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ÖZ 

 

Bu araĢtırmanın amacı ortaokul öğretmenlerinin kolaylaĢtırıcı okul yapısı, akademik 

iyimserlik ve okul etkililiği algılarını belirlemek ve bu değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi 

incelemektir. AraĢtırma iliĢkisel tarama modelinin kullanıldığı nicel bir çalıĢmadır. 

AraĢtırma kapsamında evrenin tamamına ulaĢıldığından örneklem alınmayarak, toplanan 

verilerin tamamı araĢtırmaya dâhil edilmiĢtir. Evrenin tamamının örneklem olarak 

kullanılmasındaki amaç, Giresun ilçelerindeki okulların ve bu okullarda görev yapan 

öğretmen sayılarının heterojen yapı göstermesidir. Giresun coğrafi koĢullar itibariyle 

dağlık ve merkeze uzak bölgelerde yer alan ilçe ve okullara sahiptir. Hatta merkeze bağlı 

köy okullarının bile sayısı oldukça fazladır. Bu okullarda görev yapan öğretmen sayıları 

oldukça azdır. Bu heterojen yapının araĢtırmanın sonuçlarına olumsuz etki edeceği 

düĢünüldüğünden ve evrenin tümüne de ulaĢabilme imkânı olduğundan tüm evren 

araĢtırmaya dahil edilmiĢtir. Eksik, hatalı, kayıp ve uç değerlerin ayıklanmasından sonra 

araĢtırma 1100 öğretmen üzerinden gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada okul etkililiği ölçeği, 

akademik iyimserlik ölçeği ve okul yapısı ölçeği olmak üzere toplam 3 ölçek 

kullanılmıĢtır. Ölçeklerin geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları için araĢtırmacı tarafından 

açımlayıcı faktör analizi ve doğrulayıcı faktör analizleri yapılmıĢtır. Verilerin 

çözümlenmesi için SPSS 21 ve LISREL 8.8 programları kullanılmıĢtır. DeğiĢkenler arası 

iliĢkilerin belirlenmesi için Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı, yordayıcı 

değiĢkenlerin incelenmesinde Çoklu Doğrusal Regresyon analizi kullanılmıĢtır. 

Öğretmenlerin görüĢlerinin cinsiyet, yaĢ, eğitim durumu, mesleki kıdem ve bulundukları 

okuldaki hizmet süresi gibi demografik değiĢkenlere göre farklılığın analizinde ise t-tesi, 

ANOVA ve Kruskall Wallis kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları öğretmenlerin okul yapısı, 
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akademik iyimserlik ve okul etkililiği algılarının iyi düzeyde olduğunu göstermiĢtir. 

Öğretmenlerin algılarına göre okuldaki bürokratik yapı ise etkili (kolaylaĢtırıcı) Ģekilde 

iĢlemektedir. AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin okul yapısı, akademik iyimserlik 

ve okul etkililiği düzeyleri arasında pozitif yönlü ve anlamlı iliĢkiler tespit edilmiĢtir. Buna 

ek olarak en yüksek iliĢkinin okul yapısının alt boyutu olan kolaylaĢtırıcı okul yapısı ile 

okul etkililiği arasında olduğu, en düĢük düzeyli iliĢkinin ise okul yapısının alt boyutu olan 

engelleyici okul yapısı ile akademik iyimserliğin alt boyutu olan güven arasında olduğu 

görülmüĢtür. AraĢtırma sonuçları okul yapısı ve akademik iyimserliğin okul etkililiğinin 

anlamlı yordayıcıları olduğunu göstermiĢtir. Buna ek olarak okul yapısının alt boyutu olan 

kolaylaĢtırıcı okul yapısı ile akademik iyimserliğin alt boyutları olan öz yeterlik ve 

akademik vurgunun okul etkililiğinin anlamlı yordayıcıları olduğu ancak; okul yapısının alt 

boyutu olan engelleyici okul yapısı ile akademik iyimserliğin alt boyutu olan güvenin okul 

etkililiğinin anlamlı yordayıcıları olmadığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca okul etkililiğinin alt 

boyutları olan esneklik, eğitim öğretim ve uyumun yordanmasına iliĢkin sonuçlar 

incelendiğinde kolaylaĢtırıcı okul yapısı, öz yeterlik ve akademik vurgunun her üç boyutta 

da anlamlı yordayıcılar olduğu ancak; engelleyici okul yapısı ve güvenin her üç boyutta da 

anlamlı yordayıcılar olmadığı sonucuna varılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları öğretmenlerin 

okul yapısı, engelleyici okul yapısı, akademik iyimserlik, öz yeterlik, güven, uyum ve 

esneklik algılarının cinsiyete göre değiĢmediğini göstermiĢtir. KolaylaĢtırıcı okul yapısı ve 

eğitim öğretim algısı düzeylerinin ise cinsiyete göre erkek öğretmenler lehine; akademik 

vurgu algısı düzeylerinin ise kadın öğretmenler lehine anlamlı bir Ģekilde değiĢtiği tespit 

edilmiĢtir. Öğretmenlerin okul yapısı, kolaylaĢtırıcı okul yapısı, engelleyici okul yapısı, öz 

yeterlik, akademik vurgu, okul etkililiği, eğitim öğretim, uyum ve esneklik algılarının 

yaĢlarına göre değiĢmediği sonucuna varılırken, akademik iyimserlik ve güven algılarının 

yaĢlarına göre anlamlı farklılaĢtığı sonucuna varılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre 

öğretmenlerin okul yapısı, kolaylaĢtırıcı okul yapısı, engelleyici okul yapısı, akademik 

iyimserlik, öz yeterlik, güven, akademik vurgu, okul etkililiği, eğitim öğretim, uyum ve 

esneklik algılarının eğitim durumuna bağlı olarak farklılıklar göstermediği tespit edilmiĢtir. 

Mesleki kıdemlerine göre öğretmenlerin okul yapısı, kolaylaĢtırıcı okul yapısı, engelleyici 

okul yapısı, akademik vurgu, okul etkililiği, uyum ve esneklik algılarının farklılaĢmadığı 

araĢtırma sonuçlarıyla ortaya koyulmuĢtur. Ancak öğretmenlerin akademik iyimserlik, 

güven, öz yeterlik ve eğitim öğretim algı düzeylerinin mesleki kıdemlerine göre farklılık 

gösterdiği sonucuna varılmıĢtır. Öğretmenlerin bulundukları okuldaki çalıĢma sürelerine 

göre okul yapısı, kolaylaĢtırıcı okul yapısı, engelleyici okul yapısı, öz yeterlik, akademik 

vurgu ve uyum algıları arasında farklılıklar tespit edilmezken; akademik iyimserlik, güven, 

okul etkililiği, eğitim öğretim ve esneklik algılarının okul hizmet sürelerine göre anlamlı 

farklılıklar gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma bulgularına göre; konu ile ilgili 

farklı araĢtırma yöntemleri kullanılarak farklı katılımcı grupları üzerinde yapılacak 

araĢtırmalardan daha kapsamlı veriler elde edilmesi, öğretmenlerin güven algılarına iliĢkin 

çeĢitli araĢtırmalar yapılması gibi öneriler sunulabilir.  

Anahtar Kelimeler: Okul etkililiği, kolaylaĢtırıcı okul yapısı, akademik iyimserlik, 

öğretmen 

Sayfa Adedi: XVI+125 
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ABSTRACT 

The aim of this stduy is to explore lower secondary school teachers‟ enabling school 

structure, academic optimism and school effectiviness perceptions and to examine the 

relationship between these variables. The research is a quantitative study using 

correlational screening model. Because of the entire universe was reached within the scope 

of the research, all of the collected data were included in the survey without taking 

samples. The purpose of using the whole of the universe as a sample is that the 

heterogeneous structure of the schools in Giresun districts and the teachers working in 

these schools. Giresun has districts and schools located in mountainous and remote areas in 

geographical conditions. Even the number of village schools attached to the center is quite 

high. The number of teachers working in these schools is very small. Because of this 

heterogeneous structure was thought to have a negative impact on the results of the study 

and the whole universe could also be reached, the entire universe was included in the 

research. After the missing, faulty, missing and extreme values were extracted, the research 

was carried out over 1100 teachers. A total of 3 scales including school effectiveness scale, 

academic optimism scale and school structure scale were used in the research. Explanatory 

factor analysis and confirmatory factor analysis were performed by the researcher for the 

validity and reliability studies of the scales. Data were analyzed via SPSS 21 and LISREL 

8.8 programs. The Pearson Product Moment Correlation was caluculated to determine the 

inter-variable relationships, and Multiple Linear Regression analysis was conducted to 

examine predictive variables. T-tesi, ANOVA and Kruskall Wallis were used in analyzing 

the differences of the teachers' opinions according to demographic variables such as 

gender, age, educational status, occupational seniority and years in current at school. The 
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results of the research showed that teachers' school structure, academic optimism and 

perceptions of school effectiveness were at a good level. According to the teachers' 

perceptions, the bureaucratic structure in the school works in an effective (enabling) way. 

According to the results of the research, there were positive and significant relationships 

between the teachers' school structure, academic optimism and school effectiveness. In 

addition, it was found that the highest relationship was between the enabling school 

structure, which is the sub-dimension of the school structure, and the school effectiveness, 

and the lowest relationship was between the coercive school structure, which is the sub-

dimension of the school structure, and the trust, which is the sub-dimension of academic 

optimism. Research findings show that school structure and academic optimism are 

significant predictors of school effectiveness. In addition, the enabling school structure 

which is the the subscale of the school structure, and the academic self-efficacy and 

academic emphasis which are the subscales of academic optimism, were found to be 

significant predictors of school effectiveness; but it has been found that the coercive school 

structure which is the sub-dimension of the school structure and trust, which is the sub-

dimension of academic optimism, are not significant predictors of school effectiveness. 

Furthermore, research findings show that self-efficacy, academic emphasis, and the 

enabling school structure were significant predictors in the subscales of school 

effectiveness, flexibility, education, and adaptability; but coercive school structure and 

trust are not significant predictors in all three dimensions. Results also demonstrated that 

teachers' perceptions of school structure, coercive school structure, academic optimism, 

self-efficacy, trust, adaptability and flexibility did not differ according to gender variable. 

Enabling school structure and levels of education and instruction are in favor of male 

teachers according to gender; and the level of academic stress perception changed 

significantly in favor of female teachers. Academic optimism and trust perceptions differ 

significantly according to the age of the students, as the result that the teachers' school 

structure, enabling school structure, coercive school structure, self-efficacy, academic 

emphasis, school effectiveness, education and training, adaptability and flexibility did not 

differ with age. According to the results of the research, it was determined that the teachers 

did not show any differences according to the school structure, enabling school structure, 

coercive school structure, academic optimism, self - efficacy, trust, academic emphasis, 

school effectiveness, education and training, adaptation and flexibility. According to their 

occupational seniority, the results of the research show that teachers' school structure, 

enabling school structure, coercive school structure, academic emphasis, school 

effectiveness, adaptability and flexibility are not different. However, it has been concluded 

that teachers' academic optimism, confidence, self-efficacy and perception level of 

education and training differ according to their professional seniority. When there are no 

differences between the school structure, enabling school structure, coercive school 

structure, self-efficacy, academic emphasis and adaptation perceptions according to the 

years in current of the teachers at the school, academic optimism, trust, school 

effectiveness, education, and flexibility were found to be significantly different from years 

in current at the school. According to the research findings; the following suggestions can 

be presented: more comprehensive data can be obtained from research on different groups 

of participants by using different research methods, and various researches about the 

teachers' perceptions of trust can be done. 

Key Words: School effectiveness, enabling school structure, academic optimism, teacher. 
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BÖLÜM I 

 

GĠRĠġ 

 

 

Bu bölümde araĢtırmanın problemi, araĢtırmanın amacı, önemi, varsayımları, sınırlılıkları 

ve araĢtırmada kullanılan temel kavramlar yer almaktadır. 

 

Problem Durumu 

Etkili okul faaliyetlerinin temelleri ABD'de 1960'lara dayanmakta olup 1966 yılında etkili 

okullarla ilgili ilk çalıĢma sayılabilecek Coleman Raporu olarak bilinen araĢtırmada 

okulların, çocuğun yaĢantısında, aile ve sosyal çevreye göre daha az rol oynadığı ifade 

edilmiĢtir (Gökçe & Kahraman, 2010, s.175). Coleman‟ın araĢtırma sonucunun aksine 

ondan sonra gelen çeĢitli araĢtırmacılar (Dorman, Lipsitz & Verner, 1985; Edmonds, 1979; 

Elmore, 1992; Fouts, 2002; Hoy & Hannum, 1997; Mortimore & Sammons'tan aktaran 

Brice, 1992; Zigarelli, 1966) okulun öğrenci baĢarısında önemli rol oynadığını 

savunmuĢlardır. Yapılan bu araĢtırmalarda  etkili okulların; güçlü liderlik özelliğine sahip 

yöneticilerinin olması, öğretmen memnuniyeti, meslektaĢ liderliği, yüksek düzeyde aile ve 

toplum katılımı, tüm öğrencilere yönelik yüksek beklentilere sahip olunması, okul 

atmosferinin samimi ve destekleyici bir yapıda olması, mesleki geliĢime odaklılık, iĢ birliği 

ve iletiĢim, sık ve sistematik öğrenci değerlendirmesi, bireysel keĢif ve farkındalık, 

öğrencinin ilgi ve yeteneklerine göre farklı öğretim yöntemlerinin benimsenmesi, fiziksel 

aktivite, akademik baĢarı kültürü, kaynak desteği, kurumsal bütünlük gibi ortak özelliklere 

sahip olduğu belirlenmiĢtir. Bu özellikleri bakımından etkili okullar diğer okullardan 

farklılaĢmaktadır. 
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Etkili okulu diğer okullardan ayıran en önemli özellik sadece bu okulların amaç ve iĢlevleri 

olmayıp; içsel nitelikleri, örgütsel düzenlemeleri ile etkililik boyutlarının da diğer 

okullardan farklı olması, etkili bir eğitim-öğretim süreci ve ortamına sahip olmasıdır. 

Öğrenciye kazandırılması hedeflenen bilgi, beceri ve davranıĢ değiĢikliğini içeren 

planlanmıĢ ve zamana göre ayarlanmıĢ tüm eğitimsel etkinliklerin okulda eğitim-öğretim 

süreci ve ortamında gerçekleĢtirildiği göz önüne alındığında, öğrencinin öğrenme düzeyi 

ve eğitimsel baĢarısının, eğitim-öğretim süreci ve ortamın boyutları tarafından olumlu veya 

olumsuz Ģekilde etkilendiğini söylemek mümkündür (BaĢtepe, 2009, s. 77).  

Öğrencilerin eğitim öğretim faaliyetlerinden optimum düzeyde faydalanmasını, 

öğretmenlerin de bu süreçte iĢlerini severek yapmasını sağlamak için etkili okulların 

varlığı önemlidir.  Okulların daha iyi ve etkili olması için anahtar kavram okul yapısı olup; 

okul yönetiminde çalıĢanların daha yaratıcı, iĢ birliği içinde ve profesyonelce iĢlerini 

yapmasını sağlayan, onları geliĢtiren kolaylaĢtırıcı yapının benimsenmesi, daha iyi okullar 

tasarlanmanın ayrılmaz bir parçası olarak ifade edilir (Hoy & Sweetland, 2001, s. 319). 

Yirmi birinci yüzyılın ihtiyacı olan etkili örgütlerin, özellikle de okulların, rekabetçi ve 

baĢarılı olmak için kolaylaĢtırıcı yapılara sahip olmaları gerekmektedir (Hoy & Sweetland, 

2000, s. 529). 

Okullar; müdür, müdür yardımcıları, öğretmen ve öğrencilerden oluĢan topluluklardır ve 

diğer örgütler gibi bürokrasi ile iĢlemektedirler (Hoy & Sveetland 2001, s. 300). Okul 

yapılarını geliĢtirme çalıĢmaları bürokratik yapılarla ilgili çalıĢmalardan beslenmiĢtir 

(Messick, 2012, s. 15). Adler ve Borys (1996, s. 66) bürokrasiyi kolaylaĢtırıcı ve 

zorlaĢtırıcı olmak üzere iki boyutta sınıflandırmıĢtır. Hoy ve Sweetland (2000, s. 526; 

2001, s. 297) ise bürokratik örgüt yapısının temel unsurlarının biçimlendirme ve 

merkezileĢme olduğunu ifade etmektedir. Biçimlendirme, örgütün yazılı kurallarını, 

yönetmeliklerini, prosedürlerini ve politikalarını içeren tarafıdır. MerkezileĢme ise; 

örgütsel karar verme süreciyle iliĢkili olup çalıĢanların kararlara katılım düzeyini gösterir. 

Yüksek merkezileĢme karar alma sisteminin örgütün tepesindeki birkaç kiĢinin elinde 

toplandığını gösterirken, düĢük merkezileĢme ise karar alma sürecine örgütün tüm 

üyelerinin katıldığını ve birçok kiĢi arasında paylaĢıldığını gösterir (Hoy & Sweetland, 

2001, s. 299). Yönetiminde tercih edilen bürokratik yapının çeĢidi direkt olarak o okulu 

oluĢturan yöneticiler, öğretmenler ve öğrencilerin davranıĢlarında, dolaylı olarak ise 

okulun üzerinde etkisini hissettirir.  



3 

 

Anderson (1974)‟a göre okullardaki bürokratik yapıyı incelemenin önemi Ģu Ģekilde ifade 

edilebilir (Sinden, Hoy & Sweetland, 2004, s. 462): Birincisi; yapı müdahale edilebilir bir 

değiĢken olduğundan doğru anlaĢıldığı takdirde öğretmen ve öğrencilere iyi hizmet etmek 

için tasarlanması mümkündür. Ġkincisi; örgütsel araĢtırmalarda okul konusuna duyulan ilgi 

giderek artmaktadır, eğitimin paydaĢları olan bireyler ve çıkar grupları okulları geliĢtirmek 

için süreçte söz sahibi olmayı talep etmektedirler. Son olarak; öğrenci baĢarısının 

okullardaki yapı ile iliĢkili olabileceği söylenebilir. Okulların temel varoluĢ amaçlarından 

biri öğrenci baĢarısını sağlamak olduğundan, bu amacı gerçekleĢtirmek için daha iyi 

koĢulların nasıl üretilebileceğini araĢtıran çalıĢmalar önem taĢımaktadır. Okul yapısı bu 

koĢullardan biridir.  

Bu araĢtırmada etkili okullarda yapı boyutu kolaylaĢtırıcı yapı ile açıklanmıĢ olup; örgütü 

oluĢturan diğer boyutlar olan birey ve davranıĢ boyutları ise akademik iyimserlik çatısı 

altında incelenecektir. Akademik iyimserlik biliĢsel, davranıĢsal ve duyuĢsal boyutlar 

açısından sınıflandırılabilir; bu boyutlar daha ayrıntılı incelendiğinde biliĢsel alanda 

kolektif yeterlik, duyuĢsal alanda okul güveni ve davranıĢsal alanda ise akademik vurgu 

Ģeklinde değerlendirilmektedir (Fahy, Wu & Hoy, 2010; Hoy, Tarter & Hoy, 2006; Wu, 

Hoy & Tarter, 2013). 

Akademik iyimserliğin çıkıĢ noktası olan iyimserlik kavramı ilk olarak Seligman'ın 

çalıĢmalarında vurgulanmıĢtır. Seligman (1999) baĢarı için gerekli iki geleneksel faktör 

olan yetenek ve motivasyonun yanı sıra, üçüncü bir faktörün daha olduğunu belirterek bu 

faktörü iyimserlik olarak tanımlamıĢtır. Ġyimserlik, insanların iĢlerin kötüden ziyade büyük 

olasılıkla iyi gideceğine olan inancına dair ruh hali olarak tarif edilebilir. Böylece 

iyimserlik öğrenme için çeĢitli alternatifler önerir ve karamsar ruh halini değiĢtirebilir (Wu, 

2012, s. 43). Olumluya yönelme, umutlu olma ve baĢarabileceğine dair inancı taĢıma 

durumudur. 

Ġyimserlik patolojik durumlar ve buna bağlı olarak ortaya çıkan zayıflık ve çaresizlikten 

ziyade var olan potansiyele ve açığa çıkardığı güce odaklandığı için güçlü bir motivasyon 

kaynağıdır (Smith & Hoy, 2007, s. 597). Ġyimserlik örgütsel açıdan ortak bir duyguyu ifade 

ederken, okullar açısından düĢünüldüğünde akademik iyimserlik olarak tanımlanabilir 

(McGuigan & Hoy, 2006, s. 210). Akademik iyimserlik, kötümser bir okulun iyimser bir 

okul olabileceğinin öğrenilebilir olduğunun düĢüncesidir (Hoy vd., 2006, s. 443). 

Akademik iyimserlik; akademik baĢarının önemli olduğu, her öğrencinin baĢarma 
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kapasitesine sahip olduğu ve buna iliĢkin öğrenci ve velilerle iĢ birliği yapabileceklerine 

iliĢkin öğretmenler arasında paylaĢılan bir inançtır (McGuigan & Hoy, 2006, s. 214). 

Öğrencilerin öğrenmesini kolaylaĢtırır ve okullarda en iyi olanı açıklamak ve geliĢtirmek 

için çalıĢır (Smith & Hoy, 2007; s. 597). 

Akademik iyimserlik düzeyi yüksek olan öğretmenlerin, öğrenci baĢarısını artırmaya 

yönelik daha fazla çaba göstermeleri ve mesleğin gerektirdiklerini en etkili Ģekilde yerine 

getirmeleri beklenir. Bu bağlamda öğrencilerin alacağı öğretimin kalitesinin artırılması, 

okul içinde öğrenme koĢullarının iyileĢtirilmesi ve öğrenci ihtiyaçlarının en uygun Ģekilde 

karĢılanması için öğretmenlerin akademik iyimserlik düzeyinin yüksek olması önemli 

görülebilir (Özdemir & Kılınç, 2014, s. 5).  

Akademik iyimserlik üç boyut altında incelenmektedir. Akademik vurgu boyutu, bir 

okulda öğrenmeye odaklanılması ve bu amaçla belirli davranıĢların gerçekleĢtirilmesine 

yönelik bir baskıyı; kolektif yeterlik, öğretmende öğrencinin öğrenmesini geliĢtirmeye 

yönelik gösterdiği çabaların olumlu bir etkiye sahip olacağına dair algıyı (Beard, Hoy & 

Woolfolk Hoy, 2010, s. 3); güven ise, bir grubun karĢı tarafın yardımsever, güvenilir, 

dürüst, açık, yetkin olduğuna inanarak ona karĢı savunmasız kalmaya istekli olmasını ifade 

etmektedir (Hoy & Tschannen-Moran, 1999; s. 189). Her bir boyutun ortak noktası özünde 

olumlu duygular barındırmasıdır. 

Akademik vurgu, kolektif yeterlik ve okul güveni yalnızca doğası ve iĢlevi gereği 

benzerlik göstermez, öğrenci baĢarısı üzerindeki güçlü ve pozitif etkileriyle de benzerdir 

(Hoy vd., 2006, s. 431). Hoy vd. (2006) çalıĢmalarında akademik iyimserliği oluĢturan bu 

üç unsurun birbiriyle karĢılıklı iliĢki içinde olduğunu belirtmiĢlerdir.  

Kolektif yeterlik öğrenci ve velilerdeki güveni artırır; güven kolektif yeterliği pekiĢtirir. 

Benzer Ģekilde öğretmenler ve yöneticiler ekip olarak öğrencinin öğrenmesinde fark 

yaratabileceklerine inandıkları zaman akademik baĢarı vurgulanır; bu durum kolektif 

yeterlik inancını güçlendirir. Son olarak öğretmen ve yöneticiler, öğrenci ve velilere 

güvendiği zaman akademik baĢarı vurgulanır ve bu da karĢılıklı olarak öğrenci ve velilerde 

güven teĢkil eder (Hoy vd., 2006, s. 432).  

Okul ile öğrenci ve veliler arasında güven yüksek olunca, öğretmen akademik baĢarıyı 

sürdürebilmek için öğrenci ve velilerle iĢ birliği yapma konusunda daha istekli olur ve iĢler 

kolaylaĢır. Kolektif yeterlik artıkça güven de geliĢir; öğretmenler kendilerini okul ile ilgili 
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sorunları çözmede daha yetenekli görürler, öğrenci ve velilere karĢı daha hassas 

davranırlar. Öğrenci ve velilerde güven duygusu oluĢunca da öğretmenler yüksek baĢarı 

standartları belirlerken herhangi bir engelle karĢılaĢmayacaklarını düĢünerek daha inançlı 

olurlar. Sırayla öğrenciler akademik baĢarıda geliĢme gösterdikleri zaman, yüksek 

akademik standartların vurgulanmasıyla öğrenci ve velilerde güven duygusu 

güçlenmektedir. Sonuçta öğretmenler de öğrencilerinin akademik baĢarısını artırmak için 

gerekli iĢlemleri yürütebileceğine inanacaktır (Wu, 2012, s. 42).  

Ġlgili literatür incelendiğinde okul etkililiği ile okul kültürü (Ayık & Ada, 2009), kolektif 

yeterlik (Cooper, 2010), örgütsel vatandaĢlık (Cooper, 2010), iĢ doyumu (Dodson, 2005), 

liderlik (Brice, 1992), okul geliĢtirme (Turner, 2002), öğrenci baĢarısı (Lassiter, 1994), 

sosyal uyum (Lassiter, 1994) ve öğretimsel liderlik (Buzzi, 1990) arasındaki çalıĢmaların 

mevcut olduğu görülmektedir.  

Okul yapısı ile ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde; akademik iyimserlik (McGuigan, 

2005; Messick, 2012; Özdemir & Kılınç, 2014), liderlik stilleri (Buluç, 2009), öğretmen 

profesyonelizmi (Cerit, 2012), farkındalık (Marshall, 2013; Watts, 2009), kolektif yeterlik 

(Adams, 2003; Rhoads, 2009), örgütsel vatandaĢlık davranıĢı (Messick, 2012), okul iklimi 

(Jacob, 2003; Mayerson, 2010), okul etkililiği (Mayerson, 2010), güven (Adams, 2003), 

akademik geliĢme (McGuigan, 2005), öğretmen güçlendirme (Watts, 2009), örgütsel 

sessizlik ve örgütsel sinizm (DemirtaĢ, Özdemir & Küçük, 2016) arasındaki iliĢkileri 

inceleyen araĢtırmaların yapıldığı görülmektedir.  

