 

ÇalıĢmanın ilk sorusuna yönelik bulgular, öğretmenlerin öğretmenlik mesleği iĢ 

özellikleri algılarının yüksek düzeyde olduğunu göstermektedir. Bulgular, öğretmenlik 

mesleğinin meslek özelliklerine iliĢkin puan ortalamaları incelendiğinde en yüksek 

ortalamanın öğretmenlik yeterlikleri ve öğretmenlik mesleğinin önemi alt boyutunda, en 

düĢük ortalama puanın ise öğretmenlik özerkliği, öğretmen performansı geribildirimi ve 

öğretim rolleri ve sorumlulukları alt boyutudur. Polat (2017), öğretmenlik mesleğinin meslek 

özellikleri alt boyut puan ortalamaları açısından benzer sonuçlara ulaĢmıĢ ve öğretmenlerin 

kendilerini yeterli hissettiklerini ancak özerk hissetmediklerini belirtmiĢtir. 

AraĢtırmamızın sonuçlarına göre öğretmenlik mesleğinin meslek özelliklerinin en 

yüksek ortalamasına sahip alt boyutu öğretmenlik yeterliliğidir. Mc Clelland (1993), belirli bir 

durumda kiĢinin iĢ hayatındaki baĢarısının veya baĢarısızlığının temelinde yeterlilik olduğunu 

ifade etmiĢtir. Öğretmen yeterliliği ile ilgili diğer çalıĢmalara göre, alan bilgisi, araĢtırma 

becerileri, müfredat baskınlığı, yaĢam boyu öğrenmeye olumlu tutum, sosyal yeterlilik, 

iletiĢim becerileri, empati yeteneği, bilim ve teknolojiyi takip etme gibi özellikler genel 

öğretmen yeterlikleri olarak kabul edilmektedir (Hannon, 2009). Bu bağlamda öğretmenlerin 

genel olarak pedagojik alan bilgisine ve öğretmenlik mesleğinin gerektirdiği becerilere sahip 

oldukları söylenebilir. 

Diğer alt boyutlara göre ortalama puanı en yüksek olan diğer alt boyut ise öğretmenlik 

mesleğinin önemidir. Öğretmenlik mesleğinin statüsü tüm dünyada sıkça tartıĢılan bir 

konudur. Bir mesleğin statüsünü belirleyen genel kabul görmüĢ anlayıĢ, gelir ve prestijdir. 

Literatüre baktığımızda prestij daha çok ön plana çıkmakta ve iki farklı bakıĢ açısı tespit 

edilmiĢtir. Birincisi toplumun öğretmene gösterdiği saygı, diğeri ise öğretmenin meslek 
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algısıdır. Geliri ne olursa olsun, araĢtırmalarda saygınlık ilkesinin daha fazla dikkat çekmesi, 

öğretmenlerin toplum açısından önemini de yansıtmaktadır (Fwu ve Wang, 2002). Nitekim 

UlutaĢ (2017), öğretmenlerin öğretmenlik mesleğinin statüsünün ve gelirinin düĢük olduğunu 

düĢündüklerini bulmuĢtur. Türkiye'de öğretmenlik mesleği algısı düĢük olsa da öğretmenlerin 

mesleğe verdikleri önemin yüksek olduğunu söylemek mümkündür. Bunun nedeni 

öğretmenlik mesleğinin duygusal emek gerektiren doğası ile ilgili olabilir. 

AraĢtırmamızda puan ortalamalarına bakıldığında en düĢük ortalama puanlar 

öğretmenlik özerkliği, öğretmenlik performansı geribildirimi ve öğretmenlik rolleri ve 

sorumlulukları alt boyutundadır. Literatürde Türkiye'de ve yurt dıĢında öğretmenlik özerkliği 

ile ilgili birçok çalıĢma bulunmaktadır. Türkiye, OECD ülkeleri arasında müfredat, 

öğrencilerin değerlendirilmesi ve kaynak kullanımı açısından okullara en az özerklik sağlayan 

ülkelerden biridir. Derslerin belirlenmesinde, ders içeriklerinin oluĢturulmasında ve ders 

kitaplarının seçiminde Türkiye'de okullara veya öğretmenlere söz hakkı tanınmamıĢtır. 

Öğretmen özerkliği davranıĢları branĢ değiĢkenine göre öğretim süreci özerkliği ve program 

özerkliği açısından anlamlı farklılık göstermektedir. Öğretmenlerin öğrencilere göre derslerini 

uyarlama konusunda daha fazla yetki ve özgürlük istedikleri görülmektedir (Garvin, 2007; 

OECD,2011; Öztürk, 2012; Pearson ve Hall, 1993; Strong, 2012). Öğretmenler sınırlı 

özerklik düzeylerinin öğretmenlik mesleğinin prestijini kaybetmesine neden olduğunu 

düĢünmekte ve üzüntülerini dile getirmektedirler (Özaslan, 2015). Daha önceki araĢtırmalara 

dayanarak ulaĢabileceğimiz sonuçlardan biri, öğretmenlerin kendilerini özerk hissetmedikleri 

durumlarda müfredat ve ders içeriğinin ön planda olduğudur. Kendini özerk hissetmeyen 

öğretmenlerin okul etkililiğine nasıl katkı sağlayabileceği tartıĢmalı bir konudur. Ġkinci 

Ģüpheli konu, öğretmenlere daha fazla sorumluluk verilmesi, eğitim süreçlerinde daha fazla 

söz sahibi olmaları ve özerk hareket etmeleri gerektiğidir. 