Akademik iyimserlik ile ilgili yapılan çalıĢmalara bakıldığında ise; örgütsel bağlılık 

(Çağlar, 2013; Çoban & DemirtaĢ, 2011), değiĢim (Çağlar, 2014), okul iklimi (Kılınç, 

2013), öz yeterlik (Sezgin & Erdoğan, 2015), baĢarı algısı (Sezgin & Erdoğan, 2015), 

değerler (Uzun, 2014), okul kültürü (Yılmaz & KurĢun, 2015a), mesleki tükenmiĢlik 

(Yalçın, 2013), öğrenci baĢarısı (Anderson, 2012; Bevel, 2010; Boonen, Pinxten, Damme 

& Onghena, 2014; Chang, 2011; Edwards, 2010; Hoy vd., 2006; Mishoe, 2012; Smith & 

Hoy, 2007; Wu, 2012), dağıtımcı liderlik (Chang, 2011; Malloy, 2012), kolaylaĢtırıcı okul 

yapısı (Anderson, 2012; McGuigan, 2005; Messick, 2012; Wu vd., 2013), kolektif 

sorumluluk (Wu, 2012; Wu vd. 2013), dönüĢümcü liderlik (Rutledge II, 2010), örgütsel 

iklim (Reeves, 2010), okul etkililiği (Ġkbal, 2016; Reeves, 2010), toplum katılımı (Kirby & 

DiPaola, 2011) ve örgütsel vatandaĢlık (Messick, 2012) gibi değiĢkenlerle akademik 

iyimserlik arasındaki iliĢkinin ele alındığı çalıĢmalar mevcuttur.  
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Yapılan çalıĢmaların ortak noktaları incelendiğinde; okul baĢarısında temel kavramlar olan 

okul etkililiği, akademik iyimserlik ve kolaylaĢtırıcı yapı kavramlarından herhangi biri ile 

örgütsel davranıĢın alt boyutlarını içeren liderlik, örgüt kültürü, iletiĢim örgütsel 

vatandaĢlık, örgütsel bağlılık gibi kavramlar arasındaki iliĢkiye odaklanıldığı 

görülmektedir. Bu Ģekilde daha sınırlı bir çerçeve çizilmiĢtir.  

Literatürdeki çalıĢmalardan daha özgün olanlar incelendiğinde ise Özdemir ve Kılınç 

(2014), Hoy ve Sweetland (2001), McGuigan ve Hoy (2006), Mayerson (2010), Anderson 

(2012), Messick (2012) ile Ġkbal'in (2016) çalıĢmaları göze çarpmaktadır. Özdemir ve 

Kılınç (2014), okulların bürokratik yapıları ile öğretmenlerin akademik iyimserlik 

düzeyleri arasındaki iliĢkileri incelemeyi amaçladıkları araĢtırmalarında etkili bürokratik 

okul yapısı ile öğretmenlerin akademik iyimserlik düzeyleri arasında olumlu ve anlamlı bir 

iliĢki olduğunu ve etkili bürokratik okul yapısının öğretmenlerin akademik iyimserlik 

düzeylerinin anlamlı bir yordayıcısı olduğunu tespit etmiĢtir. Hoy ve Sweetland (2001), 

daha iyi okulların tasarımının nasıl olacağını araĢtırdıkları çalıĢmalarında kolaylaĢtırıcı 

okul yapısının sağlandığı okullarda rol çatıĢmasının az olduğunu, yöneticiye olan güvenin 

artığını ve bireyler arası iletiĢimde dürüstlüğün hâkim olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

McGuigan ve Hoy (2006)‟un kolaylaĢtırıcı okul yapısı ve akademik iyimserliğin okulun 

akademik baĢarısının geliĢimi üzerindeki rolüne iliĢkin yaptığı çalıĢmada kolaylaĢtırıcı 

okul yapısı ve akademik iyimserlik arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir. Akademik iyimserliğin okulun akademik baĢarı düzeyiyle de iliĢkili olduğu 

görülmüĢtür. Okul yapısı ile akademik iyimserlik arasındaki iliĢkinin incelendiği 

çalıĢmada, okul etkililiği ile ilgili herhangi bir vurgu yapılmamıĢtır. Bu durum alanda bir 

boĢluk olarak görülerek çalıĢmanın çıkıĢ noktalarından birini oluĢturmaktadır. Mayerson 

(2010), öğretmen profesyonelizmi, iklim, güven ve yapı değiĢkenlerinin okul etkililiğini 

yordayabildiğini tespit etmiĢtir. Bu çalıĢmada okul etkililiğini açıklamada örgütsel davranıĢ 

boyutlarından çeĢitli değiĢkenler açıklayıcı olarak kullanılmıĢtır. Anderson (2012), 

çalıĢmasında akademik iyimserlik, kolaylaĢtırıcı yapılar ve öğrenci baĢarısı arasında iliĢki 

olduğunu tespit etmiĢtir. Öğretmenlere göre görevlerini baĢarılı bir Ģekilde yerine 

getirmeleri kolaylaĢtırıcı yapılar ile mümkündür. Akademik iyimserliğin öğrenci baĢarısını 

açıklamada yordayıcı değiĢken olarak kullanıldığı bu araĢtırmada okul yapısına değinilmiĢ 

ancak okul etkililiği kavramından bahsedilmemiĢtir. Messick (2012), kolaylaĢtırıcı okul 

yapısı ile akademik iyimserlik arasında pozitif iliĢki tespit etmiĢtir. Ayrıca kolaylaĢtırıcı 
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okul yapısı, akademik iyimserlik ve örgütsel vatandaĢlık davranıĢlarının öğrenci baĢarısı ve 

okul etkililiğiyle bağlantılı olduğu tespit edilmiĢtir. Oldaç (2016) paylaĢılan liderlik, 

kolaylaĢtırıcı okul yapısı, mesleki iĢ birliği ve akademik iyimserlik değiĢkenleri ile 

Türkiye‟deki resmi okullar arasındaki öğrenci baĢarısı farklılıkları arasındaki iliĢkiyi çok 

seviyeli bir analiz yöntemi ile incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre öğrenci 

baĢarısı ile akademik iyimserliğin her üç boyutunun da pozitif iliĢkili olduğu, ayrıca 

engelleyici bürokrasiyle öğrenci baĢarısı arasında anlamlı, kolaylaĢtırıcı bürokrasiyle 

öğrenci baĢarısı arasındaysa anlamsız bir iliĢki olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Daha önce yapılmıĢ çalıĢmalar incelendiğinde okul etkililiği, kolaylaĢtırıcı okul yapısı ve 

akademik iyimserlik kavramlarının bir arada ele alınarak daha büyük bir resmin ortaya 

koyulduğu yerli veya yabancı herhangi bir çalıĢma olmaması bu alanda bir eksiklik olarak 

görülmüĢtür. Okulu oluĢturan sosyal topluluklar olan öğrenci, öğretmen ve yöneticiler 

günlük hayatının büyük çoğunluğunu okulda geçirmektedirler. Her gün okula gelen bu 

topluluk belirli amaçlar için bir arada bulunmakta ve birlikte çalıĢmaktadır. Bireysel, yerel, 

ulusal ya da evrensel anlamda eğitim öğretim sisteminin amaçları düĢünüldüğünde, 

belirlenen hedeflerin gerçekleĢtirildiği yer olan okulların niteliği önem taĢımaktadır. 

Okulların daha nitelikli hale gelebilmesi, içinde bulunan insanların mutlu olduğu yerlere 

dönüĢebilmesi, bulundukları çevreye ıĢık yayabilmeleri için okul etkililiği kavramının 

önem taĢıdığı düĢünülmektedir. Bu çalıĢmanın çıkıĢ noktasını genel bir kavram çizilerek, 

daha baĢarılı ve mutlu okulların temel etkenlerini belirlemek oluĢturmaktadır. Bu genel 

çerçeve içerisinde etkili okulların, öğrenen bir örgüt olarak onları oluĢturan yapı, birey ve 

davranıĢ unsurları altında ele alınması amaçlanmıĢtır. Okulların daha baĢarılı ve etkili hale 

gelebilmeleri için; yapı boyutunda kolaylaĢtırıcı okul yapısı, birey ve davranıĢ boyutunda 

ise akademik iyimserlik kavramları incelenecektir. AraĢtırmanın çatı kavramı olarak ise 

okul etkililiği kavramı belirlenmiĢtir. Bu çatının ayaklarını oluĢturan kavramlar ise 

kolaylaĢtırıcı okul yapısı ve akademik iyimserlik olarak ele alınacak olup, okul etkililiği 

üzerindeki yordayıcılıkları incelenecektir. 

AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmada amaç; ortaokulda görev yapan öğretmenlerin kolaylaĢtırıcı okul yapısı, 

akademik iyimserlik ve okul etkililiği algılarını belirleme ve bu değiĢkenler arasındaki 

iliĢkiyi incelemektir. Bu amaca iliĢkin olarak aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır:  
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1. Ortaokul öğretmenlerinin kolaylaĢtırıcı okul yapısı, akademik iyimserlik ve okul 

etkililiğine iliĢkin algıları nasıldır?  

2. Ortaokul öğretmenlerinin kolaylaĢtırıcı okul yapısı, akademik iyimserlik ve okul 

etkililiği düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır?  

3. Ortaokul öğretmenlerinin kolaylaĢtırıcı okul yapısı ve akademik iyimserlik algıları, 

okul etkililiği algılarının anlamlı yordayıcıları mıdır?  

4. Ortaokul öğretmenlerinin kolaylaĢtırıcı okul yapısı, akademik iyimserlik algıları ve 

okul etkililiği algıları çeĢitli değiĢkenlere göre (cinsiyet, yaĢ, eğitim durumu, mesleki 

kıdem, okul hizmet süresi) anlamlı farklılaĢmakta mıdır?  

 

AraĢtırmanın Önemi 

Okullar, bir ülkenin önce ulusal sonra küresel anlamda ihtiyaç duyulan insan tipini 

yetiĢtirmeyi amaçlayan kurumlardır. Bu süreçte okullarda eğitim-öğretim sürecine iliĢkin, 

hızla geliĢen ve değiĢen dünyanın ihtiyaçlarına cevap verebilecek nitelikte değiĢiklikler 

yapılması son derece önemlidir. Ayrıca günlük hayatının çok büyük bir kısmını okulda 

geçiren öğrenci, öğretmen ve yöneticilerin bulunduğu ortamda mutlu olmaları, iĢlerini 

severek yapmalarına ve dolayısıyla belirlenen hedeflere daha kolay ve etkili bir Ģekilde 

ulaĢmalarına katkı sağlayacaktır. Eğitim öğretim sürecinin paydaĢları olan öğretmen, 

öğrenci, veliler ve yöneticilerin davranıĢlarının olumlu yönlerine odaklanıp, iyi olan 

durumların korunarak nasıl daha iyiye doğru geliĢme göstereceğini incelemesi açısından 

akademik iyimserlik kavramı alanında yapılan bu çalıĢma önemli görülmektedir. 

Akademik iyimserlik düzeyinin istenilen seviyede olabilmesi için okul yapısının 

kolaylaĢtırıcı bir anlayıĢla yönetiliyor olması bu araĢtırmanın çıkıĢ noktasını 

oluĢturmaktadır. Ayrıca kolaylaĢtırıcı yapıya sahip bir okulda, akademik iyimserlik 

düzeyinin de istenilen düzeyde olmasının okul etkililiğine önemli ölçüde katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. 

Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde kolaylaĢtırıcı okul yapısı, akademik iyimserlik ve okul 

etkililiğine yönelik literatürde yeterli çalıĢmanın olmadığı görülmüĢtür. Bu üç değiĢkenin 

bir arada ele alındığı herhangi bir çalıĢmaya ise rastlanmamıĢtır. Bu çalıĢma diğer 

çalıĢmalardan farklı olarak her üç değiĢkenin birlikte ele alınarak incelenmesi ve büyük 

resmin ortaya koyulması açısından önemlidir. KolaylaĢtırıcı okul yapısı, akademik 
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iyimserlik ve okul etkililiğine iliĢkin öğretmen görüĢlerinin incelenmesi ve bu değiĢkenler 

arasındaki iliĢkinin belirlenmesinin önemli olduğu düĢünülerek bundan sonra yapılacak 

çalıĢmalara kaynaklık edebilir ve daha sonraki araĢtırmalara ıĢık tutacak sonuçlar 

içerebilir. 

 

AraĢtırmanın Varsayımları 

Bu araĢtırma ortaokul öğretmenlerinin görüĢlerinin kolaylaĢtırıcı okul yapısı, akademik 

iyimserlik ve okul etkililiğini belirlemede önemli olduğu varsayımı üzerine kurulmuĢtur. 

Bu çalıĢma, araĢtırmaya katılan öğretmenlerin düĢüncelerinin onların kendi algılarını doğru 

bir Ģekilde tasvir edeceği varsayımına dayalı olarak gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

Sınırlılıklar 

Bu araĢtırmada, Giresun ili ve ilçelerindeki (Bulancak, Espiye, Görele, Tirebolu, Dereli, 

ġebinkarahisar, KeĢap, Yağlıdere, Alucra, Piraziz, Eynesil, Güce, Çanakçı, Doğankent ve 

Çamoluk) resmi ortaokullarda görev yapan öğretmenlere Likert tipi ölçekler uygulanarak 

veri toplanmıĢtır. AraĢtırma kapsamında nicel yöntemin kullanılacak olması, araĢtırma 

verilerinin Giresun ili ve ilçelerinden toplanması ve araĢtırma kapsamında kullanılacak 

verilerin üç tane ölçek kullanılarak toplanması bu araĢtırmanın sınırlılıkları olarak ifade 

edilebilir. 

 

Tanımlar 

Akademik İyimserlik: Akademik iyimserlik bir öğretmenin öğrenmeyi vurgulayarak 

öğrencilerin akademik performansında fark yaratabileceğine dair olumlu bir inanç, süreç 

içinde öğrenci ve ebeveynlerle iĢ birliği yapmaya güvenmek, öğrencilerin zorlukların 

üstesinden gelmek için kendi kapasitelerine inanarak baĢarısızlığa karĢı azim ve dirençle 

tepki göstermelerini sağlaması (Woolfolk-Hoy, Hoy & Kurz, 2008; s. 822), bu 

düĢüncelerin öğretmenler arasında ortak inanç olarak algılanması kısacası  öğrencilerin 

akademik olarak baĢarılı olabileceğine dair okul çapında bir güvendir  (McGuigan & Hoy, 

2006; s. 204).  
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Kolaylaştırıcı Okul Yapısı: Temel yaklaĢımı esneklik, açıklık ve problem çözmeyi içeren, 

iĢ birliğinin benimsendiği destekleyici yapılardır (Hoy & Sweetland, 2001, s. 318).  

Okul Etkililiği: Okul performansının öğrenci baĢarısına ve öğretmen algılarına göre 

değerlendirilmesi (Tarter & Hoy, 2004, s. 542) olup; öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal, psiko-

motor, sosyal ve estetik geliĢimlerinin en uygun biçimde desteklenerek, optimum bir 

öğrenme çevresinin oluĢturulduğu okuldur (Özdemir, 2000; s. 36). 
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BÖLÜM II 

 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE  

 

 

Okul Etkililiği 

 Etkililik Kavramı 

Kavramsal olarak çok eskilere dayanan etkililik kavramı 1930‟larda Barnard tarafından 

“örgütün amaçlarına ulaĢma derecesi” olarak; buna yakın, bazen de karıĢtırılan bir kavram 

olan etkinlik kavramı ise “örgüt üyelerinin ihtiyaçlarının karĢılanma derecesi” olarak 

tanımlanmıĢtır (Balcı, 2001, s. 1). Hesapçıoğlu (2006, s. 151) ise etkililiği, çıktılarda 

sağlanan baĢarı, amaçları gerçekleĢtirme düzeyi olarak tanımlarken; verimlilik, 

edim/performans, kârlılık, nitelik/kalite, büyüme, doyum, moral, güdüleme, amaçların 

benimsenmesi, baĢarı, eğitim ve yetiĢtirme çabaları, yönetime katılım, plânlama ve hazırlık 

kavramlarının etkililik kavramının içerisinde yer aldığını ve etkililiğin birer ölçütü olarak 

ve etkililiği tanımlamada kullanıldığını belirtmiĢtir.  

BaĢka bir ifadeyle etkililik, örgütün amaçlarına ulaĢma derecesi (DemirtaĢ & GüneĢ, 2002, 

s. 59), örgütsel çıktılarda sağlanan baĢarı, amacı gerçekleĢtirebilme düzeyi, gerekli 

kaynakları elde etme ve çevreye uyum sağlama yeteneği (Ada & Baysal, 2012, s. 102) 

olarak tanımlanmaktadır. Etkililik kavramının nasıl tanımlanacağı veya kavramlaĢtırılacağı 

konusunda bir anlaĢma olmamasına rağmen; pratik, deneysel ve teorik öneminden dolayı 

önemli bir kavram olmaya devam etmektedir (Okafor, 2012, s. 7). 
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Örgütsel Etkililik 

Ġnsanların ihtiyaçlarını karĢılayabilmek için baĢkalarıyla iĢ birliğine yönelmeleri, tek 

baĢlarına yapamadıklarını baĢkalarının güç ve yeteneklerinden yararlanarak birlikte 

yapmaları Ģeklinde sonuçlanmıĢtır. Mevcut güçlerini ortak amaçları doğrultusunda 

kullanabilmek için bir araya gelen insanlardan oluĢan örgütlerin varlıklarını sürdürebilirlik 

oranları etkililik düzeylerine bağlı olmaktadır (Ada & Akan, 2007, s. 344). Örgütsel 

etkililik, bir eğitim örgütünün sistem öğelerinin değiĢkenlerini ve amaçlarını planlanan 

düzeyde geliĢtirerek eyleme geçirebilmesi durumu olarak ifade edilirken; belirlenen 

amaçların planlanan düzeyde gerçekleĢmediği durumlarda ise örgütsel etkililiğin kusurlu 

olduğu; örgütsel, yönetsel ve eğitsel amaçların planlanan düzeyde gerçekleĢtirilmesiyle ise 

eğitim sisteminin ve örgütünün etkili olduğu söylenebilir (BaĢaran, 1998, s. 163).  

Örgütsel etkililiği artırmak, örgüt ve yönetimle ilgili olarak geliĢtirilen bütün teori ve 

yaklaĢımların temel amacıdır. Örgütler açısından incelendiğine örgütsel etkililik; amaçlar, 

iĢlevler, süreçler, sonuçlar, kaynaklar/girdiler ve örgüt dıĢı çevre açılarından farklı 

biçimlerde tanımlandığından örgütsel etkililikle ilgili amaç modeli, sistem-kaynak modeli, 

çevresel model gibi birbirinden farklı bazı modeller geliĢtirilmektedir. Bu modellere göre 

farklı açılardan yaklaĢıldığında örgütsel etkililik, amaçlar ve iĢlevler açısından bir örgütün 

belirlenen amaçları ve iĢlevleri gerçekleĢtirebilmesi, kaynaklar açısından örgütün 

çevresinden gerekli kaynak ve girdileri sağlayabilmesi; sonuçlar açısından yaklaĢıldığında 

ise örgütün belirlenen sonuçları gerçekleĢtirebilmesi olarak tanımlanabilmektedir (ġiĢman, 

2002, 2).  

 

Örgütsel Etkililik Modelleri 

Örgütler birbirinin aynısı veya benzeri olmadığından, örgütsel etkililik konusunda farklı 

yön ve iĢlevleriyle ön plana çıkarlar, bu nedenle örgütsel etkililik için çok boyutlu bir 

yaklaĢımın gerekli olduğu söylenebilir (Terzi, 2004, s. 280). Bu yaklaĢım örgütsel 

etkililiğin farklı bakıĢ açılarıyla ele alınmalarını sağlamıĢtır. 

Bunun temel nedenlerinden biri, örgütsel etkililikle ilgili net bir tanımın yapılamaması, 

ortak kabul gören bir modelin ve etkililikle ilgili genel ölçütlerin geliĢtirilememesi etkili 

okul ya da okul etkililiği konusunda yapılan tartıĢma ve araĢtırmaların, örgütsel etkililik 
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konusuyla ilgili olarak gündeme gelen bazı sınırlılıkları ve sorunları taĢımasına sebep 

olmaktadır. Bütün güçlük ve sınırlılıklarına karĢılık örgütsel etkililiği ve okulun etkililiğini 

ölçmeye dönük olarak araĢtırmacılar tarafından örgütsel etkililikle ilgili çeĢitli ölçütler 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır ancak geliĢtirilen bu ölçütlerin her birinin ölçümü de birbirinden 

farklılaĢabilmektedir (ġiĢman, 2002, s. 4). 

 

 Amaç Modeli 

Örgütler belirli amaçları gerçekleĢtirmek üzere oluĢturulur ve bu amaçlarını 

gerçekleĢtirebildikleri sürece varlıklarını sürdürebilirler (Aydın, 2007, s. 15). Rasyonel 

açıdan belirli amaçları gerçekleĢtirmek için oluĢturulmuĢ bir araç olarak görülen örgütlerde 

etkililiğin ölçümü için geliĢtirilen en eski modellerden biri olan amaç modeline göre, 

örgütler amaçlarını gerçekleĢtirebildiği ölçüde etkilidir (ġiĢman, 2002, s. 6). Amaç 

modeline göre; örgütte belirlenen amaçlar rasyonel karar alacaklara yol gösterir, bu 

amaçlara katılımın sağlanması ise yeterli sayıda ve anlaĢılır olması ile ilgilidir (Balcı, 

2001, s. 5). Amaçların gerçekleĢtirilmesi durumu geleneksel olarak örgütsel etkililik olarak 

tanımlanmaktadır (Hoy & Miskel, 2012, s. 276).  

Okul bağlamında düĢünüldüğünde bir okulun etkililiği, verimliliği ve baĢarısı okulun 

hedeflenen amaçlara ulaĢma derecesine bağlı olduğundan amaç modeli etkili okul 

geliĢtirmede de önemlidir. Etkili okul için hedeflenen bu amaçların (öğrencilerin standart 

testlerden aldıkları puanlar, mesleki ve teknik yönden geliĢim, iyi bir vatandaĢ olma 

ekonomik ve politik istikrarı sağlamak vb.) iyi analiz edilmesi, ölçülebilir nitelikte olması 

ve neyin baz alındığının önceden belirlenmesi gerekmektedir (Tarhan, 2008, s. 18).  

 

 Sistem Modeli 

Sistem yaklaĢımına göre bir örgütsel sistem çevresinden insan, kaynak, finansman ve bilgi 

olmak üzere dört tür girdi alarak bunları iĢleyerek yeni ürünler, kar-zarar, çalıĢan 

davranıĢları ve yeni bilgiler Ģeklinde çıktı olarak sunar. Sistem düĢüncesi çeĢitli açılardan 

önem taĢımaktadır. Örgütsel ortamın önemini vurgular, örgütsel öğelerin akıĢının ve 

etkileĢiminin kavranmasına yardımcı olur, örgütsel öğelerin kendi aralarında ve çevreyle 

nasıl etkileĢime girdiğini anlamaya yönelik faydalı bir bakıĢ açısı sunar. Sistem olarak 
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örgütsel ortamı anlamayan yönetici örgütsel çevreyi ve örgüt içindeki iliĢkileri görmezden 

gelir (Moorhead & Griffin, 2010, s. 16-17).  

KiĢilerin içinde bulundukları örgütteki olay ve veri yığınını takip edebilmeleri için bu 

olaylara neden olan yapıyı anlayabilmeleri gerekir bu yüzden sistem düĢüncesi, kiĢilerin 

karĢı karĢıya kaldığı dinamik karmaĢık durumlarda ayakta kalabilmelerini sağlayacak 

temel araçtır (Yücel, 2007, s. 42).  

Genel sistem teoricileri, hücreden topluma kadar, bilimin her düzeyini ve birçok bilimleri 

kapsayacak bir sistemler sistemi kurmaya çalıĢmaktadır. Bu amaçla, her düzeyde geçerli 

genellemeler aramaktadır. KarmaĢık sosyal davranıĢlara da sisteme giriĢ-çıkıĢ, giriĢin 

çıkıĢa dönüĢümü, sistemin sınırları ve parçaları, sistemin yükünün artması veya eksilmesi 

gibi açılardan bakmaktadır. Bu nedenle, bu alanda büyük çapta araĢtırmalara girmemiĢ 

olmalarına karĢılık, hipotezlerinden çoğu sosyal örgütler düzeyinde uygulama olasılıkları 

göstermektedir (Katz & Kahn‟dan aktaran Bursalıoğlu, 2010, s. 58). 

Okullar da sosyal bir sistem olarak çevrelerinden bazı girdiler alıp, bunları eğitim 

hizmetine dönüĢtürerek tekrar çevreye sunarlar. Sosyal bir sistem olarak etkili okulların en 

önemli özelliklerinden biri, çevrenin değiĢen koĢullarına uyum sağlama becerisidir, çünkü 

çevrenin beklentilerindeki değiĢmeler doğal olarak okulun yapı ve iĢleyiĢini de 

etkilemektedir (Sezgin, 2013, s. 83). 

 

 Süreç Modeli 

Süreç modeline göre örgütte istekler sayısız, karmaĢık ve dinamiktir; bu yüzden uygun 

özellikli amaçlar belirlemek mümkün değildir. Oysa örgütün asıl ilgisi yaĢamak ve 

büyümek olduğundan bu bakıĢ açısı, örgütün kendisi için gerekli kaynakları çevresinden 

sağlayabilmesi ve varlığını devam ettirebilmesi için rekabet edebilmesi yeteneğine dikkat 

çeker. Böylece bir örgütün etkililiği, örgütün iç tutarlılığın sürdürülmesini, kaynakları 

verimli kullanması, uyum mekanizmalarının baĢarısı ve kaynaklar özellikle de sınırlı olan 

kaynaklar için diğer örgütlerle rekabet edebilme yeterliliğinin belirlenmesini gerekli kılar 

(Balcı, 2001, s. 5). 

Bu yaklaĢıma bağlı olarak yapılan okul etkililiği araĢtırmaları, okul içi ve sınıf içi süreçler 

üzerinde yoğunlaĢmaktadır. Okulun içinde olup bitenler üzerinde durulmakta, okul 

kaynaklarının öğrencilere nasıl tahsis edildiği ve kullanıldığı belirlenmeye çalıĢılmakta, 



15 

 

okul ve sınıf içi süreçlerin iĢleyiĢi ile okulun etkililiği arasında iliĢkiler araĢtırılmaktadır. 

Okulun çevreden aldığı girdileri belirli süreçler içinde dönüĢtürerek okulun amaçlarını 

gerçekleĢtirmesi beklenen modele göre; öngörülen kalitede çıktılar elde edebilmek için 

girdilerin kalitesi yeterli görülmemekte, okul çıktılarının kalitesi, aynı zamanda okul içi 

süreçlerin kalitesine bağlı olarak değiĢmektedir. Liderlik, karar verme, katılım, iletiĢim, 

eĢgüdüm, planlama, sosyal etkileĢim, okul iklimi, uyum, sınıf yönetimi, öğrenme-öğretme 

yöntemleri, öğrenme stratejileri gibi süreçleri kısaca yönetim süreçleri, öğretim süreçleri ve 

öğrenme süreçleri olarak ifade etmek mümkündür (ġiĢman, 2002, s. 60-61). 

 

Etkili Okul 

1960‟lı yılların ortalarında ve 1970‟lerin baĢında Coleman, Jencks ve Duncan tarafından 

yapılan geniĢ çaplı araĢtırma sonuçlarına göre, yaygın olarak bilinenin aksine okulların ve 

öğretmenlerin öğrencilerin baĢarılarında daha az etkilerinin olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

Coleman, araĢtırma sonucunda öğrenci baĢarısında ev ortamının ve öğrencinin çevresinin 

öğretmenin yarattığı etkiden çok daha fazla etkili olduğu bulgusuna ulaĢmıĢtır. Coleman‟a 

göre çocuğun öğrenme performansında en önemli faktör aile yapısı ve ikinci faktör ise 

çocuğun ailesinin içinde bulunduğu sosyal sınıf yani arkadaĢ grubudur (Lunenburg 

&Ornstein, 2013, s. 273-276). 

Dünya çapında mevcut öğrenme anlayıĢına yönelik bir baĢkaldırı hareketi olan, daha 

pozitif ve etkili bir düĢünce sistemi olarak nitelendirilebilen tüm öğrencilerin 

öğrenebileceğini dair inanç etkili okul araĢtırmalarını güdülemiĢtir. Etkili okul hareketinin 

en önemli katkısı okullarda egemen olan öğrenme anlayıĢını değiĢtirip geliĢtirmeye 

yardımcı olmasıdır. Etkili okul hareketinin savunucuları eğitimde titiz değerlendirmelere 

ihtiyaç duyulduğunu ve eğitimin kalitesinin yalnızca öğrenci çıktıları ile 

değerlendirilemeyeceğini, baĢarının mutlak terimlerle ifade edilmeyerek, öğrencinin süreç 

içinde neler kazandığına bakılması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Öğrenme çıktılarının 

okuldaki tüm öğrencilere adil dağılımı üzerine odaklanma, etkili okul hareketinin okul 

geliĢim literatürüne ikinci büyük katkısıdır. Etkili okul hareketinden önce öğrenci 

baĢarısızlıklarının öğrencinin kendisine ya da aile yapısına bağlı olduğu düĢüncesini 

çürüterek, öğrenci baĢarısızlıkları konusunda okulun da sorumluluk almasını, bu konuda 

okulun da eksikleri olduğunun farkına varabilmesini sağlamak okul etkililiği hareketinin 

okul geliĢimine üçüncü büyük katkısı olarak ifade edilebilir. Etkili okullarla ilgili yapılan 
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araĢtırmalardan elde edilen en güçlü ve kalıcı sonuçlardan diğeri ise, etkili okulların 

yapısal, kültürel ve sembolik olarak daha güçlü olduğudur (Murphy, 1992, s. 7-11).  

Scheerens (1992) okul etkililiği ile ilgili yapılmıĢ araĢtırmaları beĢ çalıĢma alanına ayırarak 

incelemiĢtir (Sammons, Hillman & Mortimore, 1995, s. 5): Eğitimde fırsat eĢitliğinin 

sağlanması ve okulun bu konudaki önemi üzerinde Coleman ve arkadaĢları (1966) ile 

Jenks ve arkadaĢları (1972) çalıĢmıĢlardır. Eğitimin üretim fonksiyonları ile ilgili 

ekonomik çalıĢmaları Hanushek (1979; 1986) gerçekleĢtirmiĢtir. Telafi edici eğitim 

programlarının değerlendirilmesi ile ilgili Stebbis (1977), Purkey ve Smith (1983) ve Van 

der Grift (1987) çalıĢmalar yapmıĢlardır. Etkili okul çalıĢmaları ve okul iyileĢtirme 

programlarının değerlendirilmesi ile ilgili Brookover ve arkadaĢları (1979), Rutter ve 

arkadaĢları (1979), Mortimore ve arkadaĢları (1988), Miles ve arkadaĢları (1983) çeĢitli 

çalıĢmalar yapmıĢlardır. Öğretmenlerin etkililikleri ve öğretim yöntemleri ile ilgili ise 

Walberg (1984), Stallings (1985), Doyle (1985) ile Brophy ve Good (1986) çeĢitli 

araĢtırmalar gerçekleĢtirmiĢlerdir.  

Etkili okulun çalıĢma alanları dıĢında, bu hareketin süreci ile ilgili çalıĢmalar da 

yapılmıĢtır. Lezotte (2009) etkili okul hareketi ile ilgili sürecin dünü, bugünü ve yarınını 

incelediği çalıĢmasında etkili okul hareketinin tanımlama (1960-1970‟lerin ortaları), 

betimleme (1970-1980), kural koyma (1985-1995), bölgesel düzenlemeler yapma (1985-

günümüz) ve devlet politikaları (1995-günümüz) olmak üzere beĢ süreçten oluĢtuğunu 

belirlemiĢtir.  

Süreç içerisinde farklı yıllarda yapılmıĢ etkili okul araĢtırmalarına ait sonuçları Ģu Ģekilde 

özetlemek mümkündür (Doran, 2004, s. 45-46-47): Edmonds (1979); etkili okullarda güçlü 

yönetimsel liderlik, öğretime uygun bunaltıcı ve katı olmayan öğrencinin minimum baĢarı 

seviyesinin altına düĢmesine izin vermeyen bir beklenti iklimi, okul kaynaklarını temel 

hedefler doğrultusunda etkili bir Ģekilde kullanan, öğrenci geliĢimini çeĢitli Ģekillerde 

değerlendiren bir anlayıĢın olduğunu ifade etmiĢtir. Purkey ve Smith (1983); okul müdürü 

ve diğer personel tarafından sergilenen güçlü öğretimsel liderlik, öğrenci baĢarısı için 

yüksek beklentiler, düzen ve disiplinin olduğu okul iklimi, okul amaçlarının iyi 

belirlenerek vurgulanması ve öğrenci geliĢiminin izlenmesinin etkili okulların özellikleri 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Brookover (1985); akademik konularda aktif lider olan yönetici, 

her öğrencinin öğrenmesini hedefleyen öğrenci baĢarısı için yüksek beklentilere sahip olan 

öğretmenler, öğretimi destekleyen uygulamalar, güçlü bir Ģekilde kendini öğrenciye 
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adamıĢ öğretim anlayıĢı ve yönetim personelinin önemini vurgulamıĢtır. Lezotte (1991); 

güçlü öğretimsel liderlik, öğrenci baĢarısına iliĢkin yüksek beklentiler, açık ve 

odaklanılmıĢ okul misyonu, sık sık yapılan değerlendirmelerle öğrenci baĢarısının 

izlenmesi ve öğrenme için maksimum fırsatların sunulmasının önemini vurgularken aile ve 

toplum katılımının da etkili olduğunu belirtmiĢtir. Baldwin (1993); etkili öğretimsel 

liderlik, öğrencilere yönelik yüksek beklentiler, güvenli ve düzenli bir okul çevresi, açık ve 

odaklanılmıĢ okul misyonu, öğrenci baĢarısının sıklıkla izlenmesi, pozitif okul iklimi, 

öğrenme için maksimum fırsatların sunulması ve aile-toplum katılımının etkili okulları 

oluĢturmada önemli olduğunu belirtmiĢtir. Beare (1993)‟a göre; sadece yönetici değil aynı 

zamanda iyi bir eğitimci olan okul müdürü, her öğrencinin öğrenebileceğine ve istekli 

olduğuna dair tüm okula yayılan baĢarı düĢüncesi, güvenli ve düzenli bir okul çevresi 

sağlama, eğitime dair açık net amaçlar, tüm enerjisini eğitim öğretime yönlendiren 

öğretmenler, sistematik okul değerlendirme programı, hedeflenmiĢ öğrenme çıktıları, 

herkes için iyi yaĢam ve çalıĢma alanları, öğrencilerin hata yapmasına fırsat verme ve 

meraklarını giderme açısından güvenli hissettikleri bir okul atmosferinin sağlanması etkili 

okul özelliklerindendir. Zigarelli (1996); yönetimsel liderlik ve katılım, akademik baĢarı 

kültürü, öğretmen katılımı ve memnuniyeti, okul yönetimi ile olumlu iliĢkiler ve yüksek 

aile katılımının önemini vurgulamıĢtır. Cotton (2000)‟a göre ise; güçlü yönetimsel liderlik, 

güvenli ve düzenli bir okul çevresi, önceliğin öğrenmeye odaklanılması, öğrenci 

geliĢiminin sıklıkla izlenmesi, destekleyici sınıf iklimi, öğrenme zamanını en üst seviyeye 

çıkarma, aile ve toplum katılımı etkili okul oluĢturmada önemlidir. 

Etkili okul düĢüncesini oluĢturan faktörler incelendiğinde, temelde tüm öğrencilerin 

öğrenebileceğine dair ortak inancın yer aldığı görülmektedir. Bu misyonun etrafında ise 

öğretim müfredatının tasarlanması, uygulanması ve değerlendirilmesi, öğretim stratejileri, 

etkili okullar üzerine araĢtırma, okulun görevini daha iyi yerine getirebilmesi için ihtiyaç 

duyulan değiĢim kuramları olmak üzere dört temel bilgi alanı vardır. Bu bilgi alanları etkili 

okullar için nelere ihtiyaç olduğunu açıklar. Etkili okulların oluĢabilmesi için amaç ve 

inançları gerçeğe dönüĢtürme yetkisi veren bilgi alanını çevreleyen süreçler ise 

yöntemlerdir. Bu yöntemler iĢbirlikçi karar verme modelleri, kiĢilerarası etkili iletiĢim 

becerileri, karmaĢık problemleri çözme stratejileri, çatıĢmayı yönetme perspektifleri, 

okulların belirlediği hedefleri topluca baĢarmak için gerekli olan temel becerileri 

oluĢturabilmek için yetiĢkinlerin bir araya gelmeleri olarak sıralanabilir. Bu süreçler, bilgi 
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alanlarının yeniden kavramsallaĢtırılmıĢ bir görünümüne ve tüm çocukların öğrenebileceği 

inancına bağlandığında, okullar gelecekte benzersiz ve değiĢen sorunlara hitap edebilecek 

kapasiteyi artıracaktır (Bamburg & Isaacson, 1991, s. 5). 

Okul etkililiği konusundaki araĢtırmalarda temel vurgu, bağımsız olarak okulların öğrenci 

baĢarısında farklılık yaratabileceği düĢüncesidir. Etkili okullar, öğrencilerinin baĢarısı için 

uygun fiziksel ortamları, öğretim araç-gereçlerini ve okulun tüm kaynaklarını, etkili 

biçimde kullanarak öğrencilerin biliĢsel baĢarısını artırdığı gibi duyuĢsal açıdan da 

geliĢmelerine katkı sağlamaktadır. Etkili okul olmak daha fazla kaynağa sahip olmak değil, 

mevcut kaynaklarla daha iyi sonuçlara ulaĢmayı hedeflemektir. Etkili okul, okuldaki 

eğitime temel olan Ģeylere sürekli vurgu yaparak; öğretim, performans geliĢtirme, okulun 

esas görevi olarak görülmektedir (Çubukçu & Girmen, 2006, s. 122).  

Okul örgütünün gerçekleĢtirmesi gereken görevler Bursalıoğlu‟na (2013, s. 37) göre, 

eğitimin görevleri olup bunlar sosyal, politik ve ekonomik olarak gruplandırılabilir. 

Çocuğu sosyalleĢtirerek, kültür aktarımını sağlamak okulun sosyal görevi; yetiĢen neslin 

toplumdaki devlet sistemine bağlılık göstermesi ve liderlik yetenekleri olan öğrencilerin 

seçilerek yetiĢtirilmesi okulun politik görevi; ekonominin beyin gücü ve insan gücü 

ihtiyacını karĢılamak ise okulun ekonomik görevi olarak ifade edilir. Okulun tüm bu 

görevlerini en iyi Ģekilde yerine getirebilmesi ise, eğitimin önemli bir yatırım olarak 

görülerek bu yatırımın memleketteki yetenek kaynaklarından en çok yararlanılacak 

biçimde yapılması ile mümkündür.  

Okulların değiĢerek geliĢmeyi sağlayabilmesi ve toplumun ihtiyaçlarına cevap verebilir 

hale getirilmesi, yeni plan, politika ve uygulamaların geliĢtirilmesi ile sağlanabilir. Okullar 

toplumları dinamik tutan temel taĢlardır. Okulların üzerine düĢen görevi aksatmadan yerine 

getirmesi zorunluluğu, onun omuzlarındaki ağır yükünün göstergesi olup bunun için de 

okulların sürekli geliĢtirilmesi ve güçlendirilmesi gerekmektedir (Cafoğlu, 1995, s. 549). 

 

 Etkili Okulun Özellikleri 

Etkili okulu, öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal, psiko-motor, sosyal ve estetik 

geliĢimlerinin en uygun biçimde desteklenerek, optimum bir öğrenme çevresinin 

oluĢturulduğu okul olarak tanımlamak mümkündür (Özdemir, 2000, s. 36). Okulların 

etkililiğine yönelik yapılan araĢtırmalar incelendiğinde etkili okulların, net amaçlar üzerine 
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odaklanan bir misyonun, güçlü öğretimsel liderliğe sahip bir okul müdürünün, tüm eğitim 

paydaĢlarının yüksek beklentilerinin, sürekli gözlenip ve değerlendirilerek öğrenci 

geliĢimlerinin izlenmesinin, disiplin sorunlarından arındırılmıĢ ve öğrenmeyi destekleyen 

bir okul ikliminin, öğrencilerin temel becerileri kazanmasına vurgu yapılmasının, toplum 

ve aileler tarafından desteklenen bir okul portresinin çizildiği görülmektedir (Karip & 

Köksal, 1996).  

Etkili okullar üzerinde yapılan araĢtırmalara göre baĢarılı okulların sahip olduğu özellikler 

ve öğrenci baĢarısının en üst düzeyde gerçekleĢmesini sağlayabilmek için yedi temel 

özellik; açık okul misyonu, yüksek baĢarı beklentisi, öğretimsel liderlik, öğrenme fırsatı ve 

görev süresi, güvenli ve düzenli bir ortam, olumlu okul aile iliĢkileri ve öğrenci geliĢiminin 

sık sık izlenmesi olarak belirlenmiĢtir (Kirk & Jones, 2004, s. 2). Edmonds (1983) etkili 

okulların özelliklerini etkili bir liderlik anlayıĢı, öğrenmeye odaklanan yapı, güvenli bir 

okul iklimi, öğrenmede fırsat eĢitliği sunan öğretmen davranıĢı, eğitim-öğretim sürecini 

değerlendirme amacıyla öğrenci baĢarısının sürekli ölçülerek takip edilmesi Ģeklinde 

belirlemiĢtir. Mackenzie (1983) etkili okul ile ilgili yapılmıĢ araĢtırmaları inceleyerek etkili 

okulun liderlik, kapasite ve etkinlik olmak üzere üç boyuttan oluĢtuğunu tespit etmiĢtir. 

Teddlie ve Stringfield (1993) on yıl süren bir projeye dayanan çalıĢmalarında etkili okulun 

özelliklerini incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucuna göre okulların öğrenci baĢarısını 

yükseltebildiği ve geliĢen baĢarı oranının zamanla devam edebileceği belirlenmiĢtir. Okul 

konumu, öğrenci geçmiĢi ve sınıf düzeyi bağlamında hangi iyileĢtirme stratejilerinin 

baĢarılı olduğu ve müdür liderliği ile okul ve sınıf içi etkileĢimin önemi ortaya 

koyulmuĢtur. Sammons, Hillman ve Mortimore (1995)‟un araĢtırmasında etkili okulu 

oluĢturan temel faktörler; mesleki liderlik, paylaĢılan vizyon ve amaçlar, öğrenen çevre, 

öğretim ve öğrenme faaliyetlerine yoğunlaĢma, hedeflere yönelme, yüksek beklentiler, 

olumlu pekiĢtirme, geliĢim yönetimini sağlama, öğrenci hak ve sorumluluklarına önem 

verme, öğrenen bir örgüt olarak belirlenmiĢtir. Zigarelli (1996)‟nin araĢtırmasına göre 

etkili okulu oluĢturan faktörler; nitelikli öğretmenler, öğretmenin katılım ve 

memnuniyetinin sağlanması, okul yöneticisinin liderlik özelliği ve güçlü iletiĢime sahip 

olması, güçlü okul kültürü, okul yönetiminin pozitif iliĢkileri, yüksek aile katılımı olarak 

belirlemiĢtir. Sullivan (2015)‟ın beĢ etkili ve beĢ daha az etkili okulu karĢılaĢtırmalı olarak 

incelediği araĢtırmasının sonucuna göre ise etkili okullarda, daha az etkili olan okullara 

göre; mezuniyet oranı yüksek, okul terki düĢük, öğrenciler akademik baĢarılarının 



20 

 

bilincinde, disiplin anlayıĢı daha katı, okul personeli ve öğrenciler baĢarı konusunda 

yüksek beklentilere sahip, veli katılımı daha fazla, güvene dayalı okul iklimi hâkim, 

öğrencilerin gelecekle ilgili üniversite okumak ve kariyer yapmak konusunda hedeflere 

sahip, araĢtırmaya katılma konusunda daha istekli oldukları belirlenmiĢtir. 

Cruickshank (1986) etkili okullar için liderlik, etkililik ve verimlilik olmak üzere üç temel 

boyut olduğunu belirtmiĢtir. Liderlik boyutunda bir okul yöneticisinin olumlu iklim 

oluĢturma, açık ve eriĢebilir hedeflere yönelik faaliyetler düzenleme, öğretmen odaklı sınıf 

yönetimi, etkili hizmet içi personel eğitimi, değerler üzerinde ortak fikir birliği, uzun 

vadeli planlama-koordinasyon, eğitim personelinin istikrar ve sürekliliğini sağlama, 

okulların iyileĢtirilmesi için bölge düzeyinde destek sağlayabilme gibi özelliklere sahip 

olması gerektiğini ifade etmiĢtir. Etkililik boyutunda yüksek ve olumlu baĢarı beklentileri, 

mükemmellik vurgusu, akademik mükemmellik ve büyüme için görünür ödüller, sınıfta 

iĢbirliği etkinliği ve grup etkileĢimi, tüm personelin okul geliĢimine katılımı, uygulamaları 

gerçekleĢtirmek için özerklik ve esneklik, öğretmen empatisi, uyumu ve öğrencilerle 

kiĢisel etkileĢim, ödev ve çalıĢma vurgusu, olumlu hesap verebilirlik, öğrenme çıktılarının 

sorumluluğunun kabul edilmesi, öğrencilerin gerilemelerini önleme stratejileri, yetenek 

gruplarına özenti, daha baĢarılı akranlarla iletiĢim özelliklerinin bir okulda olması 

gerektiğini belirtmiĢtir. Verimlilik boyutunda ise öğretim saatinin etkin kullanımı, düzenli 

ve disiplinli okul ve sınıf ortamları, sürekli izleme, değerlendirme ve geri bildirim, iyi 

yapılandırılmıĢ sınıf etkinlikleri, içerik kapsamı rehberliğinde talimatlar, temel ve yüksek 

dereceli becerilere yönelik okul çapında vurgu, kiĢiselleĢtirilmiĢ iĢ için fırsatlar, 

öğrenilecek fırsatların sayısı ve çeĢitliliği vurgulanmıĢtır (Weldon, 1987, s. 10-12). 

Türkiye‟de etkili okul konusundaki ilk araĢtırma olan ve Balcı (1993) tarafından 

gerçekleĢtirilen araĢtırmanın sonucuna göre etkili okullar öğrencilerin akademik 

baĢarılarını ve sorumluluk bilinçlerini geliĢtirmektedir (Balcı, 2002, s. 235). Etkili okullar, 

öğrencilerinin baĢarısı için uygun fiziksel ortamları, öğretim araç-gereçlerini ve okulun 

tüm kaynaklarını, etkili Ģekilde kullanarak öğrencilerin biliĢsel geliĢimlerine katkı 

sağladıkları gibi duyuĢsal açıdan da geliĢmelerini sağlarlar (Özdemir & Sezgin, 2002: 

272). Helvacı ve Aydoğan (2011)‟ın etkili okulun özelliklerini öğretmen görüĢlerine göre 

belirlemeyi amaçladığı çalıĢmasında ise etkili okulun özellikleri; eğitim öğretim sürecinin 

nitelikli olması, okul çevre iliĢkisinin iyi olması, okul iklimi ve kültürünün sağlıklı olması 

ile okul aile iletiĢimin iyi olması Ģeklinde belirlenmiĢtir. Okulların etkililik düzeylerinin 
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öğretmen ve yönetici görüĢlerine göre incelendiği araĢtırma sonuçlarına göre ise okullar 

orta düzeyde etkili (Alanoğlu, 2014; Duranay, 2005; Oral, 2005) ya da ortanın biraz 

üzerinde etkili olarak algılanmıĢtır (Yıldırım, 2015). 

Etkili okul ile ilgili farklı sonuçlar veren araĢtırmalar da literatürde mevcuttur. Dodson 

(2005)‟ın araĢtırmasında ilkokul, ortaokul ve lise düzeyindeki öğretmenlerin iĢ doyumu ile 

okul etkililiği arasındaki iliĢki incelenmiĢ ancak araĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin 

iĢ doyumu ve okul etkililiği arasında anlamlı bir iliĢki belirlenememiĢtir. Lamendola 

(2002) ise çalıĢmasında yüksek ve düĢük performansa sahip okulları karĢılaĢtırmalı olarak 

incelemiĢ etkili okulların özelliklerini gösterip göstermediğini belirlemiĢtir. AraĢtırma 

sonucuna göre okul performansı ile etkili okul özellikleri arasında anlamlı bir iliĢki tespit 

edilememiĢtir. Bu bulguya göre etkili okulun tipik özelliklerinin tüm okullar için geçerli 

olmayabileceği ya da yüksek performansın etkili okullar üretmek için yeterli 

olmayabileceği ifade edilmiĢtir.  

 

 Etkili Okulun Boyutları 

Bu araĢtırma kapsamında etkili okulun boyutları yönetici, öğretmen, öğrenci, çevre ve aile 

ile okul kültürü kapsamında ele alınacaktır. Etkili okulun boyutlarına iliĢkin 

gerçekleĢtirilen araĢtırmalar incelendiğinde, bu boyutların önem sırasına göre farklılaĢtığı 

görülmektedir.  

ġiĢman (1997) tarafından gerçekleĢtirilen “Etkili Okul Yönetimi” konulu çalıĢmada, 

ilkokullarda görev yapan öğretmenlerin algılarına göre ilkokullar genelinde en etkili 

boyutun okul yöneticisi boyutu olduğu, bunu sırasıyla okul kültürü ve ortamı, öğretmen, 

okul programı ve eğitim öğretim süreci, öğrenci ve okul çevresi ve veli boyutlarının 

izlediği tespit edilmiĢtir (ġiĢman, 2002, s. 219). Girmen (2001) tarafından yapılan 

ortaöğretim okullarının etkili okul özelliklerine ne derece sahip olduklarının okul 

yöneticisi, öğretmen ve öğrenci algılarına göre belirlenmesinin amaçlandığı araĢtırma 

sonuçlarına göre, öğrenci ve öğretmen algıları doğrultusunda etkili okul boyutları ve 

bunlara iliĢkin özellikler açısından en etkili bulunan boyut okul yöneticisi boyutu olarak 

belirlenirken ikinci sırada öğrenci boyutu ve en az etkili bulunan boyut ise okul çevresi ve 

veliler boyutu olarak tespit edilmiĢtir. BaĢtepe (2002)‟nin araĢtırmasında ilköğretim 

okullarında yönetici, öğretmen ve öğrencinin algılarına göre en etkili boyutun yönetici 
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boyutu olup, bunu sırasıyla öğretmenler, öğrenciler, okul iklimi, eğitim öğretim süreci ve 

ortamı, veli katılımı ve çevre, okulun fiziksel durumu boyutlarının izlediği tespit edilmiĢtir. 

Çubukçu ve Girmen (2006) tarafından ortaöğretim düzeyindeki okullarda öğrenci ve 

öğretmenlerin görüĢlerine göre en etkili boyutun okul yöneticisi boyutu olduğu, ikinci 

sırada ise öğrenci boyutunun izlediği tespit edilmiĢtir Öğretmen ve okul kültürü 

boyutlarının etkililik düzeylerinin yüksek olmadığı, en az etkili bulunan boyutun ise okul 

çevresi ve veliler boyutu olduğu tespit edilmiĢtir. Yılmaz (2006), ilköğretim okullarının 

etkili okul özelliklerine sahip olma düzeylerini öğretmen ve yönetici görüĢlerine göre 

incelediği çalıĢmasının sonuçlarına göre; en az etkili bulunan boyutlar öğrenci ile okul 

çevresi ve veli boyutları olarak tespit edilirken, en etkili boyut ise yönetici boyutu olarak 

tespit edilmiĢtir. Akan (2007), yönetici ve öğretmenlerin algılarına göre en etkili boyutu 

okul yöneticisi boyutu, en az etkili boyutu ise okul çevresi ve veli boyutu olarak 

belirlemiĢtir. KuĢaksız (2010)‟ın çalıĢmasında öğretmen görüĢlerine göre etkili okul 

boyutları yönünden en etkili boyut okul yöneticisi boyutu olup, en az etkili boyut ise 

öğrenciler boyutudur. Erdem (2014)‟in çalıĢmasında ise okul yöneticisi ve öğretmenlerin 

görüĢlerine göre etkili okul boyutları açısından en etkili boyut okul ortamı boyutu olarak 

belirlenirken; okul yöneticisi, öğretmenler, öğrenciler ve veliler boyutlarında da etkili 

oldukları söylenebilir. Kaya (2015) ise, ilkokulların yönetici ve öğretmenlerin algılarına 

göre etkili okul özellikleri bakımından en etkili boyutun okul yöneticisi boyutu olduğunu, 

en az etkili boyutun okul çevresi ve veli boyutu olduğunu tespit etmiĢtir.  

Yapılan çalıĢmalardan elde edilen bulguların ortak noktaları incelendiğinde etkili okulun 

boyutlarına iliĢkin en etkili boyutun okul yöneticisi boyutu (Akan, 2007; BaĢtepe, 2002; 

Çubukçu & Girmen, 2006; Girmen, 2001; KuĢaksız, 2010; Kaya, 2015; ġiĢman, 2002; 

Yılmaz, 2006), en az etkili boyutun ise okul çevresi ve aile boyutunun (Akan, 2007; 

Çubukçu & Girmen, 2006; Girmen, 2001; Kaya, 2015; ġiĢman, 2002) olduğu 

görülmektedir.  