Ortalaması en düĢük olan diğer alt boyut ise öğretim performansı geribildirimidir. 

Ulusal TALIS raporuna göre Türkiye genç bir öğretmen nüfusuna sahiptir. AraĢtırmaya 

katılan öğretmenlerin çoğu kırk yaĢın altındadır. Öğretmenler genellikle okul müdürleri 

tarafından değerlendirildiklerini ve değerlendirmeler sonucunda maddi ödül, maaĢ artıĢı veya 

meslekte ilerleme gibi mesleği daha çekici kılacak değiĢiklikler gibi herhangi bir geri bildirim 

almadıklarını belirtmiĢlerdir (TALIS, 2010). Öğretmenlerin aldıkları dönütler onları motive 

etmekte, daha istekli ve gayretli çalıĢmakta ve kendilerine değer verildiğini hissettirmektedir 

ancak geribildirim almadıkları takdirde öğretmenlerin okulun etkililiğine katkı 

sağlayabileceklerini söylemek mümkün değildir. Okulların toplumun değiĢen ihtiyaçlarına 
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cevap verebilmesi ancak politika ve uygulamaların yenilenmesiyle mümkün olabilir. Okullar 

toplumu ayakta tutan dinamik taĢlar olduğundan, görevlerini sürekli yerine getirebilmeleri 

için okullar etkin hale getirilmeli, sürekli iyileĢtirilmeli ve güçlendirilmelidir (Cafoğlu, 1996). 

Sonuç olarak öğretim performansı dönütünün öğretmenlerin performanslarının artırılması ve 

desteklenmesi açısından oldukça önemli olduğu söylenebilir. 

Öğretmenlik mesleğinin iĢ özelliklerinin alt boyutlarından en düĢük ortalamaya sahip 

olan boyut öğretmen rolleri ve sorumluluklarıdır Benzer Ģekilde Meriç ve Erdem'in (2020) 

öğretmenlik rol ve boyutlarının algılanma düzeyinin düzeyi bu Ģekildedir. Eurydice'in (2008) 

raporuna göre görene iliĢkin bütünle ilgili kiĢilerden de beklenilen son model öğrencilik 

mesleğinde önemli bir seçime sahiptir. Bu durum iyileĢtirme rollerini ve sorumluluklarını tam 

ve etkili bir Ģekilde etkilememelerine neden olabilir. 

Elde edilen bulgulara göre öğretmenlerin okul etkililiği algılarının yüksek düzeyde 

olduğu söylenebilir. Alanyazında yapılan araĢtırmalarda okul etkililiğinin genel olarak yüksek  

düzeyde olduğu görülmektedir ancak bazı çalıĢmalarda etkililik kavramının alt boyutlara göre 

farklılık gösterdiği görülmektedir. Oral (2005) çalıĢma bulgularına göre ilköğretim okul 

yönetiminin ve öğretmenlerin okul etkililiği algıları okul müdürü, öğretmenler ve eğitim 

ortamı boyutları açısından orta düzeyde olduğunu, ancak öğrenciler ve veliler boyutlarına 

göre düĢük düzeyde olduğunu belirtmiĢtir. Kaya (2015) araĢtırma sonuçlarına göre okul 

etkililiğine yönelik okul yöneticileri ve öğretmenlerin algıları ele alındığında en etkili boyut 

okul yöneticisi boyutu iken en az etkili boyut okul çevresi ve veli boyutudur. Sevimli (2015) 

öğretmen algılarına göre okul etkililiğinin yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Öğretmenlere 

göre en etkili boyutlar ise sırasıyla öğretmen, okul ortamı ve okul yöneticisi boyutudur. 

Alanyazında elde edilen sonuçlardan yola çıkarak bir okulun etkililiğini belirleyen en önemli 

faktörlerin baĢında okul yönetimi ve öğretmenlerin geldiği söylenebilir. 

5.2. Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özelliklerinin Demografik DeğiĢkenler Açısından 

 Ġncelenmesine Yönelik TartıĢma 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri algılarının cinsiyete göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek amacıyla yapılan t-testi sonuçlarına göre, kadın öğretmenlerin 

öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikler ölçeği genel ortalama puan algı düzeyleri erkek 

öğretmenlerin öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikler ölçeği genel ortalama puan algı 

düzeylerine göre istatistiksel olarak anlamlı bir biçimde daha yüksektir. Boyutlar tek tek ele 

alındığında kadın öğretmenlerin “öğretmen yeterliliği”, “öğretmenlik mesleğinin önemi” ve 
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“öğretmen performansı geribildirimi” algı düzeyleri erkek öğretmenlere göre daha yüksektir. 