 

 Etkili Okulda Yönetici 

Yöneticiler, bilinçli olarak koordine edilen iki ya da daha fazla kiĢiden oluĢan, bir hedefe 

veya hedefler bütününe ulaĢmak için daha çok sürekli bir temel çerçevesinde iĢleyen 

kuruluĢ içerisinde diğer insanlar aracılığıyla iĢlerin yürütülmesini sağlar, hedeflere ulaĢmak 

için çeĢitli kararlar alır ve gerekli kaynakları temin ederek örgütteki faaliyetleri 
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yönlendirirler (Robbins & Judge, 2013, s. 5). Okul yöneticisi ise okulunun varlık nedenini 

ve eğitim-öğretim politikasını açık ve net bir Ģekilde ifade ederek bir vizyon geliĢtirip, bu 

vizyonu okulun tüm personeline aktararak bir öğretim lideri olarak görev yapar (Özdemir 

& Sezgin, 2002, s. 272-273). Etkili okulların güçlü liderleri vardır; bu liderler olmadan iyi 

bir öğretimin unsurları bir araya getirilemez, bir arada olsa da uzun süre birlikte tutulamaz 

(Edmonds, 1979, s. 22). 

Okul yöneticisi; uygun öğrenme ortamının yaratılmasına yardımcı olması, örgüt iklimi ve 

araç-gereç sağlanması ile dolaylı yollardan öğrencinin iyi öğrenmesine katkı sağlayarak 

okul özelliklerini iyileĢtirir, öğrenci ürünün hedeflenen düzeyde gerçekleĢmesini sağlar ve 

yönetici saygınlığı kazanırsa etkililik ölçütlerini sağlamıĢ olur (Duranay, 2005, s. 15). 

Lezotte ve Snyder (2011)‟a göre; etkili bir okul müdürü okul misyonunu sürekli olarak 

öğrencilere, velilere ve daha geniĢ topluluklara aktarır, ayrıca etkili öğretimin temel 

ilkelerini kavrayarak öğretim programlarını yönetirken bunları kullanır. 

Yöneticinin rolü, okuldaki öğretimin etkililiğini artırmak, bir öğretim lideri olarak öğretimi 

geliĢtirmek için okulda bir vizyon oluĢturmaktır. Okulun vizyonu oluĢturulurken 

öğretmenlerin katılımına önem verilmelidir. Okulun performans standartları, okuldaki 

öğretmenler, öğrenciler ve veliler tarafından belirlenerek, okula yeni atanan, diğer 

öğretmenlere anlatılmalı ve içselleĢtirmeleri sağlanmalıdır. Okul yöneticisi, okulunda 

bütün çalıĢanlar tarafından kabul edilen bir kalite kültürü oluĢturmalıdır. Okul kültürü, 

okulun performans düzeyini artırıcı yönde düzenlenmeli; okul yöneticisinin performans 

yönetim sistemi, okulun özel gereksinimlerine ve koĢullarına uyumlu ve hedeflerini içerir 

nitelikte olmalıdır. Okulda açık, dürüst, güven ve iĢ birliğine dayalı iliĢkiler oluĢturmalıdır. 

Okul yöneticisi, sürekli değiĢen, yenileĢen ve geliĢen dinamik bir yapının içerisinde 

olduğundan, değiĢen rol ve sorumluluklarına uygun davranıĢlar sergileyerek kendisini 

sürekli yetiĢtirmelidir (Cemaloğlu, 2002).  

Klopf, Schelden ve Brennan (1982), etkili okullarda görev yapan yöneticilerin özellik ve 

yeterliklerini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırma sonuçlarına göre etkili okul 

yöneticisinin özellikleri; açık ve dürüst bir Ģekilde iletiĢim, ikna yeteneği, eĢitlik ilkesini 

benimseme, farklı fikir, bilgi ve kültürleri sentezleyebilme ve giriĢimcilik olarak 

belirlenirken; etkili okul yöneticisinin yeterlikleri ise; etkili öğretim ortamının 

oluĢturulması, öğrenme ihtiyaçlarının belirlenmesi, öğretim programlarının geliĢtirilmesi, 
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okulda çalıĢanların yeterliliklerinin geliĢtirilmesi ve okul kaynaklarının etkili yönetimi 

olarak tespit edilmiĢtir. 

Buzzi (1990)‟nin okul etkililiği ile okul yöneticilerinin öğretimsel liderlik davranıĢı 

arasındaki iliĢkiyi açıklamayı amaçladığı araĢtırmasının sonuçlarına göre okul etkililiği ile 

öğretimsel liderlik arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢtir. McCurtain 

(1988) ise, okuldaki personelin algısına göre okul yöneticilerinin yeterlikleri ile okul 

etkililiği arasındaki iliĢkiyi belirlemeyi amaçladığı araĢtırmasının sonucuna göre okul 

yöneticilerinin yeterlikleri, öğretim görev ve hedeflerini gerçekleĢtirme düzeyi ve güçlü bir 

okul iklimi oluĢturma becerisiyle okul etkililiği arasında güçlü bir iliĢki tespit etmiĢtir. 

Etkili okulun boyutlarının araĢtırdığı çeĢitli çalıĢmalarda en etkili boyutun okul yöneticisi 

boyutu olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Akan, 2007; BaĢtepe, 2002; Çubukçu & Girmen, 

2006; Girmen, 2001; Kaya, 2015; KuĢaksız, 2010; ġiĢman, 2002; Yılmaz, 2006). 

 

 Etkili Okulda Öğretmen 

Etkili öğretmen, etkili eğitimin ana öğelerinden biri olup, öğretmen-öğrenci iliĢkisi, her 

zaman eğitim-öğretim sürecinin merkezinde yer almaktadır. Bu süreci geliĢtirme 

çabalarında baĢarıya ulaĢmanın yolu ise öğretmen niteliğini artırarak okulları daha etkili 

hale getirmekten geçer (Akan, 2007, s. 44). Öğretmenler okul iklimi, öğrenci devamsızlığı, 

disiplin politikaları, bölgesel politikalara göre materyal seçimi, öğretme yöntem ve 

teknikleri, personel geliĢimi ve eğitim-öğretime dair hedefleri planlama sürecinde alınan 

kararlara katılmalıdırlar (Güçlü, 2000). Öğretmenler, okulda alınan kararlara katılarak, 

okul yönetimine yardım ve destekte bulunurlar; bu katılımla birlikte, öğretmenlerin 

bireysel performans düzeyinde de artıĢlar gerçekleĢir (Cemaloğlu, 2002). Sürecin her 

adımına katkı sağlayan öğretmen kendini örgüte daha ait hissederek, yaptığı iĢi daha 

anlamlı bulur ve daha çok çabalar.  

Kalitesi yüksek bir eğitimin ana öğelerinden biri olan etkili öğretmen, öğrencilerin 

öğrenme ünitelerinde yer alan kavramları ve becerileri öğrenmelerini sağlamak için onların 

zihinsel olarak yoğunlaĢmalarını sağlayacak ortamlar oluĢturup yöntemler geliĢtirerek 

biliĢsel becerilerini artırır (Akan, 2007, s. 44). Bu süreçte öğretmen gösterme, açıklama 

yapma, güdüleme, yanlıĢları düzeltme, çabaları yönlendirme, baĢarıları övme gibi tutum ve 
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davranıĢlar sergileyerek hem öğrencilerine yeni davranıĢlar kazandırır hem de onları çok 

yönlü olarak etkiler (Gökçe, 2002, s. 113).  

Özetle etkili bir öğretmenin, alan bilgisi tam, öğrenciler arasındaki bireysel ayrılıkları 

analiz edebilen, öğrencisinin ilgi ve ihtiyacını anlayan, öğrencileriyle dostça ve iĢ birliği 

içinde çalıĢma alıĢkanlığı kazanmıĢ olan, saygılı, genel eğitiminde ve bilimsel tavrında 

eksiği olmayan, sevgi dolu, derslerinde çeĢitli metot ve teknikleri kullanabilen kiĢi olduğu 

söylenebilir. Literatüre göre bu özellikler; genel kültür, alan bilgisi ve öğretmenlik meslek 

bilgisi olarak sınıflanmakta olup, bu özelliklere sahip olan öğretmenin, öğrencileri ile daha 

etkin bir iletiĢime geçebildiği söylenebilir (Oral, 2005, s. 67-68).  

 

 Etkili Okulda Öğrenciler 

Varlık nedeni öğrenci olan okul, öğrencileri içinde yaĢadığı toplumu dönüĢtürerek daha iyi 

bir toplumun oluĢturulmasına katkıda bulunacak iyi birer vatandaĢ ve toplum üyesi olarak 

yetiĢtirmeyi hedeflemektedir. Bu hedef kapsamında öğretim programı, öğrenme-öğretme 

süreci, öğretmen ve öğrencinin çok yönlü ve etkileĢimli iliĢkiler içinde olduğu okullar 

öğrencilerin bazı temel becerileri kazanmaları üzerinde yoğunlaĢmaktadır. Sözel, yazılı ve 

sözlü elektronik iletiĢim becerileri, sayısal beceriler, vatandaĢlık becerileri, bilgiye ulaĢma 

ve bu bilgiyi analiz edebilme bu temel beceriler arasında sayılabilir (ġiĢman & Turan, 

2005, s. 128).  

Ġhtiyacı olan eğitimi karĢılamak amacıyla bir öğretim kurumu olan okula katılan öğrenci, 

etkili okul çalıĢmalarının planlanması, programların uygulanması ve planlanan bu 

hedeflere ulaĢma sürecinde, belirlenen eğitimi doğrudan alarak etkili okul çalıĢmalarına 

yönelik sonuçlara götürecek temel hedef kitle olarak ifade edilebilir. Okul içinde 

düzenlenen tüm etkinliklerin merkezinde olan öğrenciler, okulda ihtiyaç duyduğu bilgi ve 

beceriler dıĢında, kiĢilik geliĢimlerine katkıda bulunan değerler, görüĢler ve davranıĢlar 

öğrenerek farklı yönlerde de geliĢirler (Kemiksiz, 2002, s. 8). 

Etkili okullarda her öğrenci bir değer olarak görülür, eğitim-öğretim hatta yönetim 

etkinliklerine katılarak etkin öğrenme çabası içine girmesi sağlanır, bu Ģekilde öğrenci 

merkezli eğitim-öğretim etkinlikleri uygulanmıĢ olur (Ayık, 2007, s. 81). Etkili okulun 

oluĢabilmesi için birlikte ve koordineli çalıĢması gereken değiĢkenlerden biri olan 

öğrencilerin özellikleri; öğrenmeyi öğrenen bir anlayıĢa sahip olarak bilgi toplumuna hazır 
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olmak, yaratıcı olmak, aktif olmak, sosyal olmak, problem çözme ve eleĢtirel düĢünme 

becerilerine sahip olmak, geleceğe yönelik hedeflere sahip olmak, objektif öz-

değerlendirme yapabilmek, bireysel teĢebbüs gücü anlayıĢına hâkim olmak, çok dil ve çok 

kültürlü anlayıĢa sahip olmak, iĢ birliği anlayıĢına sahip olmak Ģeklinde özetlenebilir (Ada 

& Baysal, 2012, s. 126-127). 

Etkili okulda öğrenci boyutunun önemine iliĢkin Yılmaz (2006)‟ın ilköğretim okullarının 

etkili okul özelliklerine sahip olma düzeylerini öğretmen ve yönetici görüĢlerine göre 

incelediği araĢtırma sonucuna göre en az etkili bulunun boyutlardan biri öğrenci boyutu 

olarak tespit edilmiĢtir. Benzer Ģekilde KuĢaksız (2010) da öğretmen görüĢlerine göre etkili 

okul özelliklerini araĢtırdığı çalıĢmasında en az etkili boyutun öğrenciler boyutu olduğu 

sonucuna varmıĢtır.  

 

 Etkili Okulda Çevre ve Aile 

Ġçinde bulunduğu toplumsal çevre ile sürekli etkileĢim halinde olan okulların akademik 

yönden yüksek baĢarıya sahip olanların baĢarı düzeyi düĢük olan okullara göre daha fazla 

çevresel-ailesel yönden destek ve katılıma sahip oldukları görülmektedir. Öğrencilerin 

akademik baĢarı, disiplin ve kiĢisel ihtiyaçlarını belirleme gibi yönlerden daha baĢarılı 

olmaları okul-aile arasındaki iĢ birliğinin daha etkili olması araĢtırmalarla tespit edilmiĢtir. 

Ailelerin çocuklarını en iyi tanıyan kiĢiler olarak eğitim sürecine etkin katılımları onların 

okul içi davranıĢlarını daha iyi tanımlamasını, öğrencilerin okul-ev ortamlarında tutarlı 

davranıĢlar sergilemesini, akademik, kiĢisel ve sosyal açıdan daha etkili bir geliĢim süreci 

izlemesini sağlayarak aynı zamanda eğitimci ve aile etkileĢiminin geliĢmesine katkıda 

bulunur (Çubukçu & Girmen, 2006, s. 127). 

Okul aile arasındaki sağlıklı etkileĢim, okulun amaçlarının aileler tarafından iyi 

anlaĢılması, okul ve aile arasında karĢılıklı güvene dayalı iliĢkiler oluĢturulması, okulun 

liderliğinin kabul edilmesi, öğrencilerle ilgili konularda okula danıĢılmasını sağlayarak, 

okul ve ailenin amaçlarının ortak olmasını ve bu iki kurumun amaçlara uygun eylemlerde 

bulunmasını sağlar (Koçak, 1991, s. 130). Etkili okullarda tüm öğrenci ve veliler bir değer 

olarak görülür, bu değer onlara hissettirilir, okula yaptığı katkıya bakılmaksızın bütün 

velilere eĢit davranılarak meslekleri ve yetenekleri ölçüsünde her bir velinin okula katkı 

sağlayabileceği düĢünülür. Okul çevresi ve veliler için ihtiyaç duyulan rehberlik 
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çalıĢmaları ve sosyal faaliyetler gerçekleĢtirilir. Akademik baĢarısı düĢük öğrencilerin 

ailelerinin umutsuzluğa kapılmasına ve toplum içinde küçük düĢmelerine sebep olabilecek 

davranıĢların yaĢanmasına engel olunur (Aslanargun, 2007, s. 132). 

Etkili okulun boyutlarına iliĢkin çeĢitli araĢtırmalar yapılmıĢtır. Bu araĢtırmaların 

sonuçlarına göre en az etkili boyut okul çevresi ve aile olarak belirlenmiĢtir (Akan, 2007; 

Çubukçu & Girmen, 2006; Girmen, 2001; Kaya, 2015; ġiĢman, 2002). 

Etkili Okul Kültürü 

Okullar birer iĢletme değil kültürel topluluklar olduğundan dolayı tamamıyla pozitivist ve 

rasyonel bakıĢ açılarına göre çözümlenmesi ve anlaĢılması imkânsızdır; bu özelliklerinden 

dolayı kültürel açıdan çözümlenerek anlaĢılması daha uygundur (ġiĢman, 2002, s. 178). Bu 

anlayıĢ, okulların çeĢitli özellik ve iĢlevlerine de uygun düĢen bir bakıĢ açısıdır (ġiĢman & 

Turan, 2005, s. 137).  

Okul kültürlerinin yeniden inĢa edilmesi etkili ve baĢarılı bir okul kültürü oluĢturabilmek 

için ilk adımdır bu bağlamda istenilen düzeyde değiĢim oluĢturabilmek için örgütsel yapı, 

program ve süreçler üzerinde gündeme gelen değiĢiklikler, örgüt kültürü ile 

iliĢkilendirilmeli ve bu değiĢmeler kültür tarafından onaylanıp desteklenmelidir. Okulda 

kültürel alan üzerine odaklanmak, eğitimin-okulun amacını ve iĢlevini yeniden 

sorgulamak, eğitimin temel hedefi olan insanların beklenti ve eğilimlerini dikkate almak 

okulları yeniden yapılandırmak için gereklidir (ġiĢman & Turan, 2005, s. 139). 

Etkili okul kültürünü oluĢturan değiĢkenler arasında açık ve düzenli okul iklimi sayılabilir, 

okul ikliminin sıkıcı olmaması aynı zamanda öğrenmeyi öğreten anlayıĢı benimsemesi 

gerekir. AraĢtırma sonuçları; yardımseverlik duygusu ve takım ruhu anlayıĢının geliĢtiği, 

empati duygusunun yaygın olarak kullanıldığı okulların etkili okul değiĢkenlerinden biri 

olan okul ikliminin özelliklerini taĢıdığını göstermektedir (Lezotte, 1991) 

Diğer bir değiĢken olan öğrenen okul felsefesinin benimsenerek öğrenen bir toplum 

oluĢturulması eğitim sisteminin temel vizyonu olmak zorundadır, bu bağlamda okul 

yöneticisinin temel misyonu bilgi üretmek ve yaymak olan okulun bu iĢlevlerini aktif hâle 

getirmek olmalı aynı zamanda gerekli öğrenme kültürünü oluĢturan, tasarlayan, geliĢtiren 

ve sürekli öğrenme ortamı yaratan bir lider yönetici olmak zorundadır. Sürekli geliĢen bilgi 

toplumunda örgütsel öğrenmeyi uygulayamayan okul, öğretmen ve yöneticilerin etkili 

olması beklenemez (Çalık, 2003, s. 128).  
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Etkili okul kültürü ile ilgili yapılan araĢtırmalar incelendiğinde Ģu ortak özelliklerin 

belirtildiği ifade edilebilir; gerek okul içi gerekse de okul-çevre iletiĢiminin iyi olduğu, tüm 

öğrenci ve çalıĢanların mutlu olduğu, demokratik bir ortam olduğu, iĢ birliğinin 

vurgulandığı, sevgi, saygı ve güvene dayalı iĢiĢkilerin bulunduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca 

okulun kaynakları öğrenci baĢarısını artırmak amaçlı kullanılır, temel becerileri 

geliĢtirmeye vurgu yapılır, değiĢim desteklenir, öğretmenlerin baĢarıları takdir edilerek 

ödüllendirilir, eğitimin kalitesini artırma konusunda uygun bir ortam vardır. Tüm idari 

personel kendilerini eğitim-öğretim sürecinin bir parçası olarak 

görür, okulda toplum merkezi olabilecek sosyal etkinlikler yoğunluktadır, okul 

çalıĢanlarında mesai kavramı bulunmaz, öğretmen ve öğrenciler okula ve yaĢama dair 

pozitif tutum içindedirler, okulda güvenli bir ortam hâkimdir (Akan, 2007, s. 65-66). 

Okul kültürü ve iklimi ile okul etkililiği arasındaki iliĢkiyi inceleyen çeĢitli araĢtırmalar 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu araĢtırma sonuçlarına göre okul kültürü ile okul etkililiği arasında 

yüksek düzeyde pozitif iliĢkilerin olduğu (Ayık & Ada, 2009), okul iklimi ile okul etkililiği 

arasında da pozitif ve anlamlı iliĢkiler olduğu ayrıca okul ikliminin okul etkililiği üzerinde 

anlamlı bir yordayıcı olduğu sonucuna varılmıĢtır (ġenel, 2015). 

 

KolaylaĢtırıcı Okul Yapısı 

 

Bürokrasi Kavramı 

Yönetim literatürüne ilk kez 1745‟te Gournay tarafından kazandırılan bürokrasi kavram 

olarak; “devlet kurumlarında çalıĢan üst düzey yöneticiler topluluğu” olarak ifade edilse de 

genel manada “büroda çalıĢan görevliler eliyle yönetim ya da büroların keyfi olmayan 

kurallara dayanan yetkisi ve egemenliği” Ģeklinde bir anlam çağrıĢtırmaktadır (ġat, 2009, s. 

94). Kavramın kökeni incelendiğinde “bureau” ile “cratie” kelimelerinin birleĢmesiyle 

oluĢtuğu ve büroların yetkilerini kullandıkları sistem anlamına gelen bir deyim olduğu 

görülmektedir (Abadan, 1959, s. 7). BaĢka bir açıklamaya göre ise bürokrasi; tüm devlet ve 

örgüt personelini ifade etmekte olup, belli bir örgütlenme ve yönetim biçimi, kurallara 

uygun olarak yönetimi sağlama ve kırtasiyecilik gibi anlamlar taĢımaktadır (Tortop, ĠĢbir 

& Aykaç, 1999, s. 205). 
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Genel olarak ise bürokrasi, kırtasiyecilik ve hiyerarĢik yapıda olan olumsuz bir örgüt 

modeli olarak algılanmaktadır. ÇeĢitli örgütlerdeki uygulamalar incelendiğinde, bu 

düĢüncelerin çok da haksız olmadığını söylemek mümkündür. Öte yandan okul kurumunu 

da kapsayan birçok örgütün yapısı incelendiğinde bürokratik özellikler taĢıdıkları 

görülmektedir (Buluç, 2009, s. 73).  

Bürokrasinin kavram olarak olumsuz anlamlar çağrıĢtırdığı görülmektedir. Birçok insana 

göre bürokrasi, kırmızı çizgiler, katı kurallar, otokratik üstler, yabancılaĢmıĢ ve kayıtsız 

çalıĢanlar demektir. Ancak okullar da dahil olmak üzere, her boyuttaki organizasyonlar 

bürokratik yapıya sahiptirler; çünkü kaosu önlemek ve verimliliği artırmak için uygun 

biçimde tasarlanmıĢ resmi prosedürlere ve hiyerarĢik yapılara ihtiyaç vardır. Bürokrasinin 

sonuçlarına iliĢkin literatürde iki farklı görüĢ vardır; bazı çalıĢmalar yapının yabancılaĢma 

ve hüsrana yol açtığını belirtirken; bazı araĢtırmalar ise yapının memnuniyeti ve yeniliği 

artırdığını tespit etmiĢtir (Hoy & Sweetland, 2001, s. 296). 

Örgüt araĢtırmalarına göre bürokrasinin insan doğası ve tutumlarına iliĢkin iki zıt görüĢten 

olumsuz görüĢe göre, bürokratik örgütlenme biçimi yaratıcılığı bastırmakta, 

memnuniyetsizliği beslemekte ve çalıĢanları yıpratmaktadır. Olumlu görüĢe göre ise 

rehberlik sağlamakta, sorumlulukları netleĢtirerek rol stresini hafifletmekte, bireylerin daha 

etkili olmasını ve kendini daha etkili hissetmesini sağlamaktadır (Adler & Borys, 1966, 

s.61). 

Bürokrasi araĢtırmalarına iliĢkin literatür incelendiğinde alana katkı yapan araĢtırmacıları 

ve görüĢlerini Ģu Ģekilde sıralamak mümkündür: 

Weber‟e göre, örgüt içerisinde bireylerden daha çok beklenen davranıĢ rasyonelliktir ve 

düzenli çabalarla rasyonellik sağlayabilecek en iyi araç ise bürokrasi olarak kabul 

edilmektedir. Weber‟e göre ideal tip bürokrasinin temel özellikleri: hiyerarĢik yapıda 

olması, uzmanlık gerektirmesi, belirlenmiĢ yetki ve sorumluluklar içermesi, verimli ve 

hedef odaklı olmasıdır (Bursalıoğlu, 2010, s. 20). 

Gouldner (1954) iki tür bürokrasi çeĢidinin bulunduğunu ileri sürmüĢtür. "Ceza merkezli" 

bürokrasi itaat, disiplin cezaları ve yıldırma yoluyla kurallar getirir. Öte yandan, "temsilci" 

bürokrasi ikna, sözleĢme ve gönüllü rıza temelinde kurallar oluĢturur. Gouldner için, 

cezalandırma merkezli bürokraside otorite rolü, resmi makam konumuna dayanarak 

kuralları ve düzenlemeleri meĢrulaĢtıran gerçek bürokrattır. Temsili bürokrasideki otorite 
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rolü, çalıĢanlarına yardımcı olmak için teknik bilgi ve mesleki eğitimler kullanarak 

kuralları ve düzenlemeleri haklı çıkaran, akılcılaĢtıran veya savunan uzmandır (Tracy, 

2006, s. 34) 

Blau (1955) bürokrasiden kaynaklanan sorunları çözmek için çalıĢanlar tarafından özerk 

bir Ģekilde geliĢtirilen ve iĢlerini yürütürken onlara yardımcı olan uygulamaları kapsayan 

ayarlayıcı geliĢim kavramını kullanmıĢtır. Ayarlayıcı geliĢimin gerçekleĢmesi için gerekli 

olan beĢ Ģartı; minimum çalıĢan güvenliği, mesleki görev yönlendirmesi, sözleĢmeli 

üyelerle kurulan çalıĢma grupları, yönetim ve çalıĢma grupları arasında çatıĢma eksikliği, 

iyileĢtirme gerektiren örgütsel ihtiyaçlar Ģeklinde belirlemiĢtir. Blau‟ya göre bunlar etkili 

bir bürokrasinin özellikleridir. Adler ve Borys‟e göre (1966) Blau‟nun önerdiği bu sistem, 

günümüzde sürekli kalite geliĢtirme veya çalıĢanların önerdiği iyileĢtirme önerilerini 

belirten kaizen olarak tanımlanabilir. Ayarlayıcı geliĢme, sürekli geliĢmeyi desteklemek 

için resmileĢtirmeyi sağlayan örgütlerin damgasını taĢır (Guldan, 2004, s. 22). 

Mintzberg (1980) örgütsel yapının beĢ temel kalıbını; basit yapı, makine bürokrasisi, 

profesyonel bürokrasi, bölünmüĢ biçim ve esnek yapı Ģeklinde tasvir etmektedir 

(Mintzberg, 2014, s. 301). Basit yapı az sayıda uzmanın, gevĢek bir iĢ bölümünün, birimler 

arası küçük farklılıklar ve küçük bir hiyerarĢik yönetimin bulunduğu dinamik ve basit 

yapılardır (Mintzberg, 2014, s. 305). Makine bürokrasisi Weber‟in bürokrasisini 

örneklendiren, standartlaĢtırılmıĢ sorumluluklar, nitelikler, iletiĢim kanalları ve iĢ 

kurallarını içeren geniĢ ve düzenleyici yapılardır (Mintzberg, 2014, s. 315). Profesyonel 

bürokrasi becerilerin standartlaĢmasında koordinasyona dayanarak, bu süreçte çalıĢanların 

sıkı bir eğitim öğretim yoluyla örgütün öğretisini ve ilkelerini öğretme yoluyla uyumunu 

esas alır (Mintzberg, 2014, s. 349). BölünmüĢ biçim, diğer yapılar gibi tam bir biçimi değil 

daha çok diğerlerinin üstüne eklemlenmiĢ bir yapıyı temsil etmekte olup, stratejik üst 

yönetim ile orta kademe arasındaki yapısal iliĢkilere odaklanan gevĢek bağlı bir oluĢum 

olarak adlandırılabilir (Mintzberg, 2014, s. 381). Son olarak esnek yapı ise, özellikle emir 

birliği ilkesi olmak üzere, yönetimin klasik ilkelerine en az uygunluk gösteren yapı olup, 

örgütte bilgi ve karar sürecinde nerede yenilik yapılması gerekiyorsa oraya informal ve 

esnek bir Ģekilde akar (Mintzberg, 2014, s. 433). 
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Bürokratik Sistemler Olarak Okullar 

Okullar, geleneksel bürokrasinin tüm zenginliklerine sahiptir. Öğretmenler için olduğu 

kadar öğrenciler için de örgüt yaĢamını tanımlayan yapı, kurallar ve prosedürleri içerirler. 

Okullar sıkı programlara uyarlar, belirli müfredatları öğretirler, öğrenci ve öğretmen 

davranıĢlarını düzenleyen kapsamlı kurallara sahiptirler. Okullar, formların ve evrak 

iĢlerinin hacmi nedeniyle dikkat çekici yapılardır. Resmi hiyerarĢi çoğu okulda basit gibi 

görünse de öğretmenler üzerinde doğrudan yetkiye sahip bir müdür ve belki de okul 

hayatının yönü üzerinde otoriteye sahip birkaç baĢka yöneticiden oluĢan bu hiyerarĢik 

sistem tarihsel ve kültürel açıdan katı bir sistemdir. Okul yapısı ile ilgili temel soru; 

okulların bürokratik yapılarda olup olmadığı değil, bu yapının ve süreçteki farklılıkların 

çalıĢma ve performans farklılıkları oluĢturup oluĢturmadığıdır. Bürokrasiyi kolaylaĢtıran 

yapı bu sorunu ele almaktadır (McGuigan & Hoy, 2006, s. 210-211). 

Hoy ve Sweetland (2001) bürokratik okul yapılarının olumlu ve olumsuz yönlerini 

incelemiĢler ve sonra okul bürokrasinin geliĢmesini sağlayan iki zıt görüĢ ortaya 

sürmüĢlerdir (Messick, 2012, s. 15). KolaylaĢtırıcı ve zorlaĢtırıcı okul yapısı olarak ifade 

edilebilen bu okulların özellikleri Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır (Hoy ve Sweetland, 2001; Sinden 

vd., 2004): 

KolaylaĢtırıcı okul yapısını benimseyen okullar; problem çözümünü kolaylaĢtırır, okulu 

iyileĢtirme ve geliĢtirme için iĢ birliği sağlar, yardımlaĢmayı ve yenilikçiliği teĢvik eder, 

esneklik vardır, bireylerin haklarını korur, farklılıklara değer verir, beklenmedik sevinçler 

yaĢatır, değiĢiklikler cesaretlendirilir, hatalardan öğrenme vardır, problemler fırsat olarak 

görülür, istihdam güvenliği vardır, profesyonel bakıĢ açısı vurgulanır, çalıĢanların 

becerileri önemsenir.  

Engelleyici okul yapısını benimseyen okullarda; kurallara sıkı sıkıya bağlılık vardır, 

kontrol odaklı yönetim yaklaĢımı benimsenir, esneklik yoktur sertlik vardır, yeni 

giriĢimlere karĢı cesaret kırıcı yaklaĢım uygulanır, ast üst arasında sıkı bir disiplin vardır, 

beklenmedik korkular yaĢanabilir, hatalar cezalandırılır, problemler engel olarak görülür, 

çalıĢanlarda güvensizlik hakimdir, bölücü iliĢkiler yaĢanır. 

Anderson (1974), okullarda bürokratik yapıyı incelemek için üç geçerli sebep olduğunu 

ifade eder. Ġlki, bürokratik yapının müdahale edilebilir bir değiĢken olmasıdır. Bürokratik 

yapı anlaĢıldığı takdirde, eğitim öğretim sürecinde öğretmenlere ve öğrencilere daha iyi 
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hizmet verecek Ģekilde değiĢiklikler yapmak mümkündür. Bu durumun, genel olarak 

bürokrasilerden duyulan memnuniyetsizlik göz önüne alındığında, bürokrasileri içeren 

girdi sistemleri ile karar verme sistemlerini iyileĢtirmek için iyi bir neden olduğu 

söylenebilir. Ġkinci sebep, örgütsel araĢtırma çalıĢmalarında okul konusuna duyulan artan 

ilgidir. Eğitim faaliyetlerinden yararlananlar okulları eleĢtirmeye baĢlamıĢ hem bireyler 

hem de çıkar grupları giderek daha proaktif hale gelmiĢ ve karar verme süreçlerine 

katılmak istemiĢlerdir. Bu girdiler okulların iĢlev ve yapısını değiĢtirmektedir. Bu 

değiĢikliklerin etkileri anlaĢıldığı takdirde, okulun yapısını kavramak, okulu daha etkin ve 

verimli kullanma kabiliyetimizi arttırır. Bu iki sebepten ötürü öğrenci baĢarısının dolaylı 

olarak etkilenmesi de okullarda bürokratik yapıyı tanımak için üçüncü geçerli sebep olarak 

tanımlanabilir (Sinden, 2002, s. 9). 

Okullarda bürokratik yapının hâkim olduğu ve bu yapının anlaĢılması gerektiğini savunan 

araĢtırmacılar çoğunlukta olsa da bu görüĢün tam tersini savunan araĢtırmacılar da 

mevcuttur. Örneğin, Kimbrough ve Todd (1967, s. 221-222) okullarda bürokratik yapıları 

eleĢtirmiĢler ve okulların neden bürokratik organizasyonlar olmaması gerektiği konusunu 

Ģu Ģekilde açıklamıĢlardır: bürokrasi yaratıcılığı bastırarak, okuldaki çalıĢanlar arasında 

fikir farklılıkları oluĢmasını engeller. Okulda üretilen yeni fikirlerin, özellikle bu fikirler 

algılanan rasyonel öğretim davranıĢlarıyla çeliĢkiliyse, kabul görmemesi söz konusudur. 

Bürokrasi, kiĢisel büyümeye ve olgun sağlıklı kiĢilerin geliĢimine yeterince izin vermez. 

Bürokratik örgütlerin kararların gözden geçirilmesi için yeterli yapı veya süreçleri yoktur. 

Bürokratik örgütler, demokratik okul sistemleri için gerekli olan dıĢ girdilerin çeĢitliliğini 

barındıramaz. DıĢsal ödül sistemi yenilik yerine uyumu teĢvik eder. Örgütsel kaynakların 

organizasyon içindeki alt birimlerine önceden taahhütleri, yeni sorunlar için yenilikçi 

çözümler geliĢtirmeyi zorlaĢtırır. Bürokrasi, informel organizasyonu hesaba katmaz, 

HiyerarĢik bölünmeler nedeniyle örgüt içinde iletiĢim hatları sıklıkla kapalıdır.  

Her ne kadar bürokrasinin iĢlevsel hale getirilmesi, eğitim araĢtırmacıları tarafından yaygın 

bir Ģekilde kullanılmasa da okul etkililiği ve okul reformu üzerine yapılan araĢtırmaların 

bulguları bürokratik yapıyı desteklemektedir. Etkili okulların neye benzediğini inceleyen 

çok sayıda çalıĢma yapılmıĢ, bu okulların yapıları, etkililiği veya geliĢimi sağlayacak 

süreçler incelenerek geliĢen okulların özellikleri tanımlanmıĢtır. Etkili okulların, etkili 

öğretme teknikleri geliĢtirmede öğretmen iĢ birliğini kolaylaĢtıran, öğretmen yetkinliklerini 

ve güveni teĢvik eden, okulun amaçlarını ve akademik misyonunu netleĢtiren yapı ve 
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süreçleri yürürlüğe koyan güçlü liderleri vardır. Bürokrasiyi kolaylaĢtırma yapısını 

kullanarak, bu sonuçlara götürebilecek yapı ve süreç çeĢitlerini daha ayrıntılı olarak 

açıklamaya baĢlamak mümkündür (McGuigan, 2005, s. 30-32). 

 

Okulda Bürokrasinin ÇeĢidi ve Etkileri 

Okullar bürokratik örgütler olarak varsayıldığında, okullar hakkında göze çarpan temel 

soru bürokratik yapıda olup olmamaları değil, yapılarındaki ve süreçlerdeki farklılıkların 

okul etkinliklerinde farklılıklar oluĢturup oluĢturmadığıdır. Bürokrasiyi etkinleĢtiren yapı 

bu soruyu ele almaktadır. Bu yapı ilk olarak literatürde ticari örgütler üzerinde 

geliĢtirilmiĢtir, daha sonra eğitim araĢtırmacıları tarafından benimsenip okullarda 

uygulanmıĢtır (McGuigan, 2005, s. 14-15).  

Hoy ve arkadaĢları (Hoy, 2003; Hoy & Miskel, 2001; Hoy & Sweetland, 2000, 2001), 

kolaylaĢtırıcı bürokrasi kavramının eğitim literatürüne kazandırılmasında etkili olmuĢlardır 

(Guldan, 2004, s. 20). Hoy ve Sweetland (2001), Adler ve Borys‟in bürokrasi ile ilgili 

çalıĢmasının teorik yapısının okullardaki uyumunu incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda, 

okullardaki bürokratik yapının kolaylaĢtırıcı yapıdan zorlaĢtırıcı yapıya doğru değiĢtiğini 

görmüĢlerdir. Okullarda yapılan bu çalıĢmanın sonucu araĢtırmacılar tarafından ĢaĢırtıcı 

olarak karĢılanmıĢtır. Çünkü Hoy ve Sweetland merkezileĢme ve biçimlendirme olmak 

üzere yapının iki ayrı boyutunu tespit etmeyi beklerken hem merkeziyetçiliğin hem de 

biçimlendirmenin olumlu ve olumsuz yönlerini içeren kolaylaĢtırıcı bir yapıdan zorlaĢtırıcı 

bir yapıya doğru değiĢebilen tek bir üniter yapı keĢfetmiĢlerdir. Yani merkezileĢtirme ve 

biçimlendirme arasında sıkı bir iliĢkinin söz konusu olduğunu görmüĢlerdir (Wu vd., 2013, 

s. 178) 

Hoy ve Sweetland (2001, s. 302) merkezileĢtirme ve biçimlendirme boyutlarına dayanan 

dört tip bürokratik okul yapısını Ģu Ģekilde kavramsallaĢtırmıĢlardır: kolaylaĢtırıcı 

biçimlendirme ve kolaylaĢtırıcı merkezileĢtirme içeren kolaylaĢtırıcı bürokrasi, zorlayıcı 

biçimlendirme ve kolaylaĢtırıcı merkezileĢtirme içeren kurallara bağlı bürokrasi, 

kolaylaĢtırıcı biçimlendirme ve engelleyici merkezileĢme içeren hiyerarĢik bürokrasi, 

zorlaĢtırıcı biçimlendirme ve engelleyici merkezileĢme içeren engelleyici bürokrasi. 
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Bu sınıflandırma bürokratik örgütlenmede biçimlendirme ve merkezileĢme olmak üzere iki 

alt baĢlık olarak incelenmektedir (Hoy & Sweetland, 2000, s. 526, Hoy & Sweetland, 

2001, s. 297):  

Biçimlendirme: Bir örgütün kurallar, prosedürler ve politikalar içerme düzeyi olup, Adler 

ve Borys (1966)‟un sınıflandırmasına göre biçimlendirme kolaylaĢtırıcı ve zorlayıcı 

biçimlendirme olmak üzere iki kısımda incelenebilir (Hoy & Sweetland, 2001, s. 297; 

Sinden vd., 2004, s. 463). Zorlayıcı biçimlendirmede sonuçlar ĢaĢırtıcı değildir. Zorlayıcı 

kurallar ve prosedürler üretken uygulamaları ödüllendirmek yerine astları cezalandırır. 

Örgütsel öğrenmeyi teĢvik etmek yerine zorlayıcı prosedürler isteksiz astları zorunlu olarak 

zorlar. Kurallar iĢleri kusursuz yapacak Ģekilde tasarlamak için değildir, aslında 

prosedürler ne kadar kısıtlayıcı ise, dinamik durumlar o kadar çok engellenmiĢ olur. 

KolaylaĢtırıcı bürokrasi ise çalıĢanların çalıĢmalarındaki sorunlara çözüm bulmalarına 

yardımcı olur. Sorunları çözmek için teĢvik edilen yol kurallara körü körüne bağlı olmak 

değil, yeni durumlara cevap verebilmek için yenilikçi, esnek yollara baĢvurmaktır. 

Zorlayıcı bürokrasi; diyalogdan kaçınır, otokratiktir, sorunları engel olarak görür, 

güvensizliği artırır, fikir birliğine ihtiyaç duyar, farklılıklardan Ģüphelenir, hataları 

cezalandırır, beklenmedik durumlardan korkar; kısacası kurallara körü körüne itaati ister. 

Yukarıdan aĢağıya tek taraflı ve kayıtsızdır, öğretmenleri izlemek ve kontrol etmek için 

tasarlanmıĢtır (Hoy & Sweetland, 2001; s. 297-298; Sinden vd. 2004, s. 463). Zorlayıcı 

biçimlendirme ise problem çözmeden yaratıcılığı bastırarak, esnek olmayan uygulamalarla 

çalıĢanların mesleklerinde memnuniyetsizlik ve motivasyon düĢüklüğü yaĢamalarına neden 

olur (Sinden, 2002, s. 91). KolaylaĢtırıcı biçimlendirme etkileĢimli diyalogu teĢvik eder, 

sorunları fırsat olarak görür, güven aĢılar, farklılıklara değer verir, hatalardan öğrenmeyi 

sağlar, beklenmedik zevkler almayı sağlar, katılım ve iĢ birliği gerektirir, güven içerir, 

iyileĢme hedeflidir; kısacası sorun çözmeyi kolaylaĢtırır (Hoy & Sweetland, 2001, s. 298; 

Sinden vd., 2004, s. 463). KolaylaĢtırıcı biçimlendirme rehberlik sağlar, hedefleri 

belirleyerek çalıĢanlar üzerindeki stresi azaltır, sorumlulukları tanımlar ve genel olarak 

çalıĢanların sorunlarını çözmeye yardımcı olur. Kurallar bürokratların herhangi bir 

boĢluğunu kısıtlayan bağlayıcı sınırlar olarak değil, en iyi uygulama yönergeleri olarak 

kullanılır (Sinden, 2002, s. 91). 

Biçimlendirmenin örgüt ve çalıĢanlar için olumlu ve olumsuz yönleri bulunmaktadır. 

Olumsuz görüĢe göre biçimlendirme, çalıĢanlarda bağlılığı zayıflattığı ve 
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memnuniyetsizliği artırdığı için yeniliği de sınırlar; çünkü böyle bir ortamda çalıĢanların 

motivasyonu çok düĢük olur. Olumlu görüĢe göre biçimlendirme ise, bürokrasinin teknik 

iĢlevine vurgu yapar. Özerklikten çok ortak bir çaba olarak görülür. ÇalıĢanlar kendi 

hedefleri ile örgütün hedefleri arasında uyum gördükleri takdirde etkili bir ortam yaratılmıĢ 

olur. Bu Ģekilde çalıĢanlar uygun Ģekilde tasarlanmıĢ ve uygulanmıĢ resmi çalıĢma 

usullerini benimserler (Adler & Borys, 1996, s. 63-64). 

Merkezileşme: Otoritenin merkezileĢmesi örgütsel karar alma mekanizmasıdır, karar 

mercilerine çalıĢanların katılma derecesini yansıtır. Yüksek merkezileĢme kararların 

yönetimin en üst tabakasında toplandığı anlamına gelirken, düĢük merkezileĢme karar 

verme yetkisinin dağınık ve pek çok kiĢi arasında paylaĢıldığını gösterir. Yetki hiyerarĢisi, 

yüksek merkezileĢme yapının klasik bir özelliğidir; yetkinin en üstte yoğunlaĢması ve emir 

komuta zinciri ile akıĢının sağlanması anlamına gelir. Yüksek merkezileĢme sıklıkla 

zorlayıcıdır. Üstlerin emirleri sorgulanmadan uygulanır. HiyerarĢinin temel amacı, 

disiplinli uyumun sağlanmasıdır. Engelleyici ve kolaylaĢtırıcı merkezileĢme olmak üzere 

iki kısımda incelenebilir (Hoy & Sweetland, 2001, s. 299-300; Sinden vd., 2004, s. 463): 

Engelleyici merkezileĢme, katılımcıların sorunlarını çözmesine ve çalıĢmalarına yardımcı 

olmaktan öteye geçen bir hiyerarĢi ve yönetim anlamına gelir. Bu tür yapılarda hiyerarĢi 

yeniliği engeller, yöneticiler öğretmenleri kontrol etmek ve disiplin sağlamak için güç ve 

yetkilerini kullanırlar (Hoy & Sweetland, 2001, s. 300). KolaylaĢtırıcı merkezileĢme, 

çalıĢanların iĢlerini engellemek yerine sorunların çözülmesine yardımcı olur. Üyelerin 

kendilerini güvende hissettikleri ve mesleki rollerinde güç kullanabilecekleri bir otoritenin 

birleĢmesidir. MerkezileĢmeyi sert, otokratik ve kontrollü olmaktan ziyade, esnek, 

kooperatif ve iĢbirlikçi olarak düĢünür. Yöneticiler öğretim ve öğrenmeyi kolaylaĢtıran 

öğretmenleri ve tasarım yapılarını oluĢturmak için güç ve yetkilerini kullanırlar (Hoy & 

Sweetland, 2001, s. 300; Sinden vd., 2004, s. 463). 

Hoy ve Sweetland (2000)‟a göre; tüm resmi organizasyonlar bir dereceye kadar 

merkezileĢtirilir, yani hepsi idari karar verme yetkisine sahiptir. Benzer Ģekilde, tüm resmi 

organizasyonlar bir dereceye kadar biçimlendirilir; yani hepsinin kural ve düzenlemeleri 

yazılıdır. KolaylaĢtırıcı yapının sağlanmasının kavramsal önemi, bazı bürokratik 

düzenlemelerin kuruluĢun etkililiğine katkıda bulunması, bazılarını engellememesi ve 

bazılarını da engellemesidir (Gray, Kruse & Tarter, 2016, s. 878). 
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McGuigan (2005, s. 32)‟a göre; bazı örgütlerde, hatta örgüt içindeki bazı durumlarda katı 

ve hiyerarĢik yapının uygulanması etkili olurken, bazılarında ise akıcı bir yapı ve esnek 

süreçler daha iyi olabilmektedir. Örneğin herhangi bir okulda okul yöneticisi belirli 

konularda tek baĢına kararlar alırken, diğer konularda ise etkilenme korkusu olmadan 

kararları baĢkalarına bırakabilir. Benzer Ģekilde öğrencinin güvenliğini ilgilendiren süreç 

ve düzenlemelerin çok katı olması gerekirken, öğretmenlerin sorumlulukları ile ilgili 

konularda daha gevĢek davranılabilir. 

 

KolaylaĢtırıcı Okul Yapısının Özellikleri 

KolaylaĢtırıcı okul yapısı, eğitimle ilgili paydaĢların örgütlerin bürokratik özelliklerine 

iliĢkin algılarını ölçmek için geliĢtirilmiĢtir.  KolaylaĢtırıcı okul yapısı kavramı, okulların 

bürokrasi unsurları içerisinde nasıl iĢlediğini analiz etmektedir (Adams, 2003, s. 16). 

Hoy ve Miskel (2008), etkili bir okul yapısının, „engellerden ziyade yardımcı olan bir 

hiyerarĢi' ve 'baĢarısızlığı cezalandırmaktan ziyade problem çözmeyi yönlendiren bir kural 

ve düzenlemeler sistemi' olduğunu ileri sürmektedir.  Okullarda öğretmenlerin ve liderlerin 

ortak karar alma yöntemi ile iĢ birliği içinde çalıĢıp sorunları çözmelerine yardımcı olduğu 

böylece, öğretmenlerin iĢlerini daha etkin biçimde yapmalarını sağlayan yapı ve destek 

sağlandığı söylenmektedir (Wu vd., 2013, s. 876). 

Destekleyici bir öğretim ortamı oluĢturmak için kullanılan okul yapıları öğretmenin eğitim-

öğretim faaliyetlerini olumlu ve hevesli bir Ģekilde yapmasını sağlar. Olumlu duygular 

uyandırır. Öte yandan katı kurallara ve düzenlemelere uyumu zorlayan yapılar, öğretim 

içeriğine iliĢkin olumlu algılamalar uyandırmaz. KolaylaĢtırıcı bir okul yapısı 

öğretmenlerin tecrübelerini destekleyerek, seçkin ve yenilikçi öğretimi tanıyıp 

ödüllendirerek, öğretmen iĢ birliğini artırarak ve öğretmenlere sözlü olarak teĢvik-destek 

vererek olumlu bir eğitim-öğretim ortamı oluĢturabilir (Adams, 2003, s. 93). Adams 

(2003)‟ın araĢtırmasına göre öğretmenler, okul yöneticileri, öğrenci ve veliler arasında 

güven ortamının sağlanmasında kolaylaĢtırıcı yapının rol oynadığı belirlenmiĢtir. 

KolaylaĢtırıcı okul yapısı, okulda güven iklimi oluĢmasını sağlamakta bu Ģekilde 

öğretmenler okul yöneticileri, öğrenci ve veliler arasında güven ortamı oluĢmaktadır 

(Adams, 2003). KolaylaĢtırıcı bir bürokratik yapı, okulda örgütsel canlılığın sağlanmasında 

destekleyici bir unsur olarak rol almaktadır (Özer & Dönmez, 2013, s. 60).  
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KolaylaĢtırıcı okul yapısı, cezalandırmaktan ziyade rehberlik eden, engellemekten ziyade 

kolaylaĢtıran bir hiyerarĢiyi vurgular. HiyerarĢi olması engelleyici bir durum gibi 

gözükmesine rağmen aslında öyle değildir, kolaylaĢtırıcı okul yapısında müdürler ve 

öğretmenler meslektaĢ olarak birlikte çalıĢırken aynı zamanda kendilerine özgü rolleri de 

korurlar. Sorunların çözümünü hızlandıran esnek prosedürler vardır, katı yönergeler değil. 

Özetle kolaylaĢtırıcı yapıda biçimlendirme ve merkezileĢme yönetici gücünü artıran bir 

sistem olarak değil, öğretmenleri destekleme mekanizmaları olarak çalıĢır. Diğer taraftan 

engelleyici okul yapısı disiplinli uyum hedefini taĢır, zorlayıcı biçimlendirme katı bir 

hiyerarĢi ile birleĢir. Asıl amaç sıkı kontrol ve denetimdir. HiyerarĢi ve kuralların rolü 

öğretmenlerin görevini isteksiz, beceriksiz ve sorumsuzca yerine getirmelerini sağlamaktır. 

Müdürün gücü artırılırken öğretmenin özgürlük alanı daralır (Tarter & Hoy, 2004, s. 540).  

Okulda yapı kaçınılmazdır. BaĢarının anahtarı, olumlu güçleri benimserken yapısal iĢlev 

bozukluğundan kaçınmaktır. Özellikle yapılması gereken, yapıyı ortadan kaldırmak değil, 

daha çok hiyerarĢiyi değiĢtirmek için çalıĢmaktır. HiyerarĢinin olumsuz sonuçları, yapının 

kendisinde değil, daha çok yapının ve uygulamanın özünde bulunmaktadır. Öğretmenler, 

özellikle müdürlerin keyfi veya cezalandırıcı eylemleri nedeniyle kontrol edilmekten 

hoĢlanmazlar. Tıpkı biçimlendirmenin zorlanmadan sağlanabildiği gibi, okul 

merkezileĢtirme sistemi de engellemekten ziyade kolaylaĢtırılabilir (Sinden vd. 2004, s. 

464).  

Okul yapısı ile ilgili literatür incelendiğinde araĢtırmalar okul yapısının öğretmen 

farkındalığı ile iliĢkili olduğu göstermektedir. Watts (2009)‟ın, kolaylaĢtırıcı okul yapısı ile 

farkındalığın, öğretmenlerin güçlendirilmesi üzerindeki iliĢkiyi incelediği araĢtırma 

sonucuna göre okul yapısı ve farkındalık arasında anlamlı iliĢkiler olduğu tespit edilmiĢtir. 

Tracy (2006) ise çalıĢmasında öğretmenlerin algılarına göre farkındalık ve okul yapısı 

aralarındaki iliĢkiyi incelemiĢ, ayrıca bu iki değiĢkenin okul etkililiği üzerindeki etkisini 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre farkındalık ve okul yapısının hem birbiriyle hem de 

okul etkililiği ile iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir.  

Okul yapısı ile iliĢkilendirilen diğer bir kavram ise akademik iyimserliktir. Özdemir ve 

Kılınç (2014)‟ın, okulların bürokratik yapıları ile öğretmenlerin akademik iyimserlik 

düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçladığı çalıĢmasının sonucuna göre, etkili 

bürokratik okul yapısı ile öğretmenlerin akademik iyimserlik düzeyleri arasında olumlu ve 

anlamlı bir iliĢki olduğu ayrıca etkili bürokratik okul yapısının öğretmenlerin akademik 
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iyimserlik düzeylerinin anlamlı bir yardayıcısı olduğu tespit edilmiĢtir. McGuigan ve Hoy 

(2006) ise çalıĢmalarında kolaylaĢtırıcı okul yapısının akademik iyimserliği artırdığı 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Messick (2002), araĢtırma sonucuna göre kolaylaĢtırıcı okul yapısı 

ile akademik iyimserlik arasında pozitif iliĢkiler olduğunu belirtmiĢtir.  

Bazı araĢtırmalarda kolaylaĢtırıcı yapı ile akademik iyimserlik arasındaki iliĢki 

incelenirken öğrenci veya okul baĢarısı da ele alınmıĢtır. Wu vd. (2013), kolaylaĢtırıcı okul 

yapısının akademik iyimserlik üzerinde doğrudan, öğrenci baĢarısı üzerinde ise dolaylı 

olarak yordayıcı etkisi bulunduğunu belirlemiĢlerdir. Anderson (2012)‟ın araĢtırmasının 

amacı, kolaylaĢtırıcı okul yapısı, akademik iyimserlik ve öğrenci baĢarısı arasındaki iliĢkiyi 

tespit etmek; akademik iyimserliğin diğer iki değiĢken arasında arabulucu rolü olup 

olmadığını belirlemek ve öğretmen algılarına göre öğretmenlerin baĢarılarında 

kolaylaĢtırıcı okul yapısı ve akademik iyimserliğin iliĢkisi olup olmadığını belirlemektir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre akademik iyimserlik, kolaylaĢtırıcı okul yapısı ve öğrenci 

baĢarısı arasında iliĢkiler belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin algılarına göre kolaylaĢtırıcı 

yapılar, iĢlerini baĢarılı bir Ģekilde yerine getirmeyi sağlamaktadır. Akademik iyimserlik de 

baĢarılı olmalarını sağlayan unsurdur.   

Okul yapısının önemi öğretmenler üzerindeki etkileri bakımından da ele alınmaktadır. 