Polat’ın (2017), çalıĢma sonuçlarına göre öğretmenlik mesleği iĢ özelliklerinin cinsiyet 

değiĢkeni açısından ele alındığında “öğretmen yeterlilikleri”, “öğretmen özerkliği” ve 

“öğretmen performansı geribildirimi” boyutlarını kadın öğretmenlerin algı düzeyleri erkek 

öğretmenlere göre daha yüksektir. ġeker, Deniz ve Görgen (2005) ve TalıĢık’ın (2016) 

çalıĢmalarında elde edilen bulgular da mevcut çalıĢmanın bulgularıyla paralellik 

göstermektedir. Ġlgili çalıĢmalar ve  mevcut çalıĢma birlikte değerlendirildiğinde “öğretmen 

yeterliliği” ve “öğretmen performansı geribildirimi” boyutlarına yönelik algıların kadın 

öğretmenlerde daha yüksek çıkması toplumsal algı bakımından kadınların öğretmenlik 

mesleğine daha yatkın olduğu düĢüncesiyle açıklanabilir. Bu durum, kadınların bu meslekte 

kendilerini daha yeterli hissetmelerini sağlıyor olabilir. 

AraĢtırmada elde edilern bulgulara göre öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikler ölçeği 

genel ortalama puanlarının mesleki kıdem yılı faktörüne göre farklılaĢmasına yönelik bulgular 

istatiksel olarak anlamlıdır. Kıdem yılı 11-20 yıl arasında olan öğretmenlerin öğretmenlik 

mesleği iĢ özellikleri genel algıları kıdem yılı 1-10 yıl arasında olan öğretmenlere göre 

anlamlı bir Ģekilde daha yüksektir. Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri alt boyutları tek tek 

incelendiğinde ise mesleki kıdem yılı 21 ve üzeri olan öğretmen algılarına göre “öğretmen rol 

ve sorumlulukları” boyutu mesleki kıdem yılı 1-10 yıl arasında olan öğretmenlere kıyasla 

daha yüksektir. Diğer boyutlar açısından anlamlı bir fark görülmemiĢtir. Polat (2017), 

araĢtırma sonuçlarına göre mesleki kıdem açısından ele alındığında öğretmenlerin 

öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri algılarının “öğretmen yeterlilikleri”, “öğretmen rol ve 

sorumlulukları”, “öğretmen özerkliği” ve “öğretmen performansı geribildirimi” boyutlarında 

mesleki kıdemi 1-5 yıl olan öğretmenler açısından anlamlı bir fark görülmüĢtür. Meriç ve 

Erdem’in (2020) çalıĢma sonuçlarına göre, mesleki kıdem faktörüne göre kıdem yılı 11-20 yıl 

arasında olan öğretmenlerin “Öğretmen Rol ve Sorumlulukları” ile “Öğretmen Performansı 

Geribildirimi” algıları, mesleki kıdem yılı 1-10 yıl arasında olan öğretmenlere göre daha 

yüksektir. 

Öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği genel ortalama puanlarının okuldaki 

hizmet süresi faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak anlamlı değildir. Boyutlar 

açısından ele alındığında aynı okuldaki hizmet süresi 11-15 yıl arasında olan öğretmenlerin 

“öğretmen rol ve sorumlulukları” algıları hizmet süresi 1-5 yıl arasında olan öğretmenlerin 

algılarına göre daha yüksektir. Öğretmenlik mesleği iĢ özelliklerinin öğretmen algılarına göre 

diğer alt boyutları ortalamaları okuldaki hizmet süresi faktörü açısından değerlendirildiğinde 
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istatiksel olarak anlamlı olmadığı görülmüĢtür. Sünbül (1996), öğretmen rol ve sorumlulukları 

arasında sınıf yönetiminin yanı sıra aile üyeliği, mesleki ustalık ve güven unsurlarının 

olduğunu belirtmiĢtir. Dolayısıyla çalıĢma sonucunda elde edilen bu bulgudan yola çıkarak 

aynı okulda geçirilen sürenin artmasıyla birlikte öğretmenlerin rol ve sorumluluklarının arttığı 

ve çalıĢtıkları okulu daha çok benimsedikleri ve sahiplendikleri sonucuna ulaĢılabilir. 

Öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri genel ortalama ve alt boyutlarının öğrenim durumu 

faktörüne göre farklılaĢmasını gösteren bulgular anlamlı bir fark olmadığını göstermektedir. 