Cerit (2012), okulların bürokratik yapıları ile öğretmenlerin profesyonel davranıĢları 

sergilemeleri arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçladığı araĢtırmasında etkili bürokratik 

okul yapısı ile öğretmen profesyonelizmi arasında anlamlı ve olumlu iliĢki olduğunu, 

ayrıca etkili bürokratik okul yapısının öğretmen profesyonelizminin önemli bir yordayıcısı 

olduğunu tespit etmiĢtir. Erdoğan (2012), öğretmenlerin algılarına göre okulların 

bürokratik yapısı ile kendilerinin örgütsel sosyalleĢmeleri arasındaki iliĢkilerini belirlemeyi 

amaçladığı araĢtırmasının sonuçlarına göre öğretmenlerin örgütsel sosyalleĢme ile 

bürokratik yapı arasında pozitif yönde orta düzeyde, engelleyici bürokrasi ile arasında ise 

negatif yönde düĢük düzeyde bir iliĢki tespit etmiĢtir. DemirtaĢ, Özdemir ve Küçük (2016), 

araĢtırmasında öğretmenlerin algılarına göre bürokratik yapı ve örgütsel sessizlik algıları 

ile örgütsel sinizm algıları arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığını incelemiĢlerdir. 

AraĢtırma sonucuna göre bürokratik yapı ile örgütsel sessizlik ve bürokratik yapı ile 

örgütsel sinizm arasında orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki olduğu, bürokratik yapı ve 

örgütsel sessizliğin örgütsel sinizmi bütün boyutlarda anlamlı düzeyde yordadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Kılınç, KoĢar, Er ve Öğdem (2016), araĢtırmasında bürokratik okul yapısı ve 
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öğretmen öz yeterliği arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırma sonucuna 

göre bürokratik okul yapısı ile öğretmen öz yeterliği arasında pozitif ve anlamlı iliĢkiler 

olduğu ayrıca bürokratik okul yapısının öğretmen öz yeterliğinin anlamlı bir yordayıcısı 

olduğu belirlenmiĢtir. Rhoads (2009)‟ın, ilköğretimde görev yapan öğretmenlerin 

algıladıkları kolaylaĢtırıcı okul yapısı ve öz yeterlik arasındaki iliĢkiyi belirlemeyi 

amaçladığı araĢtırma sonucuna göre iki değiĢken arasında pozitif ve anlamlı bir iliĢki 

belirlenmiĢtir. Yani bir okulun yapısı ne kadar kolaylaĢtırıcı olursa algılanan öz yeterlik 

derecesi de o kadar artmaktadır. Sinden vd. (2004)‟nin ortaöğretimde görev yapan okul 

müdürleri ve öğretmenlerle yarı yapılandırılmıĢ görüĢme teknikleri kullanılarak görüĢ 

aldıkları araĢtırma sonucunda ise öğretmen ve yöneticilerin görüĢlerine göre kolaylaĢtırıcı 

okul yapısının öğretmenlerin tutum ve çabalarını desteklediği belirlenmiĢtir.  

Okul yapısının bürokratik etkili iĢleyiĢinin yöneticiler üzerindeki etkileri Buluç (2009)‟un 

araĢtırmasında liderlik stilleri bağlamında ele alınmıĢtır.  AraĢtırma sonucunda öğretmen 

algılarına göre okulda bürokratik yapının orta düzeye yakın etkili Ģekilde iĢlediği, formellik 

ve merkeziyetçiliğin de orta düzeye yakın olduğu, çok fazla engelleyici bir özellik 

taĢımadığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca yöneticilerin çoğunlukla dönüĢümcü liderlik 

davranıĢlarını sergilemekte olduğu, okul yapısında bürokrasinin etkili iĢleyiĢi ile 

dönüĢümcü liderlik arasında anlamlı bir iliĢki bulunduğu belirlenmiĢtir.  

KolaylaĢtırıcı okul yapısının örgüt kültürünü olumlu yönde etkilediği (Önal, 2012), 

okulların mesleki öğrenme toplulukları olarak açıklanmasında yardımcı olduğu (Gray vd., 

2016; Kalkan, 2016), okulun performansını geliĢtirdiği ve informal siyasete ihtiyacı 

azalttığı (Tarter & Hoy, 2004), okul ortamının güvenilir olmasının yanında öğretmenlerin 

öz yeterliğini geliĢtirmede de önemli olduğu (Adams, 2003) görülmektedir. 

Yukarıda bahsedilen araĢtırma sonuçlarından farklı olarak Guldan (2004), kolaylaĢtırıcı 

bürokrasi, okul güveni ve öz yeterlik arasındaki iliĢkiyi ortaya koymayı amaçladığı 

araĢtırmasının sonucuna göre kolaylaĢtırıcı okul yapısı, öz yeterlik ve okul güveni arasında 

anlamlı bir iliĢki tespit edememiĢtir. Jacob (2003) ise araĢtırmasında okul iklimi ile 

kolaylaĢtırıcı okul yapısı arasındaki iliĢkiyi belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonucuna 

göre okul iklimi ile kolaylaĢtırıcı okul yapısı arasında anlamlı bir iliĢki tespit 

edilememiĢtir. AraĢtırmanın hipotezi olan okul iklimi daha sağlıklı olursa bürokrasi o 

kadar kolaylaĢtırıcı hale gelir, hipotezi desteklenmemiĢtir.  
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Akademik Ġyimserlik 

 

Akademik Ġyimserlik Kavramı ve GeliĢimi 

Öğrencilerin akademik baĢarısına etki eden faktörleri araĢtırmak 1960‟lı yılların baĢından 

beri okul etkililiği araĢtırmalarının merkezinde yer almıĢtır. Coleman (1966) Eğitimde 

Fırsat EĢitliği adlı raporunda okulların öğrenci baĢarısı üzerinde çok az etkili olduğunu, 

buna karĢılık aile yapısı ve sosyo ekonomik faktörlerin önemli rol oynadığını belirtmiĢtir. 

O zamandan beri çeĢitli araĢtırmacılar Coleman‟ın iddialarını çürüterek okulların öğrenci 

baĢarısı üzerindeki etkilerine dikkat çekerek, okullar ve öğretmenler üzerinde okul 

baĢarısını araĢtıran çalıĢmalar yapmıĢlardır (Bevel & Mitchell, 2012; Hoy vd. 2006; 

Woolfolk Hoy, 2012). 

Edmonds (1979), Coleman‟ın sonuçlarını tartıĢan ilk araĢtırmacılardan biridir ve etkili 

okulun özelliklerini; güçlü liderlik, öğrenci baĢarısına yönelik yüksek beklentiler, temel 

becerilere vurgu, düzenli bir çevre ile öğrencilerin sık ve sistematik değerlendirilmesi 

olarak sıralamıĢtır. Colemann‟ın araĢtırmasında tamamen yanıldığını söylemek doğru 

olmaz, sonradan yapılan araĢtırmalarda sosyo-ekonomik seviye ile öğrenci baĢarısı 

arasındaki iliĢki inkâr edilmemiĢtir; ancak sosyo-ekonomik faktörler kontrol edildikten 

sonra bile öğrenci baĢarısı ve okul etkililiği ile ilgili Ģu üç örgütsel özelliğin etkileri açıkça 

ortaya koyulmuĢtur: kolektif öğretmen etkinliği, güven ve akademik vurgu (Bevel ve 

Mitchell, 2012, s. 773-774; Hoy vd. 2006, s. 425).  

Bu özellikleri kısaca Ģu ifadelerle açıklamak mümkündür (Woolfolk Hoy, 2012, s. 92): 

Kolektif okul etkililiği (Akademik öz yeterlik); "bu okuldaki öğretmenler en zor 

öğrencilere bile ulaşabilirler ve onların başarılı olmasını sağlayabilirler." Güven; "Bu 

okuldaki öğretmenler öğrencilerine güvenirler." Akademik vurgu; "Okul performansını 

artırabilmek için yüksek akademik hedefler belirlenmelidir." 

Akademik öz yeterlik, güven ve akademik vurgu okulların karakteristik kolektif 

özellikleridir. Her biri sosyo ekonomik düzey ve okul düzeyi kontrol edildiğinde öğrenci 

baĢarısı ile ilgilidir. Ġncelenen araĢtırmalarda akademik vurgu, kolektif etkinlik ve güvenin 

okulun normatif ve davranıĢsal ortamını Ģekillendirdiği ortaya koyulmaktadır. Özetle bu üç 

özellik yalnızca doğaları ve iĢlevleri bakımından değil aynı zamanda öğrenci baĢarısı 

üzerindeki güçlü ve pozitif etkilerinde de benzerlik göstermektedir (Smith & Hoy, 2007, s. 
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559). Bu üç özellik bir araya gelerek akademik iyimserlik kavramını oluĢturmaktadır. 

Akademik iyimserlik kavramının çıkıĢ noktasını pozitif psikoloji ile ilgili çalıĢmalar 

oluĢturmaktadır.  

Pozitif psikoloji alanında çalıĢmalar geliĢtikçe, alanla ilgili gelenekselleĢen konular olan 

çeĢitli hastalık ve patolojik durumlar dıĢında, insan doğasıyla ilgili umut ve iyi oluĢ gibi 

durumları da incelemeye baĢlamıĢtır (Beard vd. 2010, s. 1136). Pozitif psikolojinin amacı, 

yaĢamdaki kötü Ģeyleri onarıp en iyi nitelikleri oluĢturmakla meĢgul psikoloji alanına bir 

yenilik getirmektir; sübjektif düzeyde pozitif psikoloji öznel deneyimle ilgili olup; geçmiĢ 

(refah ve doyum), bugün (süreç, sevinç mutluluk) ve gelecekle ilgili (iyimserlik, umut, 

inanç) yapıcı biliĢsel durumları içerir (Seligman, 2002, s. 3). ÇıkıĢ noktası insancıl 

psikoloji olan akademik iyimserliğin kuramsal temelinde; Bandura‟nın sosyal, biliĢsel ve 

öz yeterlik teorileri (1986, 1997), Coleman‟ın sosyal sermaye teorisi (1990), Hoy ve 

arkadaĢlarının kültür ve iklim üzerine yaptığı çalıĢmalar (Hoy, Tater & Kottkamp, 1991) 

ile Seligman (1998)‟ın öğrenilmiĢ iyimserlik çalıĢmaları yatmaktadır. Akademik 

iyimserlik; pozitif psikoloji, iyimserlik, sosyal sermaye ve kolektif okul özellikleriyle ilgili 

araĢtırmalar sonucunda ortaya çıkan bir alan olup bu alan tüm öğrencilerin baĢarılı 

olmasını hedeflemesi bakımından bir farklılık oluĢturmuĢtur (Beard vd. 2010, s. 1136).  

Okullarda baĢarı sağlanması yönündeki geleneksel görüĢ yetenek ve motivasyon 

faktörlerine odaklanarak, yetenekli ve motive edilmiĢ kiĢilerin yüksek baĢarılar 

kazanacağını söyler ancak Seligman (2006) baĢarıda üçüncü bir faktörün önemini vurgular: 

iyimserlik. Ġyimserliğin baĢarıya dönük yetenek ve motivasyon kadar önemli olduğunu 

belirtip, iyimserliğin öğrenilebileceğini geliĢtirilebileceğini söyler (Woolfolk Hoy, Hoy & 

Kurz, 2008, s. 831). Ġyimserlik, umuda, sorumluluğa ve hayata karĢı genel manada olumlu 

bir bakıĢa vurgu yapar (Woolfolk Hoy vd. 2008, s. 822). Ġyimserlik zayıflık ve çaresizlik 

gibi patolojik durumlar yerine güç ve direnç gibi potansiyellere odaklandığı için güçlü bir 

motivasyon kaynağıdır. Akademik iyimserlik de öğrencilerin öğrenmesini kolaylaĢtırmak 

ve okullarda en iyi olanı açıklamak ve geliĢtirmek için uğraĢır. Okul liderleri ve 

öğretmenler için süreç bellidir: olumlu düĢünce ve iyimserliğin potansiyeline dokunarak 

hayal kırıklığı ve yenilgilerden uzak durmak (Smith & Hoy, 2007, s. 566).  

Akademik iyimserlikte öğretmenlerin inançları ve olumlu duygular, özellikle iyimserlik 

belirgin olmalıdır çünkü iyimser bir sınıf ortamında, öğretmenler öğrenciler için öğrenme 

fırsatları yaratmaya ve olumlu etkileĢimleri teĢvik etmeye odaklanırlar (MacPherson & 
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Carter, 2009, s.60). Akademik iyimserlik bir öğretmenin öğrenmeyi vurgulayarak 

öğrencilerin akademik performansında fark yaratabileceğine dair olumlu bir inanç, süreç 

içinde öğrenci ve ebeveynlerle iĢ birliği yapmaya güvenmek, öğrencilerin zorlukların 

üstesinden gelmek için kendi kapasitelerine inanarak baĢarısızlığa karĢı azim ve dirençle 

tepki göstermelerini sağlamasıdır (Woolfolk Hoy vd., 2008; s. 822), bu düĢüncelerin 

öğretmenler arasında ortak inanç olarak algılanması kısacası  öğrencilerin akademik olarak 

baĢarılı olabileceğine dair okul çapında bir güvendir  (McGuigan & Hoy, 2006, s. 204). 

Akademik iyimserlik, öğrenci baĢarısı ile ilgilenen, kararlı, enerjik, esnek ve vicdanlı 

öğretmenleri tanımlayarak bunu baskı ve cezalardan ziyade iĢ birliği ve iletiĢim yoluyla 

gerçekleĢtirir (Woolfolk Hoy vd., 2008, s. 831). Akademik iyimserlik öğretmenlerde, 

öğrencilerinin eĢsiz birer birey olduğu, Ģartlar sağlandığı takdirde her öğrencinin baĢarma 

kapasitesine sahip olduğu, bu baĢarıyı sağlayabilmek için öğrenci ve ailelere güvenilmesi 

ve iĢ birliği yapılması gerektiği algısını oluĢturur (Yılmaz & KurĢun, 2015, s. 49). 

Akademik iyimserlik öğrenilebilir, böylece baĢarı artarak daha iyi bir performans 

sergilenir. Akademik iyimserlik ile baĢarı arasındaki iliĢki karĢılıklıdır, iyimserlik baĢarıyı 

kolaylaĢtırır, ancak baĢarı iyimserliği güçlendirir ve geliĢtirir. Bu iki kavram sadece 

uyumlu değil aynı zamanda birbirini tamamlayıcı niteliktedir (Smith & Hoy, 2007, s. 565). 

Akademik iyimserlik ile ilgili literatür incelendiğinde, akademik iyimserliğin öğrenci 

baĢarısı ve okul baĢarısını artırmada önemli rolü olduğu görülmektedir. Bevel ve Mitchell 

(2012)‟in, akademik iyimserlik ile öğrencilerin okuma baĢarısı arasındaki iliĢkiyi 

inceledikleri araĢtırma sonuçlarına göre bu iki değiĢken arasında olumlu ve anlamlı 

iliĢkiler olduğunu tespit etmiĢlerdir. Ayrıca akademik iyimserliğin alt boyutları ile okuma 

puanları arasında anlamlı iliĢkiler olduğu ve akademik iyimserliğin okuma baĢarısı 

üzerinde yordayıcı etkisi olduğunu belirlemiĢlerdir. Chang (2011), dağıtımcı liderlik, 

öğretmen akademik iyimserliği ve öğrenci baĢarısı arasındaki iliĢkiyi araĢtırdığı 

çalıĢmasının sonuçlarına göre akademik iyimserliğin öğrenci baĢarısı üzerinde pozitif bir 

etkiye sahip olduğu tespit edilmiĢtir. Hoy, Sweetland ve Smith (2002)‟in, okul baĢarısını 

açıklayan teorik bir model geliĢtirip test etmeyi amaçladıkları araĢtırma sonuçlarına göre 

okul akademik vurgusu ile okul baĢarısı arasında anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Kirby 

ve DiPaola (2011), araĢtırmalarında akademik iyimserlik, örgütsel bağlılık ve öğrenci 

baĢarısı arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonuçlarına göre okulda akademik 

iyimserlik hakimse düĢük sosyo ekonomik düzeye rağmen öğrencilerin baĢarılı olabileceği; 
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örgütsel bağlılığın olduğu yerde de öğrenci baĢarısının yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  Örgütsel bağlılık, öz yeterlik, güven ve akademik vurgu öğrenci baĢarısını 

etkileyen yordayıcı değiĢkenler olarak belirlenmiĢtir. McGuigan (2005), çalıĢmasında öz 

yeterlik, öğrenci ve velilere güven ile akademik vurgunun, sosyo ekonomik faktörler 

kontrol edildiğinde akademik baĢarı ile iliĢkili olduğunu tespit etmiĢtir. McGuigan ve Hoy 

(2006), çalıĢmalarında okullarda akademik iyimserlik yapısını incelemeyi; akademik 

iyimserliğin sosyoekonomik düzeye bakılmaksızın okulların baĢarısını etkilediği 

yönündeki öneriyi desteklemeyi ve öğretmenlerin etkili çalıĢmasını sağlayan okul 

yapılarının ve süreçlerinin oluĢturulması gibi liderlik anlayıĢının da akademik iyimserlik 

kültürüne bağlı olduğunu göstermeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırma sonuçlarına göre 

akademik iyimserliğin okul baĢarısını kolaylaĢtıran örgütsel bir değiĢken olarak teorik ve 

pratik açıdan önemli olduğu ve kolaylaĢtırıcı okul yapısının akademik iyimserliği artırdığı 

görülmüĢtür. Smith ve Hoy (2007), akademik iyimserlik adı verilen genel bir okul yapısını 

göstermek ve bu yapının sosyo ekonomik düzey ile okul büyüklüğü değiĢkenleri kontrol 

edildiğinde öğrenci baĢarısı ile iliĢkili olduğunu belirlemeyi amaçladıkları araĢtırmalarının 

sonuçlarına göre akademik iyimserliğin öz yeterlik ve güveni içeren genel bir yapı olduğu, 

ayrıca sosyo ekonomik düzey kontrol edildiğinde öğrenci baĢarısının yordayıcılarından biri 

olduğu tespit edilmiĢtir. Benzer olarak, Woolfolk Hoy, Tarter ve Hoy (2006)‟ın 

çalıĢmasında ise amaç akademik iyimserlik yapısını tanımlayarak öğrencilerin sosyo 

ekonomik düzeyleri, önceki baĢarıları ve yaĢadıkları kentler değiĢkenleri kontrol 

edildiğinde bunu öğrenci baĢarısı ile açıklamaktır. AraĢtırma sonuçlarına göre değiĢkenler 

kontrol edildiği takdirde akademik iyimserliğin öğrenci baĢarısına önemli katkılar 

sağladığı ortaya çıkmıĢtır. Ekeh ve Njoku (2014)‟nun, akademik iyimserlik, öğrencilerin 

akademik motivasyonu ve duygusal yeterliliğin araĢtırıldığı çalıĢmasında, araĢtırma 

yapılan okullarda akademik iyimserlik yüksek düzeyde tespit edilerek, akademik 

iyimserliğin öğrencilerin akademik motivasyonunu geliĢtirdiği belirlenmiĢtir.  

Akademik iyimserliğin öğretmenler üzerinde etkilerinin incelendiği çalıĢmalar da 

literatürde yerini almaktadır. Little (2011), ilk ve ortaokul öğretmenlerinin akademik 

iyimserlik düzeylerini ortaya koymayı amaçladığı araĢtırmasında öğretmenlerin kendi 

algıladıkları akademik iyimserlik düzeyleri ile öğrencilerin öğretmenleri hakkında 

algıladıkları akademik iyimserlik düĢünceleri arasında fark olduğunu tespit etmiĢtir. 

Öğretmenlerin akademik iyimserlik düzeyleri ile iliĢkilendirilen bir kavram olan örgütsel 
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bağlılık ile ilgili çalıĢmaların sonuçlarına göre; Çağlar (2013) araĢtırmasında okulların 

akademik iyimserlik düzeyinin öğretmenlerin örgütsel bağlılığı üzerindeki etkisini 

araĢtırdığı çalıĢmasında; okulların akademik iyimserlik düzeyi ile öğretmenlerin örgütsel 

bağlılığı arasında orta düzeyde olumlu bir iliĢkinin olduğu ve okulun akademik 

iyimserliğinin, öğretmenlerin örgütsel bağlılığını yordadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Çoban ve 

DemirtaĢ (2011) okulların akademik iyimserliği ile öğretmenlerin örgütsel bağlılığı 

arasındaki iliĢkiyi inceledikleri, araĢtırma sonucunda öğretmenlerin örgütsel bağlılıkları ile 

okullarının akademik iyimserlik düzeyi arasında pozitif yönde ve “orta” düzeyde bir iliĢki 

içinde olduğu tespit edilmiĢtir. Benzer Ģekilde Yıldız (2011) araĢtırmasında, okulların 

akademik iyimserliği ile öğretmenlerin örgütsel bağlılığı arasında orta düzeyde bir iliĢki 

olduğu sonuçlarına ulaĢmıĢtır. Kurz (2006) çalıĢmasında öğretmenlerin akademik 

iyimserlik algıları ile mesleki bağlılıkları arasında iliĢki olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Öğretmenlerin akademik iyimserlik algıları ile değiĢime açıklık düzeyini inceleyen Çağlar 

(2014) araĢtırmasında okulların akademik iyimserlik düzeyi ile değiĢime açıklık düzeyi 

arasında orta düzeyde pozitif bir iliĢkinin olduğu ve akademik iyimserliğin değiĢime 

açıklığın anlamlı bir yordayıcısı olduğunu tespit etmiĢtir. Ergen (2016) ise, sınıf 

öğretmenlerinin sınıf yönetim becerileri, akademik iyimserlikleri ve mesleki bağlılıkları 

arasındaki iliĢkiyi incelediği araĢtırmasında akademik iyimserlik ile sınıf yönetim 

becerilerinin ve mesleki bağlılıklarının arasında pozitif yönlü orta düzeyde ve anlamlı bir 

iliĢki olduğunu belirlemiĢtir. Uzun (2014), sınıf öğretmenlerinin sahip olduğu bireysel 

değerler ile akademik iyimserlik düzeyleri arasındaki iliĢkinin incelenmesini amaçladığı 

araĢtırmasının sonuçlarına göre öğretmenlerin sahip oldukları değer tipleri ile akademik 

iyimserlik düzeyleri arasında pozitif yönde ve anlamlı bir iliĢki olduğu ve değer tiplerinin, 

akademik iyimserliğin anlamlı yordayıcısı olduğu sonucuna varmıĢtır. Yalçın (2013) 

çalıĢmasında, ilköğretim okulu öğretmenlerinin akademik iyimserlik ile psikolojik 

dayanıklılık arasında pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki olduğu, algılanan stres, psikolojik 

dayanıklılık ve akademik iyimserliğin, mesleki tükenmiĢliğin anlamlı yordayıcıları olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Sezgin ve Erdoğan (2015) ise, araĢtırmalarında ilkokul ve ortaokul 

öğretmenlerinin öz yeterlik ve baĢarı algılarında akademik iyimserlik, umut ve mesleki 

hazzın yordayıcılıklarını incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin öz 

yeterlik, baĢarı algısı, akademik iyimserlik, umut ve mesleki haz düzeylerinin pozitif yönlü 

ve anlamlı iliĢkili olduğu, ayrıca temel değiĢkenler arasında en yüksek korelasyonun baĢarı 
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algısı ile akademik iyimserlik arasında gerçekleĢtiği tespit edilmiĢtir. Woolfolk Hoy vd. 

(2008), araĢtırmalarında akademik iyimserliğin kolektif olarak okul yapısında olduğu gibi, 

bireysel bir öğretmen niteliği olarak tanımlanıp ölçülebildiğini belirlemeyi ve akademik 

iyimserliğin yordayıcıları olan öğretmen inançları ve uygulamalarını belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırma sonucunda öğretmen öz yeterliği, öğretmenin ebeveyn ve 

öğrencilere karĢı duyduğu güven ile akademik vurgunun akademik iyimserlik olarak 

adlandırılan genel bir yapı oluĢturduğu ve iyimserlik, hümanistik sınıf yönetimi, öğrenci 

merkezli öğretim ve öğretmen vatandaĢlığı davranıĢlarının öğretmen akademik 

iyimserliğinin yordayıcıları olduğu belirlenmiĢtir. 

Akademik iyimserliğin okul yöneticileri üzerindeki etkileri liderlik davranıĢları ile 

iliĢkilendirilmiĢtir. Yılmaz ve KurĢun (2015b)‟un, ilk ve ortaokul müdürlerinin öğretimsel 

liderlik davranıĢlarının öğretmenlerin akademik iyimserlik düzeyleri arasındaki iliĢkiyi 

incelemeyi amaçladıkları araĢtırmasının sonucunda okul müdürlerinin öğretimsel liderlik 

davranıĢları ile akademik iyimserlik arasında anlamlı düzeyde iliĢki tespit edilmiĢtir. 

Mascall, Leithwood, Straus ve Sacks (2008), dağıtımcı liderlik ile öğretmen akademik 

iyimserliği arasındaki iliĢkiyi inceledikleri araĢtırma sonucuna göre yüksek düzeyde 

akademik iyimserliğin dağıtımcı liderlik yaklaĢımıyla olumlu ve anlamlı bir iliĢki içinde 

olduğu, tersine düĢük düzeyde akademik iyimserliğin ise dağıtımcı liderlik yaklaĢımıyla 

negatif ve anlamlı bir iliĢki içinde olduğu tespit etmiĢlerdir.  

Okul düzeyinde ele alındığında Kılınç (2013)‟ın çalıĢmasında, öğretmenlerin akademik 

iyimserlik duygusu ile okul iklimi arasındaki iliĢkiyi incelediği araĢtırmasının sonuçlarına 

göre öğretmenlerin akademik iyimserlik duygusu ile destekleyici, yol gösterici ve samimi 

okul iklimi arasında pozitif ve anlamlı iliĢkiler olduğu görülmektedir. Yılmaz ve KurĢun 

(2015a), okul kültürü ile akademik iyimserlik arasındaki iliĢkiyi ve okul kültürünün 

akademik iyimserliği yordama derecesini öğretmenlerin görüĢlerine göre betimlemek 

amacıyla yaptıkları araĢtırma sonuçlarına göre örgüt kültürünün güç kültürü ve rol kültürü 

alt boyutları ile akademik iyimserliğin güven ve akademik alt boyutları arasında negatif 

yönlü ve anlamlı düzeyde, baĢarı kültürü alt boyutu ile akademik iyimserliğin güven ve 

akademik vurgu alt boyutları arasında pozitif yönlü ve anlamlı düzeyde iliĢki tespit 

etmiĢlerdir. Ayrıca destek kültürü alt boyutu ile akademik iyimserliğin tüm alt boyutları 

arasında ise pozitif yönlü ve anlamlı düzeyde iliĢki bulunmuĢtur. Özdemir ve Kılınç (2014) 

ise, araĢtırmalarında okulların bürokratik yapıları ile öğretmenlerin akademik iyimserlik 
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düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonuçlarına göre, etkili bürokratik 

okul yapısı ile öğretmenlerin akademik iyimserlik düzeyleri arasında olumlu ve anlamlı bir 

iliĢki olduğu ve etkili bürokratik okul yapısının öğretmenlerin akademik iyimserlik 

düzeylerinin anlamlı bir yordayıcısı olduğu belirlenmiĢtir.  