Polat’ın (2017) çalıĢma sonuçlarına göre öğrenim durumu faktörü açısından ele alındığında 

“öğretmenlik mesleği önemi” ve “öğretmen özerkliği” alt boyutlarına iliĢkin öğretmen algıları 

farklılık göstermektedir, lisansüstü mezunu öğretmenlerin her iki boyutta da algıları lisans 

mezunu öğretmenlere göre daha yüksektir. 

AraĢtırma bulgularına göre öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği genel ortalama 

puanlarının okuldaki öğretmen sayısı faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak anlamlı 

değildir. Boyutlar açısından değerlendirildiğinde ise okulundaki öğretmen sayısı 40 ve üzeri 

olan öğretmenlerin “öğretmenlik mesleğinin önemi” alt boyutu algı düzeyleri, okulundaki 

öğretmen sayısı 29-39 olan öğretmenlerin algı düzeylerine göre anlamlı bir Ģekilde daha 

yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bunun yanı sıra, “öğretmen özerkliği” boyutu açısından 

bakıldığında okulundaki öğretmen sayısı 28 ve daha az olan öğretmenlerin algı düzeyleri 

okulundaki öğretmen sayısı 40 ve üzeri olan öğretmenlere kıyasla anlamlı bir Ģekilde daha 

yüksektir. Polat’ın (2017), çalıĢma sonuçlarına göre okuldaki öğretmen sayısına göre 

öğretmenlerin öğretmenlik mesleği iĢ özellikleri algıları genel olarak ve boyutlar tek tek 

incelendiğinde anlamlı farklılık göstermemektedir. 

Öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ölçeği genel ortalama puanlarının çalıĢılan okul 

sayısı faktörüne göre farklılaĢması istatistiksel olarak anlamlı değildir. “Öğretmen Yeterliliği” 

alt boyutu açısından ele alındığında ise öğretmen görüĢlerine göre çalıĢtıkları okul sayısı 7 ve 

üzeri olan öğretmenlerin algı düzeylerinin çalıĢtıkları okul sayısı 1-2 olan öğretmenlere göre 

daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Polat’ın (2017) çalıĢması sonucu elde ettiği 

bulgulara göre, çalıĢılan okul sayısı 7 ve üzeri olan öğretmenlerin “öğretmen yeterliliği” alt 

boyutu algı düzeyleri çalıĢılan okul sayısı 5-6 olan öğretmenlere göre daha yüksektir. Bu 

sonuçlardan yola çıkarak öğretmenlerin farklı okullarda deneyim elde ettikçe kendilerini daha 

yeterli hissettiklerini söylemek mümkündür. 
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5.3. Okul Etkililiğinin Demografik DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesine Yönelik 

TartıĢma 

Öğretmenlerin okul etkililiği ölçeği genel ortalama puanları cinsiyet faktörüne göre 

değerlendirildiğinde anlamlı bir fark görülmemiĢtir. Alanyazında birçok çalıĢmada okul 

etkililik düzeyine iliĢkin öğretmen algılarına göre cinsiyet faktörü açısından farklılık 

göstermediği saptanmıĢtır (Atçıoğlu ve Köse, 2018; Durukan, 2015; Yılmaz, 2015). Boyutları 

tek tek ele alarak cinsiyet faktörü açısından değerlendiren çalıĢmalar da bulunmaktadır. Oral 

(2015), cinsiyet değiĢkenine göre “öğrenciler” boyutu açısından erkek öğretmenlerin algıları 

daha yüksek çıkmıĢtır. Duranay (2005) çalıĢması sonucunda göre erkek öğretmenlerin okul 

etkililiğinde “okul yöneticisi” boyutunu kadın öğretmenlerden daha etkili bulduklarını 

saptamıĢtır. Genel olarak değerlendirildiğinde ise okul etkililiği açısından cinsiyet faktörünün 

öğretmen görüĢlerine göre fark yaratmadığı söylenebilir. 

AraĢtırma bulguları kıdem yılı değiĢkenine göre okul etkililiğine yönelik algıların 

değiĢmediğini göstermiĢtir. Okul etkililiği konusunda yapılan çalıĢmalarda da mesleki 

kıdemin öğretmen görüĢlerinde farklılık yaratmadığı görülmüĢtür (Çevrik, 2022; Yılmaz, 

2015).  Bu durumda mesleki kıdemin okul etkililiği algısında bir değiĢiklik yaratmadığını 

söyleyebiliriz, ancak bazı çalıĢmalarda ise anlamlı farklılıklar görülmüĢtür. Çakır (2021) 

çalıĢma sonuçlarına göre mesleki kıdem 16-20 yıl olan öğretmenlerin okul etkililik düzeyi 

algıları, mesleki kıdemi 0-5 yıl, 6-10 yıl ve 21 yıl ve üzeri olan öğretmenlere göre daha 

yüksek olduğunu tespit etmiĢtir. Aksu (2021) mesleki kıdem değiĢkenine göre elde ettiği 

bulgular sonucunda mesleki kıdemi 21 yıl ve üzeri olan öğretmenlerin 5 yıl ve altı kıdeme 

sahip olan öğretmenlere göre okul etkililiği algısının daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Mesleki kıdeme değiĢkenine göre anlamlı farklar bulunan Ermeydan (2019) bulguları 

sonucunda mesleki kıdemi 11-15 yıl olan öğretmenlerin, 1-5 yıl ve 6-10 yıl mesleki kıdeme 

sahip öğretmenlere göre yüksek düzeyde olduğunu tespit etmiĢtir. Bunun yanı sıra, 21 yıl 