 

Akademik Ġyimserlik Kavramının Alt Boyutları 

Okulların akademik iyimserliği öz yeterlik, güven ve akademik vurgudan oluĢan kolektif 

bir yapıdır; biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal yönleri içerir. Öz yeterlik, bir okuldaki 

öğretmenlerin bir bütün olarak çabalarının öğrenciler üzerinde olumlu etkisi olacağına dair 

öğretmenlerin algısıdır. Öz yeterlik bir inanç veya beklenti olup, biliĢseldir. Akademik 

vurgu, öğrenme ve okullarda belirli davranıĢlar üzerine odaklanmaktır. Güven, duygusaldır 

(Beard vd., 2010, s.1136; Woolfolk Hoy vd., 2008, s. 822-823).  

Akademik iyimserliğin alt boyutları olan bu üç kavram birbiriyle karĢılıklı iliĢkilidir. 

Öğrencilerin ve ebeveynlerin fakülteye olan güvenleri, öğrencilerin ve ebeveynlerinin 

yardımsever, güvenilir, yetkili, dürüst ve açık oldukları duygularına dayanmaktadır (Hoy 

& Tschannen-Moran, 1999, s. 189). Öz yeterlik, akademik vurgu ve güven akademik 

iyimserliğin kilit unsurları olup (Woolfolk Hoy vd., 2008, s. 833); akademik iyimserlik 

algısını oluĢturan bu üç faktör karĢılıklı etkileĢime girerek, öğretmenlerin farklı yönlerini 

temsil ederler: öz yeterlik öğretmenlerin kiĢisel yönünü temsil eder, güvenilir bir çevre 

oluĢabilmesi için öğretmenin öğrenci ve veliye güvenmesi gerekir, baĢarıyı belirleyen 

davranıĢları oluĢturabilmek için ise akademik vurgu önemlidir (Çoban & YerlitaĢ, 2011, s. 

322). Akademik vurgu, öz yeterlik ve güven akademik iyimserliğin davranıĢsal, biliĢsel ve 

duyuĢsal boyutları olup birlikte ele alındığında okulların bu üç özelliği öğrencinin 

akademik baĢarısı ile bağlantılı bir iyimserlik hissi oluĢturur (McGuigan & Hoy, 2006, s. 

205).  

Akademik iyimserliğin üç temel boyutu arasındaki iliĢkiler iĢlevsel olarak birbirine bağlı 

bir etkileĢim kümesi olarak görülebilir. Okulun veli ve öğrencilere güvenmesi öz yeterlik 

duygusunu teĢvik eder, öz yeterlik güveni güçlendirir ve geliĢtirir. Benzer Ģekilde okulda 

velilere güven oluĢtukça öğretmenler de yüksek akademik standartlar oluĢturarak veliler 

tarafından engellenmeyeceklerini bilirler, yüksek akademik standartlar okul güvenini 

pekiĢtirir. Son olarak, okul öğrenci baĢarısı üzerinde olumlu etkileri olacak eylemleri 
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düzenleme ve uygulama kabiliyetine sahip olduğuna inandığında, akademik baĢarı 

vurgulanır ve akademik vurgu, güçlü bir kolektif etkinlik duygusunu güçlendirir. Özetle, 

akademik iyimserliğin tüm unsurları birbirleriyle güçlü iliĢkiler kurarak okullarda 

akademik iyimserlik kültürünü oluĢturmak için etkileĢime girerler (Hoy vd., 2006, s. 431; 

Smith ve Hoy, 2007, s. 560).  

 

 Akademik Öz Yeterlik (Kolektif Yeterlik) 

Akademik öz yeterlik ile öğretmenlerin akademik okul performansı arasındaki iliĢkiyi ilk 

tespit eden araĢtırmacı Bandura (1993)‟dır (McGuigan & Hoy, 2006, s. 208). Algılanan öz-

yeterlik, insanların hayatlarını etkileyen olaylar karĢısında belirli performans seviyeleri 

oluĢturabilme yetenekleri hakkındaki inançları olarak tanımlanmakta olup; insanların 

kendilerini nasıl hissettiklerini, nasıl motive ettiklerini, düĢüncelerini ve davranıĢlarını 

belirler (Bandura, 1994, s. 2).  

Öz yeterlik anlamını kolektif algılamalardan alan bir okul özelliğidir. Kavram olarak 

bireysel ölçütlere indirgenemez olsa da öz yeterlik her bir öğretmen tarafından tek tek 

yaĢanır. Örneğin bir öğretmen bireysel olarak oldukça etkisiz de olsa, okuldaki 

meslektaĢlarının öz yeterlik konusunda güçlü algılamalar paylaĢıp paylaĢmadığına bağlı 

olarak performans gösterebilir. BaĢka bir anlatımla bir öğretmenin bireysel anlamdaki 

etkililiği okulun kolektif etkililiğine bağlı olarak azalabilir ya da güçlenebilir. Bu nedenle 

öz yeterlik öğrencinin baĢarısını artıran çok sayıda öğretmen davranıĢını olumlu bir Ģekilde 

etkileyebilir. Öğretmenler baĢarılı sonuçlar elde etmek, öğretim becerilerinin nasıl 

uygulandığını görebilmek için rol modellere ihtiyaç duyarlar. MeslektaĢlarının baĢarılarını 

ve diğer okulların baĢarı öykülerini gözlemleyen öğretmenler, baĢarılı olmak için kendi 

yeteneklerine iliĢkin inançları geliĢtirirler. Bu Ģekilde bireysel öğretim etkililiği, kolektif 

etkililiği teĢvik eder, ki bu durum döngüsel olarak bireysel öğretim etkililiğini tekrar 

güçlendirir. Yüksek öz yeterliğin sonuçları, zorlu hedeflerin kabul edilmesi, öğretmenlerin 

yoğun çaba harcamaları ve zorlukların üstesinden gelmek ve baĢarmak için gösterdikleri 

çabaya devam etmek olacaktır. Elbette bunun tersi de doğrudur. Zayıf öz yeterlik duygusu, 

çabanın azalmasına ve iĢler zorlaĢtığı zaman vazgeçme eğilimi göstermeye yol açabilir 

(Hoy vd., 2002, s. 82, 91). 
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Öz yeterliğin, sosyo ekonomik düzey ve diğer demografik değiĢkenler kontrol edildiğinde 

öğrenci baĢarısı ile iliĢkili olduğu görülmüĢtür (Smith & Hoy, 2007, s. 558). Öz yeterlik 

duyguları yüksek olduğunda öğretmenler öğrencilerine ulaĢabileceklerine inanırlar ve 

olumsuz dıĢ etkenlerin üstesinden gelebileceklerini düĢünürler (Hoy vd. 2002, s. 81). 

 

 Güven 

Güven pek çok Ģeyi ifade eder. Herkes ne olduğunu bilir, ancak bağlamın kiĢilerarası, 

örgütsel ya da toplumsal olmasına bakılmaksızın güvenin kesin bir tanımının yapılması 

basit bir konudur. Güven bir bireyin ya da grubun, karĢı tarafın yardımsever, güvenilir, 

yetkili, dürüst ve açık olduğuna güvenerek savunmasız olma istekliliğidir (Hoy & 

Tschannen-Moran, 1999, s.185, 189).  

Güven karmaĢık bir kavram olup, pek çok faktöre dayandığı, farklı iliĢkilerde beklentilerle 

değiĢtiği ve iliĢkilerin seyrinde değiĢiklik yaptığı için onu tanımlamak zordur. (Tschannen-

Moran & Hoy, 1997, s. 335). Güven insan hayatında, öğrenme ortamında ve karmaĢık bir 

toplumun iĢleyiĢinde büyük önem taĢır, insanları bir arada tutar ve ortak bir yol üzerinde 

yürümelerini sağlar (Goggard, Tschannen-Moran & Hoy, 2001, s. 6-7). Toplumda önemli 

rol oynayan kurumlar olan okullarda güven ortamının olması, eğitim için bir araya gelen 

insanlara belirlenen hedeflere ulaĢma konusunda ortak bir amaç sağlar. 

Okullar çeĢitli iliĢkisel ağlar, koordineli yapılar, bağımlılıklar, zayıf noktalar ve davranıĢsal 

beklentiler tarafından tanımlanan sosyal sistemlerdir (Adams & Forsyth, 2013, s. 3). 

Eğitim öğretim ortamlarının bu Ģekilde karmaĢık alanlar olmasından dolayı sadece 

resmiyete dayalı bürokratik yapılar ve sözleĢmelerle düzenlenmesinin yetersiz olduğu göz 

önüne alındığında güvenin; riski azaltmak, verimliliği artırmak ve böylece okullarda 

öğrenmeyi destekleyen, informal sosyal yapıların güçlü bir özelliği olması açısından önemi 

büyüktür (Goddard, Salloum & Berebitsky, 2009, s. 295). Okullarda eğitim paydaĢları olan 

bireyler ve gruplar büyük ölçüde okul sistemi içinde birbirlerine bağımlıdır; bu karĢılıklı 

bağımlılık ise, okuldaki insanlar arasında meydana gelen sürekli, sayısız etkileĢimi 

kolaylaĢtırmak için belli bir dereceye kadar güvenin olmasını gerektirir (Tschannen-Moran 

& Gareis, 2015, s. 68). Okul ortamında tüm öğrencilerin en üst düzeyde geliĢebilmesi için 

toplumun tüm üyeleri arasında güvene dayalı iliĢkiler kurulması gerekmektedir (Kurz, 

2006, s. 41). 
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Güven öğretmen etkililiği ile ilgilidir. Bir okulda algılanan güven derecesi ne kadar 

yüksekse, öğretmenlerin baĢarılı olmasını sağlayacak eylemleri planlama ve uygulama 

becerisi o kadar güçlü olur, bu durum da baĢarıya yol açar. Okulla ilgili kararlar alırken 

velilerle iĢ birliği konusunda güven önemli bir unsurdur. Öğretmenler velilere güvendiği 

zaman onların çocuklarına da güvenir, benzer Ģekilde öğrencilerine güvendiği zaman 

onların velilerine de güven duyar (Hoy & Tschannen-Moran, 1999, s. 204-205). 

Güvenli bir sınıf ortamında köklü davranıĢ değiĢiklikleri gerçekleĢmektedir. Bu güvenli 

ortamın koĢulsuz saygı, empati ve dürüstlük gibi vazgeçilmez üç temel niteliği 

bulunmaktadır. Bu tür sınıflarda öğrenci özgürce görüĢlerini ifade edebilmede, bilgiyi 

özümsemede ve yeniden organize etmede daha baĢarılı olmaktadır (Çoban & DemirtaĢ, 

2011, s. 323). 

Güven öğrencinin öğrenmesi ve davranıĢlarında hayati önem taĢır. Güven ortamında, 

öğrencilerin öğrenmeyi açıklığa kavuĢturmak ve baĢarıya ulaĢmak için sorular sorabilecek 

cesareti hissetmesi ihtimali daha yüksektir. Güvenen öğrencilerin hem davranıĢ hem de 

baĢarı açısından öğretmenin ve kurumun hedeflerini benimseme olasılıkları daha yüksektir 

(Romere, 2015, s. 218). 

Kısaca güven ilgilendiğiniz veya ilgi duyduğunuz bir Ģeyin zarar görmeyeceği inancında 

olarak kendini karĢı tarafa karĢı savunmasız bırakma arzusudur (Tschannen-Moran‟dan 

aktaran Tschannen-Moran & Gareis, 2015, s. 68). Yöneticiler, öğretmenler, öğrenciler ve 

veliler birbirlerine güvenip iĢ birliği yaptıkları zamanda okulda baĢarı iklimini oluĢturmak, 

öğrenci baĢarısını artırmak ve hedeflenen vatandaĢlık bilincini kazandırmak gibi 

hedeflenen temel eğitim becerilerini kazandırmak daha kolaydır (Tschannen-Moran & 

Gareis, 2015, s. 68).  

 

 Akademik Vurgu 

Akademik vurgu hem sınıf hem de okul düzeyinde okulun normatif ve davranıĢsal 

çevresini tanımlamaktadır. Hoy ve arkadaĢları (1991), akademik vurgunun öğrenci baĢarısı 

ile pozitif ve anlamlı yönde iliĢkili olduğunu ilk kez gösteren araĢtırmacılardır (McGuigan 

& Hoy, 2006, s. 205). 

Akademik vurgu, okulların mükemmellik arayıĢı içinde olması ile ilgilidir. Öğretmenler 

baĢarıya ulaĢmak için yüksek hedefler belirler, öğrenciler bu hedeflere ulaĢmak için çalıĢır, 
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okul yöneticileri ise bu süreçte hedeflere ulaĢmak için gerekli kaynakları temin ederler.  

Okul yöneticileri üst yönetim ile ikna edici Ģekilde ve iyi anlaĢır, yeterli sınıf 

malzemelerini ve öğretim kaynaklarını temin eder. Öğrenme ortamı düzensiz ve ciddidir. 

Öğrenciler sıkı çalıĢır ve akademik açıdan iyi Ģeyler yapanlara saygı duyulur. (Tschannen-

Moran & Hoy, 1997, s. 343). 

Okulların geleneksel yapılardan ziyade eğitim-öğretimin karmaĢık dinamiklerine daha 

duyarlı olarak tasarlanmaya çalıĢıldığı süreçte güven gerekli bir örgütsel koĢul olarak 

düĢünülebilir. Okullardaki çalıĢma iliĢkilerini destekleyen bir güven ortamı bireyleri 

bağımsız çalıĢmadan ziyade iĢ birliği içinde çalıĢmaya yönlendirir. Güveni ayrımsal bir 

koĢul olarak ele almak yerine sosyolojik ve psikolojik bir özellik olarak düĢünmek daha 

mantıklıdır. Güven bireylerde biliĢsel bir durumdur, ancak bireyler arasındaki sosyal 

etkileĢimlerden dolayı da psikolojik unsurlar ortaya çıkmaktadır (Adams, Forsyth ve 

Mitchell, 2009, s. 6, 11). 

Etkili okul araĢtırmaları tarafından bir okulun akademik vurgusunun çeĢitli yönler içerdiği 

belirlenmiĢtir. Akademik vurgu, akademik mükemmellik anlayıĢıyla okulun ne derece 

yönlendirildiğidir. Bu tür okullarda öğretmenler yüksek ancak baĢarılabilir hedefler 

belirler, öğrencilerinin yeteneklerine inanırlar, öğrenciler, öğretmenler ve okul 

yöneticilerinin hepsi birlikte akademik baĢarı için çalıĢırlar. Akademik vurgu okulun 

normatif ve davranıĢsal ortamını yansıtan kolektif bir okul özelliğidir. Bir okulun normatif 

ortamını Ģekillendirmeye yardımcı olan akademik vurgu öğretmen davranıĢları üzerinde 

dolayısıyla da öğrenci baĢarısı üzerinde güçlü bir etkiye sahiptir. Böylece hem 

öğretmenlerin hem de öğrencilerin çabaladığı bir okul iklimi oluĢur. Öğrenciler baĢarılı 

oldukları zaman diğer öğrencilerden, öğretmenlerden ve velilerden aldıkları saygı ile daha 

çok motive olurlar. Öğretmenler de öğrenci baĢarısı için sorumluluk kabul ederler ve geçici 

aksaklıkların uzamasına engel olurlar. Böylece akademik araĢtırmalara yönelik güçlü bir 

yönlendirme yalnızca öğretmenin bireysel olarak performansını artırmakla kalmaz, diğer 

öğretmenler arasında da paylaĢılan bir inanç modeli geliĢtirir (Hoy vd., 2002, s. 79-80).  
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde araĢtırmanın yöntemine iliĢkin açıklamalarda bulunulmuĢ ve araĢtırmanın 

modeli, evren ve örneklemi, veri toplama araçları, geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları ile 

verilerin çözümlenmesinde kullanılacak istatistiksel yöntem ve teknikler açıklanmıĢtır. 

 

AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırmada; öğretmenlerin kolaylaĢtırıcı okul yapısı, akademik iyimserlik ve okul 

etkililiği algılarını belirlemek ve bu değiĢkenler arasındaki iliĢkileri ortaya çıkarmak 

amaçlandığından araĢtırmanın deseni iliĢkisel tarama modeli olarak belirlenmiĢ, nicel bir 

çalıĢmadır. ĠliĢkisel tarama modelinde amaç, iki ya da daha çok sayıdaki değiĢken 

arasındaki birlikte değiĢimin varlığını veya derecesini belirlemektir (Karasar, 2009, s. 81). 

Bu yaklaĢımda araĢtırmacı, genel manada doğal olarak ortaya çıkabilecek olgular 

arasındaki iliĢkileri bulmak ve tanımlamak için hedeflenen verilerin toplanması dıĢında, 

herhangi bir yönlendirme veya müdahale yapmayarak, hiçbir Ģekilde bu olguları 

değiĢtirmeye çalıĢmadan araĢtırmayı sürdürür (Büyüköztürk, Kılıç-Çakmak, Akgün, 

Karadeniz ve Demirel, 2012, s. 16-17). Ayrıca bu model altında, öğretmenlerin algılarına 

göre kolaylaĢtırıcı okul yapısı, akademik iyimserlik ve okul etkililiği düzeylerinin çeĢitli 

değiĢkenlere göre farklılık gösterip göstermediği de test edilmeye çalıĢılmıĢtır. 
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Evren ve Örneklem 

Bu araĢtırmanın evrenini Giresun il ve ilçelerinde bulunan tüm ortaokullarda, 2015-2016 

yılında görev yapmakta olan 1768 öğretmen oluĢturmaktadır. 2015-2016 öğretim yılı 

verilerine göre çalıĢma grubundaki okul ve öğretmen sayılarına iliĢkin bilgiler Tablo 1‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 1  

2015-2016 Öğretim Yılı Giresun Merkez ve İlçelerindeki Ortaokulların ve bu 

Okullardaki Öğretmenlerin Sayıları (MEB, 2016) 

 

Ġlçeler 

Okul Sayısı  Öğretmen Sayısı 

n % n % 

Alucra  3 2.5 35 1.9 

Bulancak  17 14.6 278 15.8 

Çamoluk  2 1.7 22 1.3 

Dereli  8 6.8 88 4.9 

Doğankent  3 2.5 28 1.6 

Espiye  10 8.5 139 7.7 

Eynesil  4 3.4 42 2.4 

Görele  9 7.7 108 6.1 

Güce  5 4.3 60 3.4 

KeĢap  4 3.4 54 3.0 

Merkez  20 17.0 513 29.0 

Piraziz  6 5.2 68 3.9 

ġebinkarahisar  4 3.4 75 4.3 

Tirebolu  13 11.2 147 8.3 

Yağlıdere  5 4.3 80 4.5 

Toplam  117 100 1768 100 

Kaynak: Giresun MEM 2015-2016 Öğretim Yılı Eğitim Ġstatistikleri, 2015. 

Tablo 1‟deki dağılım incelendiğinde 2015-2016 öğretim yılı verilerine göre Giresun ili ve 

ilçelerindeki 117 ortaokulda 1768 öğretmen görev yapmaktadır. En fazla okulun Giresun 

merkezden sonra Bulancak, en az okulun ise Çamoluk ilçesinde yer aldığı görülmektedir. 

Öğretmen sayısının en fazla olduğu yer merkezden sonra Bulancak, en az olduğu yer ise 

Çamoluk ilçesidir. 
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AraĢtırma kapsamında evrenin tamamına ulaĢıldığından örneklem alınmayarak, toplanan 

verilerin tamamı araĢtırmaya dâhil edilmiĢtir. 1768 veri toplama aracı öğretmenlere 

gönderilmiĢ, 1196 tanesi doldurularak geri gönderilmiĢtir. Ancak ilk adımda eksik ve hatalı 

doldurulan 45 veri toplama aracı, daha sonraki adımda ise kayıp ve uç değerlerin 

ayıklanmasından sonra 51 veri toplama aracı analizlere dâhil edilmemiĢtir Böylece bu 

araĢtırmanın çalıĢma grubunu 1100 ortaokul öğretmeni oluĢturmaktadır. Evrenin 

tamamının örneklem olarak kullanılmasındaki amaç, Giresun ilçelerindeki okulların ve bu 

okullarda görev yapan öğretmen sayılarının heterojen yapı göstermesidir. Giresun coğrafi 

koĢullar itibariyle dağlık ve merkeze uzak bölgelerde yer alan ilçe ve okullara sahiptir. 

Hatta merkeze bağlı köy okullarının bile sayısı oldukça fazladır. Bu okullarda görev yapan 

öğretmen sayıları oldukça azdır. Bu heterojen yapının araĢtırmanın sonuçlarına olumsuz 

etki edeceği düĢünüldüğünden ve evrenin tümüne de ulaĢabilme imkânı olduğundan tüm 

evren araĢtırmaya dahil edilmiĢtir. 

Tablo 2 

Araştırma Grubundaki Öğretmenlerin Bazı Değişkenlere Göre Dağılımı 

 Demografik Özellikler n % 

Cinsiyet Kadın 589 51.2 

 Erkek 562 48.8 

YaĢ 30 yaĢ ve altı 436 37.9 

 31-40 491 42.7 

 41-50 174 15.1 

 51 yaĢ ve üzeri 50 4.3 

Eğitim Durumu Ön lisans 18 1.6 

 Lisans 1097 95.3 

 Yüksek lisans 36 3.1 

Mesleki Kıdem 0-5 yıl 393 34.1 

 6-10 yıl 287 24.9 

 11-15 yıl 219 19.0 

 16-20 yıl 119 10.3 

 21 yıl ve üstü 133 11.6 

Bulunduğu Okulda  0-5 yıl 927 80.5 

ÇalıĢma Süresi 6-10 yıl 163 14.2 

 11 yıl ve üzeri 61 5.3 

Toplam     1151 100  
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Tablo 2‟de araĢtırma kapsamında yer alan öğretmenlerin demografik özelliklerine iliĢkin 

bilgiler yer almaktadır.  

AraĢtırmanın grubundaki öğretmenlerin bazı değiĢkenlere göre dağılımına iliĢkin veriler 

Tablo 2‟ye göre incelendiğinde, araĢtırma grubunu oluĢturan öğretmenlerin 589‟unun 

(%51.2) kadın, 562‟sinin (%48.8) erkek olduğu görülmektedir. Öğretmenlerin 436‟sının 

(%37.9) 30 yaĢ ve altı, 491‟inin (42.7) 31-40 yaĢ arası, 174‟ünün (%15.1) 41-50 yaĢ arası, 

50‟sinin (%4.3) 51 yaĢ ve üzeri olduğu görülmektedir. 18 (%1.6) öğretmen ön lisans, 1097 

(%95.3) öğretmen lisans ve 36 (%3.1) öğretmen yüksek lisans mezunu olarak 

görülmektedir. Mesleki kıdeme göre öğretmenlerin 393‟ü (%34.1) 0-5 yıl arası, 287‟si 

(%24.9) 6-10 yıl arası, 219‟u (19.0) 11-15 yıl arası, 119‟u (%10.3) 16-20 yıl arası ve 133‟ü 

(%11.6) ise 20 yıl ve üzeri Ģeklinde gruplanmaktadır. Bulunduğu okuldaki çalıĢma süresine 

göre öğretmenlerin 927‟si (%80.5) 0-5 yıl, 163‟ü (%14.3) 6-10 yıl, 61‟i (%3.6) 11 yıl ve 

üstünde görev yapmaktadır.  

 

Veri Toplama Araçları 

 

Okul Etkililiği Ölçeği 

AraĢtırmada Hoy ve arkadaĢları tarafından ilk kez örgütsel etkililiği ölçmek amacıyla 

geliĢtirilen (Hoy & Ferguson, 1985; Hoy & Miskel, 1991; Hoy, Tarter & Kottkamp, 1991) 

ve daha sonra Hoy ve Ferguson (1985, s. 127) tarafından okul etkililiğini ölçmek amacıyla 

okullar üzerinde çalıĢılarak uyumlu hale getirilen “Okul Etkililiği” ölçeği kullanılmıĢtır. 

Okul Etkililiği Ölçeği, 8 maddeden oluĢan, 6'lı likert yapısına sahip bir ölçektir. Eğitim-

öğretim hizmetlerinin niteliği, eğitim-öğretim hizmetlerinin niceliği, etkinlik, uyum ve 

esneklik olmak üzere toplam 5 faktörden oluĢmaktadır. Ölçeğin güvenirlik analizinde alfa 

katsayısı .87 olarak belirlenmiĢtir. Ölçeğin Türkçeye uyarlaması araĢtırmacı tarafından 

yapılmıĢtır. 

 

Akademik Ġyimserlik Ölçeği 

Öğretmenlerin akademik iyimserliklerini ölçmek amacıyla Hoy (2006) tarafından 

geliĢtirilerek Sezgin ve Erdoğan (2015) tarafından Türkçeye uyarlanan ölçek kullanılmıĢtır. 
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Ölçek orijinalinde akademik öz yeterlik alt boyutunda 3 maddeden, güven alt boyutunda 4 

maddeden ve akademik önem alt boyutunda 4 maddeden oluĢan 3 faktörlü, 11 maddelik ve 

5‟li Likert tipli bir ölçektir. Sezgin ve Erdoğan (2015) tarafından ölçeğin geçerlik ve 

güvenirliğini belirlemeye yönelik yapılan analizler sonucunda bu ölçekten 9. ve 11. 

maddelerin çıkarılmasına karar verilmiĢ ve kalan 9 madde değerlendirmeye alınmıĢtır. 

Yapılan açımlayıcı faktör analizi (AFA) sonucunda KMO değerinin .73, Barlett‟s (X2) 

katsayısının 314.04 (p < .001) ve açıklanan varyansın %37.29 olduğu görülmektedir. 

Faktör yüklerinin .49 ile .77 arasında değiĢtiği görülürken Cronbach‟s Alpha katsayısı .76 

olarak bulunmuĢtur. Ölçeğe geçerlik çalıĢması kapsamında uygulanan AFA sonuçlarına 

göre ölçek maddelerinin tek faktörde toplandığı görülmüĢtür. Doğrulayıcı faktör analizi 

(DFA) sonucunda ise ölçekten 10. maddenin ölçekten çıkarılması uygun görülmüĢ, toplam 

8 maddeden oluĢan ölçek tek faktör altında toplanmıĢtır. Ölçeğin geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmaları araĢtırmacı tarafından tekrar yapılmıĢtır.  