üzeri mesleki kıdeme sahip öğretmenlerin 1-5 yıl mesleki kıdeme sahip olan öğretmenlere 

göre okul etkililiği algılarının daha yüksek düzeyde olduğunu ifade etmiĢtir. Bahsedilen 

çalıĢmalara göre mesleki kıdem arttıkça okul etkililiği algı düzeyinin arttığı söylenebilir. 

Öğretmenlerin okul etkililiği ölçeği genel ortalama puanları okuldaki hizmet süresi 

faktörüne göre değerlendirildiğinde okuldaki hizmet süresi 21 yıl ve üzeri olan öğretmenlerin 

okul etkililiği algılarının okuldaki hizmet süresi 11-20 yıl arası olan öğretmenlere göre 

anlamlı bir Ģekilde daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Bu araĢtırma sonucundan farklı olan 
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alanyazındaki bazı çalıĢmaların sonuçlarına göre hizmet süresi öğretmenlerin okul etkililiği 

algılarında farklılık yaratmamaktadır (Çakır, 2021; Çevrik, 2022; Ermeydan, 2019). 

AraĢtırma bulguları öğrenim durumu faktörüne göre okul etkililiğine yönelik algıların 

değiĢmediğini göstermiĢtir. ÇalıĢma bulguları öğrenim durumu açısından bulgulara yönelik 

alanyazındaki diğer çalıĢmaların sonuçlarıyla örtüĢmektedir (Çakır, 2021; Çevrik, 2022; 

Ermeydan, 2019; Sezgin, 2018; Tural, 2019; Yalçın, 2019). Bu sonuçlardan yola çıkarak 

öğrenim durumu faktörünün öğretmenlerin okul etkililiği algılarında farklılık yaratmadığı 

söylenebilir. 

AraĢtırma bulguları okuldaki öğretmen sayısı değiĢkenine göre okul etkililiğine 

yönelik öğretmenlerin algılarının değiĢmediğini göstermiĢtir. AtıĢ’ın (2020) araĢtırma 

sonucuna göre okul etkililiği algısının okuldaki öğretmen sayısı faktörü açısından okul ortamı, 

öğrenci ve veli boyutları açısından diğer boyutlara göre algılarının yüksek olduğu 

görülmüĢtür. 

AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgulara göre öğretmenlerin okul etkililiği 

algılarının çalıĢılan okul sayısı faktörüne göre farklılaĢmamaktadır. Tural’ın (2019) araĢtırma 

sonuçlarına  göre de öğretmenlerin çalıĢma süreleri açısından okul etkililiği algılarında bir 

farklılık elde edilememiĢtir.  

5.4. Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri ve Okul Etkililiği Arasındaki ĠliĢkilere ve 

Okul Etkililiğinin Yordanmasına Yönelik TartıĢma 

AraĢtırmada öğretmenlik mesleği meslek özellikleri ölçeği genel puanları ile okul 

etkililik algı düzeyleri arasındaki en yüksekten en düĢüğe doğru korelasyon katsayıları 

öğretmenlik özerkliği, öğretmenlik performansı geri bildirimi, öğretmenlik rol ve 

sorumlulukları, öğretmenlik mesleğinin önemi Ģeklindedir. ve öğretmen yeterliliği. Ayrıca 

öğretmenlik mesleği meslek özellikleri alt boyutlarının okul etkililiğini yordama düzeyine 

göre en yüksekten en düĢüğe doğru bakıldığında aynı sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Meriç ve Erdem 

(2000), öğretmenlik yeterlikleri, öğretmenlik özerkliği ve öğretmen performansı dönüt alt 

boyutlarının özverili çalıĢmanın anlamlı yordayıcıları olduğunu, öğretmen rolleri ve 

sorumlulukları ile öğretmenlik mesleğinin önemi alt boyutlarının ise özverili çalıĢmanın 

anlamlı yordayıcıları olmadığını bulmuĢlardır. BaĢka bir çalıĢmada ise özerklik ve dönüt alt 

boyutlarının öğretmenlerin iĢten keyif almalarını anlamlı düzeyde yordadığı belirlenmiĢtir 
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(Mavi,2015). Bu nedenle öğretmenlik mesleğinin özelliklerinin öğretmen performansı ile 

ilgili değiĢkenler üzerinde önemli rol oynadığı söylenebilir. 

AraĢtırma sonucu elde edilen bulgulara göre, öğretim özerkliği okul etkililiği ile en 

yüksek iliĢkiye sahiptir. Ayrıca okul etkililiğinin en güçlü yordayıcı değiĢkenidir. 

Öğretmenlerin kendi yöntemlerini planlama, materyallerini öğrencilerinin ihtiyaç ve 

özelliklerine göre seçme ve bunları sınıfta uygulama hakları açısından eğitim kalitesinin 

artırılması için öğretmenlere kararlarda tam yetki verilmelidir. (Eurydice 2008). Buradan 

hareketle öğretmenlerin özerklik alanları arttıkça performanslarının arttığını ve kendi 

potansiyellerini daha etkin kullandıklarını söylemek mümkündür. Ayrıca, öğretim 

performansının artmasıyla okul etkililiğinin artması beklenebilir. Diğer bir deyiĢle, lise 

etkililiği öğretmenlerin mesleklerinde özerk olmalarının doğal sonucu olarak düĢünülebilir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre, okul etkililiği üzerindeki ikinci önemli rol, öğretim 

performansı geri bildirimine aittir. Daryanto (2014), diğer mesleklerde olduğu gibi, 

öğretmenin kapasitesinin en güncel koĢullara ve paydaĢların ihtiyaçlarına uygun olarak geri 

bildirimlerle sürekli artırılması ve bu sayede bir eğitimci olarak gurur duymaları gerektiğini 

belirtmiĢtir. Ayrıca Can (2006), öğretmenlerin liderliğini geliĢtirmenin ve geliĢimleri 

hakkında geri bildirim vermenin okul liderinin en önemli rolleri arasında olduğunu 

vurgulamıĢtır. Bu kadar net bir okul ortamında öğretmenlerin daha stratejik ve hedef odaklı 

davranıĢlar sergilemeleri beklenir. Okul müdürlerinden alınan geri bildirimler sayesinde bu 

davranıĢların okul etkililiğini artırmada büyük rolü olduğu söylenebilir. 

AraĢtırmada elde edilen bulgulara göre okul etkililiği ile ilgili üçüncü önemli alt boyut 

öğretmenlik rolleri ve sorumluluklarıdır. Harrison ve Killion'a (2007) göre öğretmenlerin okul 

içinde ve dıĢında birçok rolü ve sorumluluğu vardır. Sınıfta bir dersten sonra öğretmen, 

öğrencilerin fikirlerini paylaĢmalarına ve uygulamalarına izin verir, onları gözlemler ve 

ardından geri bildirimde bulunur, öğretmen öğrenmeyi kolaylaĢtırır ve gerekli kaynakları 

sağlar. Öğretmen uzmandır, müfredatın farkındadır, akıl hocasıdır ve öğretmen öğrenme ve 

geliĢmeden asla vazgeçmeyen bir öğrencidir. Bu bağlamda Sünbül (1996), etkili bir öğretim 

sürecinin öğretmenlerin rol ve sorumluluklarını nasıl yerine getirdikleri ve potansiyellerini 

nasıl kullandıklarına bağlı olduğunu belirtmiĢtir. Bu açıdan bakıldığında öğretmenlerin rol ve 

sorumluluklarını yerine getirmelerinin okul etkililiği üzerinde önemli rol oynadığı 

düĢünülebilir. 
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AraĢtırma sonuçları öğretmenlik yeterliliği ve öğretmenlik mesleğinin önemi alt 

boyutları okul etkililiği ile en düĢük iliĢkiye sahip olduğunu göstermiĢtir. Buna ek olarak, her 

iki değiĢken de okul etkililiğinin anlamlı yordayıcıları değildir. Moghtadaie ve Taji'ye (2018) 

göre literatürde öğretim yeterliliği bilgi, beceri ve tutumları içermektedir. Blandford (2003), 

öğretmenlerin okullarını bir öğrenme merkezi olarak gördüklerini ve öğretmenlik mesleğinin 

bir gereği olarak öğretmenlerin eğitimin kalitesini iyileĢtirdiğini ve geliĢtirdiğini belirtmiĢtir. 

Bu öğretmenlik yeterlikleri ve öğretmenlik mesleğinin önemi zaten öğretmenlik mesleğinin 

doğasında olduğundan okul etkililiğinin yordayıcıları olmaması normal karĢılanabilir. 
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6. SONUÇ VE ÖNERĠLER

Bu çalıĢmada öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ile okul etkililiği arasındaki iliĢki 

ele alınmıĢtır. Bu bağlamda öğretmenlik mesleğinin iĢ özellikleri ile okul etkililiği arasında 

önemli ve güçlü bir iliĢki olduğu sonucuna varılmıĢtır. Özellikle öğretim özerkliği, öğretim 

performansı geri bildirimi ve öğretimin rol ve sorumlulukları alt boyutları okul etkililiği 

üzerinde önemli rol oynamaktadır. Buna bağlı olarak uygulayıcılara ve araĢtırmacılara yönelik 

öneriler aĢağıda sunulmaktadır. 

6.1. Uygulayıcılara Yönelik Öneriler 

Öğretmenlik mesleğinin en önemli özelliklerinin öğretmenlik özerkliği, öğretmenlik 

performansı geribildirimi ve öğretmenliğin rol ve sorumlulukları olduğunu söylemek 

mümkündür. AraĢtırma sonuçlarına göre okulun etkililiğini artırmak için özellikle 

öğretmenlerin kendilerini özerk hissetmedikleri durumlarda özerkliğin sağlanması 

gerekmektedir. Ayrıca mesleklerini daha isteyerek ve verimli bir Ģekilde devam ettirebilmeleri 

için ihtiyaç duydukları geri bildirimleri sağlamaları gerekmektedir. Bunun yanı sıra müfredat 

ve ders içeriği oluĢturma gibi öğretmenlerin kendilerini en az özerk hissettikleri durumlarda 

her öğretmenin kendi görüĢünü ifade edebildiği bir sistem geliĢtirilebilir. Öğretmenlerin 

özerkliğinin güçlendirilmesi için öğretmenlerin okul ve ülke düzeyinde siyasi karar 

süreçlerinde yer almaları sağlanmalıdır. Bunun yanı sıra yenilikçi okul yaĢamının gerektirdiği 

becerilere uyum sağlamaları için öğrenmeden vazgeçmemeleri beklendiğinden, kendi mesleki 

geliĢimlerine destek sağlanması gerekmektedir. 

Bu araĢtırmada öğretmen rol ve sorumlulukları alt boyutunda 11 yıl ve üzeri aynı 

okulda çalıĢan öğretmenlerin algıları, 1-5 yıl aynı okulda çalıĢanlara göre daha yüksek 

bulunmuĢtur. Bu bağlamda okula yeni gelen öğretmenlere o okuldaki örgüt kültürü ve okul 

iklimi içerisinde öğretmene düĢen rol ve sorumluluklara iliĢkin normlar hakkında oryantasyon 

eğitimi verilebilir. Yine araĢtırmada öğretmen özerkliği boyutunda 28 ve daha az öğretmen 

bulunan okullardaki algı, 40 ve üzeri öğretmen bulunan okullardaki algıya göre daha yüksek 

çıkmıĢtır. BaĢka bir ifadeyle kalabalık okullarda öğretmenlerin özerklik algısının düĢük çıktığı 

görülmüĢtür. Dünya genelinde daha az öğrenci ve öğretmenin bulunduğu butik okullara 

yönelimin son yıllarda arttığı da göz önüne alınırsa, okullardaki öğrenci ve öğretmen 

sayılarını düĢürmeye yönelik politikalar güçlendirilebilir. Bulgular, öğretmen yeterliliği alt 

boyutunda 7 ve üzeri okulda çalıĢan öğretmenlerin, 1-2 okulda çalıĢan öğretmenlere göre daha 

yüksek olduğuna iĢaret etmektedir. Bu durum farklı okullarda çalıĢan öğretmenlerin kendirini 
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daha yeterli hissettiğini göstermektedir. Bu nedenle öğretmenlere seminer dönemlerinde farklı 

okulları deneyimleme fırsatı sunulabilir. Dikkat çekici bir bulgu da öğretmen özerkliğinin 

hem korelasyon analizinde hem de regresyon analizinde okul etkililiği üzerinde önemli bir rol 

oynadığına yöneliktir. Bu nedenle eğitim politikalarında öğretmen özerkliğini geliĢtirecek 

uygulamalara odaklanan çalıĢmalara yer verilebilir. 

6.2. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

Bu araĢtırma ilkokul ve ortaokullarda gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu bağlamda, bu çalıĢma 

farklı eğitim seviyeleri ile yapılabilir. Öte yandan bu araĢtırmanın sonuçlarına dayalı olarak 

öğretmenlik özerkliği, öğretim performansı dönütleri ve öğretim rolleri ve sorumlulukları 

konularında daha detaylı çalıĢmalar yapılabilir. Özellikle diğerlerinden düĢük ortalamaya 

sahip olan öğretmen özerkliği konusu ele alınarak bu düĢüklüğün sebeplerini ortaya çıkarmayı 

amaçlayan araĢtırmalar yapılabilir. Bu araĢtırmada okul etkililiğine yönelik ortalama yüksek 

olmasına rağmen, bazı sorunların olduğuna iĢaret etmektedir. Bu anlamda okul etkililiğinin 

istenilen düzeyde olmamasının altında yatan nedenlerin araĢtırıldığı, buna yönelik çözüm 

önerilerinin geliĢtirildiği farklı çalıĢmalar yapılabilir. 
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8. EKLER

8.1. Ölçek Kullanım Ġzinleri 
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8.2.Ölçekler 

8.2.1.Algılanan Okul Etkililiği Ölçeği 
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    8.2.2. Öğretmenlik Mesleği ĠĢ Özellikleri Ölçeği 

KiĢisel Bilgiler 

Size uygun seçeneğin yanındaki parantezi (X) ile işaretleyiniz. 

1. Cinsiyetiniz: Kadın ( ) Erkek ( ) 

2. Yaşınız: 22-26 ( ) 27-31 ( ) 32-36 ( ) 37-41 ( ) 42-46 ( ) 47 ve üzeri ( ) 

3. Eğitim Durumunuz: Ön Lisans ( ) Lisans ( ) Lisansüstü ( ) 

4. Kıdeminiz: 1-5 yıl ( ) 6-10 yıl ( ) 11-15 yıl ( ) 16-20 yıl ( ) 21 ve üstü ( ) 

5. Medeni Durumunuz: Evli ( ) Bekâr ( ) 

6. Meslek hayatınızda çalıştığınız
okul sayısı: 1- 2 ( ) 3- 4 ( ) 5- 6 ( ) 7 ve üzeri ( ) 

7. Okulunuzdaki Öğretmen Sayısı: 28 ve daha az ( ) 29-39 ( ) 40 ve üzeri ( )

Lütfen, aşağıdaki ifadelere ilişkin görüşünüzü, karşılarındaki ölçekte 
size en uygun olan seçeneğin altına çarpı (x) işareti koyarak belirtiniz. 
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1. İşim; öğrenciyi birey olarak görmeyi ve ona değer vermeyi gerektirir

2. İşim; öğrencinin öğrenme ve gelişimi için çaba harcamayı gerektirir

3. İşim; özdeğerlendirme yaparak mesleki gelişim sağlamayı gerektirir

4. İşim; öğrenciyi tüm yönleri ile tanımayı gerektirir

5. İşim; öğrenme ve öğretme süreçlerini planlamayı gerektirir

6. İşim; öğrenme ve öğretme süreçlerini uygulamayı gerektirir

7. İşim; öğrencinin gelişimini izlemeyi gerektirir

8. İşim; çevrenin doğal, sosyo-kültürel ve ekonomik yapısını tanımayı
gerektirir

9. İşim; ailelerle işbirliği yapmayı gerektirir

10. İşim; yasalarda belirtilmiş olan eğitimin değer ve ilkelerini bilmemi
gerektirir 

11. İşim; branşıma özgü amaç, hedef, teknik ve bilgiyi bilmeyi ve
uygulamayı gerektirir 
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Lütfen, aşağıdaki ifadelere ilişkin görüşünüzü, karşılarındaki ölçekte 
size en uygun olan seçeneğin altına çarpı (x) işareti koyarak belirtiniz. 
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12. Bir öğretmen olarak görevim; eğitim ve öğretimin gerektirdiği psikolojik
ortamı hazırlamaktır 

13. Bir öğretmen olarak görevim; serbest çalışma saatlerinde öğrencileri
gözetlemektir. 

14. Bir öğretmen olarak görevim; sınıf içi düzeni sağlamak

15. Bir öğretmen olarak görevim; sorumlu olduğum şubelerde özel eğitime
ihtiyaç duyan öğrenciler ile ilgili işleri yürütmek 

16. Bir öğretmen olarak görevim; öğrenci kulüpleri ile toplum hizmeti
faaliyetlerine katılmak 

17. Bir öğretmen olarak görevim; okulda düzenlenen toplantılara katılmak

18. Bir öğretmen olarak görevim; okuldaki kurul ve komisyonlarda görev
almak 

19. İşim; ekonomik refah için önemlidir

20. İşim; kültürün korunması ve geliştirilmesi için önemlidir

21. İşim; milli, manevi ve ahlaki değerlerin yaşatılması için önemlidir

22. İşim; öğrencilerin hayata ve mesleğe hazırlanması için önemlidir

23. Okulda görev alacağım kulüp ve toplum hizmetine kendim karar veririm

24. Derslerde uygulayacağım yöntemi kendim belirlerim

25. Yıl içerisinde yapacağım sınav sayısını kendim belirlerim

26. Sınavların şekli ve içeriğine kendim karar veririm

27. Öğrencinin dersten başarılı sayılıp sayılmayacağında kişisel kanaatim
belirleyicidir 

28. Derslerimde kendi belirlediğim materyalleri kullanırım

29. Girmekle yüklümlü olduğum haftalık ders yükümünün üstünde ders
verip vermemek benim inisiyatifimdedir 

30. Branşımın dışındaki derslere girip girmemek benim kararıma bağlıdır

31. İstediğim içerikteki hizmet içi eğitim etkinliklerine katılırım

32. Öğrencilerimin gelişimini fark ederim

33. Öğrencilerimin bir üst öğretime geçme sınavlarındaki başarıları
hakkında bilgi sahibi olurum 

34. Mezun olan öğrencilerin ileri yaşamlarında nerede olduklarını bilirim

35. Kişisel katkılarım, öğrencilerin gelişiminde kendisini açık seçik belli
eder 
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8.3.3 Etik Kurul Onayı 