 

Okul Yapısı Ölçeği 

Bu araĢtırmada Hoy ve Sweetland (2000) tarafından geliĢtirilen ve Buluç (2009) tarafından 

Türkçeye uyarlanan Okul Yapısının Etkililiği ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçek toplam 12 

maddeden oluĢan 5‟li Likert tipli bir ölçektir. Bu maddelerin 6‟sı ters kodlanmaktadır (2, 4, 

7, 8, 9 ve 11 nolu maddeler). Buluç (2009, s. 79) tarafından ölçeğin geçerliğini ve 

güvenirliğini belirlemeye yönelik yapılan analizler kapsamında ölçek çalıĢma grubu 

dıĢında 130 kiĢilik bir sınıf öğretmeni grubuna uygulanmıĢtır. Faktör analizinden önce, 

maddelerin analiz için uygun olup olmadığını belirlemek amacıyla KMO ve Barlett testleri 

yapılmıĢtır. Test sonuçlarına göre, KMO değeri: .856; Bartlett Test of Sphericity: 600,677; 

df:66, p: .000 bulunmuĢtur. Bu değerler ölçeğin faktör analizi için uygun olduğu sonucunu 

göstermiĢtir. Bunun üzerine yapılan faktör analizi sonucunda, ölçeğin tek faktöre göre 

kümülatif varvansı açıklama oranı % 43.265 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin bütünü için 

güvenirlik katsayısı ise, Cronbach Alpha= .875 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢmaları araĢtırmacı tarafından tekrar yapılmıĢtır.  

Okul Yapısının Etkililiği Ġçin Standart Puanlar = [100*(ESS-3.74)/.381]+500 formülü ile 

hesaplanmaktadır. 
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Eğer okul puanları: 

200 ise, Bürokratik yapı % 99 engelleyici Ģekilde iĢlemektedir. 

300 ise, Bürokratik yapı % 97 engelleyici Ģekilde iĢlemektedir. 

400 ise, Bürokratik yapı % 84 engelleyici Ģekilde iĢlemektedir. 

500 ise, Bürokratik yapı orta derecede iĢlemektedir. 

600 ise, Bürokratik yapı % 84 etkili Ģekilde iĢlemektedir. 

700 ise, Bürokratik yapı % 97 etkili Ģekilde iĢlemektedir. 

800 ise, Bürokratik yapı % 99 etkili Ģekilde iĢlemektedir. 

Bu araĢtırma kapsamında okul puanı = [100*(4.15-3.74)/.381]+500 = 607 Ģeklinde 

hesaplanmıĢtır. 607 puana göre okul yapısı % 84 etkili (kolaylaĢtırıcı) Ģekilde iĢlemektedir.  

 

Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢmaları 

Bu bölümde araĢtırmada kullanılan ölçeklere araĢtırmacı tarafından uygulanan açımlayıcı 

ve doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarına yer verilmiĢtir.  

 

Açımlayıcı Faktör Analizi 

Okul Yapısı Ölçeği (OYÖ), Akademik Ġyimserlik Ölçeği (AĠÖ) ve Okul Etkililiği Ölçeği 

(OEÖ) olmak üzere çalıĢmada kullanılan üç veri toplama aracının geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmalarına ait bulgulara Tablo 3‟te yer verilmiĢtir. 

“Okul Etkililiği Ölçeği” orijinalinde, eğitim-öğretim hizmetlerinin niteliğini ölçen 1 

madde, eğitim-öğretim hizmetlerinin niceliğini ölçen 1 madde, etkinliği ölçen 2 madde, 

uyumu ölçen 2 madde ve esnekliği ölçen 2 maddeden oluĢan; 5 faktörlü ve toplamda 8 

maddeden oluĢan bir ölçektir. OEÖ‟ye yapılan geçerlik çalıĢması sonucunda KMO 

değerinin .83, Barlett‟s katsayısının 1320.924 (p < .001) olduğu görülmektedir. Bu değerler 

ölçeğin AFA gerçekleĢtirmek için uygun olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. Ölçeğe 

uygulanan AFA sonuçlarına göre ölçek maddelerinin 3 faktörde toplandığı ancak bu 

maddelerden bazılarının faktör yüklerinin (6, 8) uygun Ģekilde dağılım göstermediği 

görülmüĢtür. Bu nedenle bu maddeler ölçekten çıkarılarak kalan 6 madde değerlendirmeye 

alınmıĢtır.  Kalan 6 maddeye uygulanan AFA sonuçlarına göre ölçek maddelerinin Eğitim-

Öğretim (1, 2), Uyum (4, 5) ve Esneklik (3, 7) olmak üzere 3 faktör altında toplandığı 
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sonucuna varılmıĢtır. Tüm ölçek maddelerinin faktör yük değerlerinin .77 ve .90 arasında 

değiĢtiği, Cronbach‟s Alpha katsayısının .89 olduğu ve toplam varyansın %86‟sını 

açıkladığı; alt boyutlarından Eğitim Öğretim alt boyutunun faktör yük değerlerinin .81 ve 

.89 arasında değiĢtiği, Cronbach‟s Alpha katsayısının .83 olduğu ve toplam varyansın 

%30‟unu açıkladığı; Uyum alt boyutunun faktör yük değerlerinin .86 ve .86 arasında 

değiĢtiği, Cronbach‟s Alpha katsayısının .89 olduğu ve toplam varyansın %30‟unu 

açıkladığı; Esneklik alt boyutunun faktör yük değerlerinin ise .68 ve .82 arasında değiĢtiği, 

Cronbach‟s Alpha katsayısının .76 olduğu ve toplam varyansın %24‟ünü açıkladığı tespit 

edilmiĢtir. 

 

Tablo 3 

Ölçeklerin Madde Sayısı, Faktör Analizi ve Güvenirlik Sonuçları 

Ölçek 
Madde 

Sayısı 
KMO 

Barlett‟s 

X2 

Açıklanan 

Varyans 

% 

Faktör Yükü  

Cronbach‟s 

Alpha En DüĢük En Yüksek 

Okul Etkililiği 6 .83 1320.924 

p < .001 

86.44 .77 .90 .89 

    Eğitim Öğretim 2 - - 30.86 .81 .89 .83 

    Uyum 2 - - 30.85 .86 .86 .89 

    Esneklik 2 - - 24.72 .68 .82 .76 

Akademik Ġyimserlik 9 .75 2199,072 

p < .001 

60.45 .45 .79 .74 

    Öz Yeterlik 3 - - 19.89 .57 .78 .56 

    Güven 3 - - 22.46 .61 .88 .76 

    Akademik Vurgu 3 - - 18.09 .58 .82 .58 

Okul Yapısı 12 .89 4037.83 

p < .001 

51.13 .22 .66 .83 

    KolaylaĢtırıcı Okul 

Yapısı 

6 - - 24.60 .46 .75 .76 

    Engelleyici Okul 

Yapısı 

6 - - 26.53 .53 .80 .81 

 

“Akademik İyimserlik Ölçeği” orijinalinde akademik öz yeterlik alt boyutunda 3 

maddeden, güven alt boyutunda 4 maddeden ve akademik önem alt boyutunda 4 maddeden 

oluĢan 3 faktörlü ve 11 maddelik bir ölçektir. AĠÖ‟ye yapılan geçerlik çalıĢması sonucunda 

KMO değerinin .75, Barlett‟s katsayısının 2199,072 (p < .001) olduğu görülmektedir. Bu 

değerler ölçeğin AFA gerçekleĢtirmek için uygun olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. Ölçeğe 
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uygulanan AFA sonuçlarına göre ölçek maddelerinin 3 faktörde toplandığı ancak bu 

maddelerden bazılarının faktör yüklerinin (9 ve 11) uygun Ģekilde dağılım göstermediği 

görülmüĢtür. Bu nedenle bu maddeler ölçekten çıkarılarak kalan 9 madde değerlendirmeye 

alınmıĢtır. Kalan 9 maddeye uygulanan AFA sonuçlarına göre ölçek maddelerinin Öz 

Yeterlik (1, 3, 7), Güven (4, 5, 6) ve Akademik Vurgu (2, 8, 10) olmak üzere 3 faktör 

altında toplandığı sonucuna varılmıĢtır. Tüm ölçek maddelerinin faktör yük değerlerinin 

.45 ve .79 arasında değiĢtiği, Cronbach‟s Alpha katsayısının .74 olduğu ve toplam 

varyansın %60‟ını açıkladığı; alt boyutlarından Öz Yeterlik boyutunun faktör yük 

değerlerinin .57 ile .78 arasında değiĢtiği, Cronbach‟s Alpha katsayısının .56 olduğu ve 

toplam varyansın %19‟unu açıkladığı; Güven alt boyutunun faktör yük değerlerinin .61 ile 

.88 arasında değiĢtiği, Cronbach‟s Alpha katsayısının .76 olduğu ve toplam varyansın 

%22‟sini açıkladığı; Akademik Vurgu alt boyutunun ise faktör yük değerlerinin .58 ve .82 

arasında değiĢtiği, Cronbach‟s Alpha katsayısının .58 olduğu ve toplam varyansın %18‟ini 

açıkladığı görülmektedir. 

“Okul Yapısının Etkililiği” ölçeğinin orijinalinde 12 madde bulunmaktadır ve yapılan 

analizler sonucu bu ölçekten madde çıkarılmasına gerek olmadığı görülmüĢtür. OYÖ 

ölçeği için KMO değerinin .89, Barlett‟s katsayısının 4037.83 (p < .001) olduğu 

görülmektedir. Bu değerler ölçeğin AFA gerçekleĢtirmek için uygun olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir. Ölçeğe uygulanan AFA sonuçlarına göre ölçek maddelerinin Engelleyici 

Okul Yapısı alt boyutunda (2, 4, 7, 8, 9, 11) 6 madde ve Kolaylaştırıcı (Etkili) Okul Yapısı 

alt boyutunda (1, 3, 5, 6, 10, 12) 6 madde olmak üzere toplam 2 faktör altında toplandığı 

görülmüĢtür. Tüm ölçek maddelerinin faktör yük değerlerinin .22 ve .66 arasında değiĢtiği, 

Cronbach‟s Alpha katsayısının .83 olduğu ve toplam varyansın %51‟ini açıkladığı; alt 

boyutlarından Engelleyici Okul Yapısı alt boyutunun faktör yük değerleri .53 ile .80 

arasında değiĢtiği, Cronbach‟s Alpha katsayısının .81 olduğu ve toplam varyansın %26‟sını 

açıkladığı; Etkili Okul Yapısı alt boyutunun faktör yük değerlerinin .46 ile .75 arasında 

değiĢtiği, Cronbach‟s Alpha katsayısının .76 olduğu ve toplam varyansın %24‟ünü 

açıkladığı görülmektedir. 

 

 

 



59 

 

Doğrulayıcı Faktör Analizi 

 

 OEÖ’ye İlişkin DFA Sonuçları 

AraĢtırma kapsamında Okul Etkililiği Ölçeği'ne doğrulayıcı faktör analizi uygulanmıĢtır. 

Doğrulayıcı Faktör Analizi sonuçları aĢağıda Tablo 4‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 4 

OE’ye İlişkin DFA Sonuçları 

X
2 

sd (X
2
/sd) RMSEA CFI GFI AGFI RMR NFI 

19.52 6 3.25 0.080 0.99 0.98 0.94 0.023 0.99 

 

OEÖ‟nün doğrulayıcı faktör analizine iliĢkin Tablo 4 incelendiğinde ki kare (X
2
) değerinin 

19.52 ve serbestlik derecesinin (sd) 6 olarak bulunduğu görülmektedir. X
2
/sd değerinin 

3.25 olduğu görülmektedir. Ayrıca RMSEA=0.080; CFI=0.99; GFI=0.98; AGFI=0.94; 

RMR=0.23 ve NFI=0.99 olarak elde edilmiĢtir. Söz konusu modelin uyum iyiliği değerleri 

incelendiğinde ölçme modelinin kabul edilebilir bir model olduğu ve 3 faktörlü bir yapının 

iyi bir modele sahip olduğu söylenebilir. DFA ile hesaplanan madde-faktör iliĢkilerine ait 

katsayılarla ilgili bilgiler ve birinci düzey yol diyagramı ġekil 1‟de verilmiĢtir. 

 

Şekil 1. OEÖ‟nün DFA Sonucu: Yol Diyagramı 
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OEÖ ölçeğine uygulanan DFA analizi sonucu her bir maddenin örtük bağımlı değiĢken 

üzerindeki etki miktarları ve korelasyon katsayıları ġekil.1‟de görülmektedir. Üç faktörlü 

olan ölçekte maddelerin korelasyon katsayılarının .78 ile .91 arasında değiĢtiği 

görülmektedir.  Eğitim Öğretim alt boyutuna iliĢkin maddelerin korelasyon katsayıları .86 

ve .78; Esneklik alt boyutuna iliĢkin maddelerin korelasyon katsayılarının .78 ve .79; 

Uyum alt boyutuna iliĢkin maddelerin korelasyon katsayıları .91 ve .90 olduğu 

görülmektedir. Bu sonuca göre maddeler arasındaki korelasyonların iyi düzeyde olduğu 

söylenebilir. 

 

 AİÖ’ye İlişkin DFA Sonuçları 

AraĢtırma kapsamında Akademik Ġyimserlik Ölçeği'ne doğrulayıcı faktör analizi 

uygulanmıĢtır. Doğrulayıcı Faktör Analizi sonuçları aĢağıda Tablo 5‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 5 

Aİ’ye İlişkin DFA Sonuçları 

X
2 

sd (X
2
/sd) RMSEA CFI GFI AGFI RMR NFI 

85.48 24 3.56 0.086 0.95 0.95 0.90 0.035 0.93 

 

AĠÖ‟nün doğrulayıcı faktör analizine iliĢkin Tablo 5 incelendiğinde ki kare (X
2
) değerinin 

85.48 ve serbestlik derecesinin (sd) 24 olarak bulunduğu görülmektedir. X
2
/sd değerinin 

3.56 olduğu görülmektedir. Ayrıca RMSEA=0.086; CFI=0.95; GFI=0.95; AGFI=0.90; 

RMR=0.035 ve NFI=0.93 olarak elde edilmiĢtir. Söz konusu modelin uyum iyiliği 

değerleri incelendiğinde ölçme modelinin kabul edilebilir bir model olduğu ve 3 faktörlü 

bir yapının iyi bir modele sahip olduğu söylenebilir. DFA ile hesaplanan madde-faktör 

iliĢkilerine ait katsayılarla ilgili bilgiler ve birinci düzey yol diyagramı ġekil 2‟de 

verilmiĢtir. 
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Şekil 2. AĠÖ‟nün DFA Sonucu: Yol Diyagramı 

AĠ ölçeğine uygulanan DFA analizi sonucu her bir maddenin örtük bağımlı değiĢken 

üzerindeki etki miktarları ve korelasyon katsayıları ġekil 2‟de görülmektedir. Üç faktörlü 

olan ölçekte maddelerin korelasyon katsayılarının .49 ile .82 arasında değiĢtiği 

görülmektedir.  Öz Yeterlik alt boyutuna iliĢkin maddelerin korelasyon katsayılarının .58 

ile .61 arasında değiĢtiği; güven alt boyutuna iliĢkin maddelerin korelasyon katsayılarının 

.64 ve .82; akademik vurgu alt boyutuna iliĢkin maddelerin korelasyon katsayıları .49 ve 

.64 arasında değiĢtiği görülmektedir. Bu sonuca göre maddeler arasındaki korelasyonların 

iyi düzeyde olduğu söylenebilir. 

 

 OY’ye İlişkin DFA Sonuçları 

AraĢtırma kapsamında Okul Yapısı Ölçeği'ne doğrulayıcı faktör analizi uygulanmıĢtır. 

Doğrulayıcı Faktör Analizi sonuçları aĢağıda Tablo 6‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 6 

OY’ye İlişkin DFA Sonuçları 

X
2 

sd (X
2
/sd) RMSEA CFI GFI AGFI RMR NFI 

129.96 53 2.45 0.065 0.97 0.94 0.91 0.05 0.96 
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OYÖ‟nün doğrulayıcı faktör analizine iliĢkin Tablo 6 incelendiğinde ki kare (X
2
) değerinin 

129.96 ve serbestlik derecesinin (sd) 53 olarak bulunduğu görülmektedir. X
2
/sd değerinin 

2.45 olduğu görülmektedir. Ayrıca RMSEA=0.065; CFI=0.97; GFI=0.97; AGFI=0.91; 

RMR=0.05 ve NFI=0.96 olarak elde edilmiĢtir. Söz konusu modelin uyum iyiliği değerleri 

incelendiğinde ölçme modelinin kabul edilebilir bir model olduğu ve 2 faktörlü bir yapının 

iyi bir modele sahip olduğu söylenebilir. DFA ile hesaplanan madde-faktör iliĢkilerine ait 

katsayılarla ilgili bilgiler ve birinci düzey yol diyagramı ġekil 3‟te verilmiĢtir. 

 

Şekil 3. OYÖ‟nün DFA Sonucu: Yol Diyagramı 

ġekil 3‟te her bir maddenin örtük bağımlı değiĢken üzerindeki etki miktarları ve 

korelasyon katsayıları görülmektedir. Ġki faktörlü olan ölçekte maddelerin korelasyon 
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katsayılarının .35 ile .77 arasında değiĢtiği görülmektedir.  Etkili Okul Yapısı alt boyutuna 

iliĢkin maddelerin korelasyon katsayılarının .35 ile .77; Engelleyici Okul Yapısı alt 

boyutuna iliĢkin maddelerin korelasyon katsayılarının ise .61 ile .75 arasında değiĢtiği 

olduğu görülmektedir. Bu sonuca göre maddeler arasındaki korelasyonların iyi düzeyde 

olduğu söylenebilir. 

 

Verilerin Analizi 

Verilerin çözümlenmesi SPSS 21 ve LISREL 8.8 programları kullanılarak yapılmıĢtır. 

AraĢtırmada katılımcıların demografik özellikleri frekans ve yüzde dağılımları ile 

sunulmuĢtur. Katılımcıların algıladıkları okul yapısı, akademik iyimserlik ve okul 

etkililiğine yönelik görüĢlerini betimlemek amacıyla aritmetik ortalama ve standart sapma 

değerleri hesaplanmıĢtır.  

Ortaokul öğretmenlerinin okul yapısı, akademik iyimserlik ve okul etkililiği algılarının 

cinsiyete göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediği t-testi ile, yaĢ ve mesleki 

kıdemlerine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediği ANOVA testi ile, eğitim durumu 

ve bulundukları okuldaki çalıĢma süresine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediği ise 

Kurskall-Wallis testleri ile analiz edilmiĢtir.  

AraĢtırmada okul yapısı iki boyutlu olarak ele alınmıĢtır. Bu boyutlar kolaylaĢtırıcı okul 

yapısı ve engelleyici okul yapısıdır. Akademik iyimserlik üç boyutta ele alınmıĢtır. Bu 

boyutlar akademik öz yeterlik, güven ve akademik vurgudur. Okul etkililiği ise 3 boyutta 

ele alınmıĢtır. Bu boyutlar eğitim öğretim, uyum ve esneklik boyutlarıdır. Bu boyutlar arası 

iliĢkilerin belirlenmesi amacıyla Pearson Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı testi 

kullanılmıĢtır. Bu analizin ardından okul yapısı ve akademik iyimserliğin alt boyutlarıyla 

beraber okul etkililiğini ve okul etkililiğinin alt boyutlarını yordayıp yordamadığını 

belirlemek amacıyla Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi kullanılmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 

 

Bu bölümde okul etkililiği, okul yapısı ve akademik iyimserlik ölçeklerine verilen 

cevapların araĢtırmanın amacı ve alt problemleri doğrultusunda analiz sonuçları ve 

yorumlar yer almaktadır.  

 

Öğretmenlerin Okul Yapısı, Akademik Ġyimserlik ve Okul Etkililiği DeğiĢkenlerine 

Ait Algı Düzeylerine ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin okul yapısı, akademik iyimserlik ve okul etkililiği değiĢkenlerine ait algı 

düzeylerine iliĢkin bulgular Tablo 7‟de verilmiĢtir.  

Tablo 7 

Öğretmenlerin Okul Yapısı, Akademik İyimserlik ve Okul Etkililiği Değişkenlerine Ait Algı 

Düzeyleri 

DeğiĢkenler  En düĢük En yüksek  S 

Okul Yapısı 2.00 5.00 4.15 .60 

      Engelleyici 1.67 5.00 3.97 .70 

      KolaylaĢtırıcı  1.00 5.00 4.33 .70 

Akademik Ġyimserlik 2.78 5.00 3.96 .41 

     Öz Yeterlik 2.67 5.00 4.19 .46 

     Güven 1.33 5.00 3.54 .71 

     Akademik Vurgu 2.33 5.00 3.54 .71 

Okul Etkililiği 1.50 6.00 4.80 .75 

     Eğitim-Öğretim 1.00 6.00 4.93 .89 

     Uyum 1.00 6.00 4.72 .86 

     Esneklik 1.00 6.00 4.76 .89 

x
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Öğretmenlerin okul yapısı, akademik iyimserlik ve okul etkililiği değiĢkenlerine ait algı 

düzeylerine iliĢkin tablo incelendiğinde öğretmenlerin okul yapısı ( = 4.15), akademik 

iyimserlik ( = 3.96) ve okul etkililiği ( = 4.80) düzeylerinin iyi düzeyde olduğu 

görülmektedir. Okul yapısı algısının alt boyutları olan kolaylaĢtırıcı okul yapısı ( = 4.33) 

ve engelleyici okul yapısı ( = 3.97), akademik iyimserlik algısının alt boyutları olan öz 

yeterlik ( = 4.19), güven ( = 3.54) ve akademik vurgu ( = 3.54), okul etkililiği algısının 

alt boyutları olan eğitim öğretim (  = 4.93), uyum ( = 4.72) ve esneklik ( = 4.76) algı 

düzeylerinin de iyi düzeyde olduğu söylenebilir. Standart sapma değerleri incelendiğinde 

ise en homojen dağılımın akademik iyimserlikte (S = .41), en heterojen dağılımın ise 

eğitim-öğretim ve esneklik (S = .89) boyutlarında olduğu görülmektedir.  

Öğretmenlerin algılarına göre okullarında kolaylaĢtırıcı yapı baskındır, bu çarpıcı bir 

sonuçtur. Genellikle öğretmenler ve yöneticiler, bakanlığın bürokratik yapısının 

merkeziyetçi olduğunu ve bu durumun iĢleri zorlaĢtırdığını vurgular. Ancak bu araĢtırmada 

sonuç yapının esnek olduğu Ģeklindedir. Bu durumun sebebi, araĢtırma kapsamında 

öğretmenlerden resmi izinler aracılığıyla gönderilen ölçekler ile bilgi toplanması ve 

öğretmenlerin gerçek düĢüncelerini yansıtmaktan çekinmesi olabilir. Giresun ilinin 

merkezden uzak taĢra sayılabilecek bir bölgede olmasının, yöneticilerin kendi içinde daha 

esnek bir yönetim anlayıĢı uygulayabilmesine fırsat sağladığını söylemek de mümkündür. 

ÇalıĢma grubunun çoğunlukla genç öğretmenlerden oluĢmasının onların akademik 

iyimserlik ve okul etkililiği algılarını olumlu yönde etkilediği söylenebilir. 

 

Öğretmenlerin Okul Etkililiği, Akademik Ġyimserlik ve Okul Yapısı Algıları 

Arasındaki ĠliĢkiler 

Öğretmenlerin okul etkililiği, akademik iyimserlik ve okul yapısı algıları arasındaki 

iliĢkiler Tablo 8‟de verilmiĢtir. 

Tablo 8 incelendiğinde değiĢkenler arasında çoğunlukla pozitif yönde, anlamlı ve orta 

düzeyde iliĢkiler olduğu görülmektedir. Orta düzeyde en yüksek iliĢkinin okul yapısının alt 

boyutu olan kolaylaĢtırıcı okul yapısı ile okul etkililiği arasında olduğu (r = .40) 

görülmektedir. Okul yapısı ile okul etkililiğinin alt boyutu olan eğitim-öğretim arasında (r 

= .36), okul etkililiği arasında (r = .36), akademik iyimserlik arasında (r = .30) ve 

akademik iyimserliğin alt boyutu olan öz yeterlik arasında (r = .31) pozitif yönlü, orta 
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düzeyde ve anlamlı iliĢkiler olduğu görülmektedir. Tablo 8‟e göre kolaylaĢtırıcı okul yapısı 

ile okul etkililiğinin alt boyutları olan eğitim-öğretim arasında (r = .38), uyum arasında (r 

= .35) ve esneklik arasında (r = .31) pozitif yönlü, orta düzeyde ve anlamlı iliĢkiler olduğu 

görülmektedir. Buna ek olarak akademik iyimserlik ile okul etkililiği arasında (r = .32) ve 

akademik iyimserliğin alt boyutu olan öz yeterlik ile okul etkililiği (r = .31) pozitif yönlü, 

orta dereceli ve anlamlı iliĢkiler olduğu görülmektedir.  

Okullarda kolaylaĢtırıcı yapının benimsenmesinin etkililik düzeyini artırması beklenen bir 

sonuçtur. Öğretmenlerin ve yöneticilerin daha esnek bir yönetim anlayıĢı içerisinde eğitim 

öğretim faaliyetlerini yürütebilme imkanı etkili okul düĢüncesinin oluĢmasını sağlamıĢtır, 

denilebilir. Akademik iyimserlik ile okul etkililiği arasındaki iliĢkinin anlamlı çıkması 

sonucunun, etkili okulların kendine güvenen, baĢarı duygusuna odaklanmıĢ 

öğretmenlerden oluĢması özelliğini vurguladığı ifade edilebilir. 

 

Tablo 8 

Öğretmenlerin Okul Etkililiği, Akademik İyimserlik ve Okul Yapısı Algıları Arasındaki 

İlişkiler (n = 1100) 

DeğiĢkenler  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1. Okul Yapısı 

(Toplam) 
1.00 .86** .86** .30** .31** .16** .24** .36** .36** .29** .27** 

2. Engelleyici 

Okul Yapısı 
 1.00 .47** .16** .19** .04** .14** .21** .24** .16** .15 

3. KolaylaĢtırıcı 

Okul Yapısı 
  1.00 .36** .33** .23** .26** .40** .38** .35** .31** 

4. Akademik Ġyi. 

(Toplam) 
   1.00 .74** .78** .70** .32** .28** .26** .29** 

5. Öz yeterlik     1.00 .33** .47** .31** .27** .24** .29** 

6. Güven       1.00 .22** .15** .14** .13** .13** 

7. Akademik V.       1.00 .29** .24** .23** .28** 

8. Okul Etkililiği 

(Toplam) 
       1.00 .83** .86** .88** 

9. Eğitim-

Öğretim 
        1.00 .54** .61** 

10. Uyum           1.00 .67** 

11. Esneklik            1.00 

**p < .01 

Bu araĢtırmanın yukarıda ifade edilen bulguları ilgili literatürde daha önce yapılmıĢ bazı 

araĢtırma sonuçları ile uyumludur. Yapılan bir araĢtırmanın sonucuna göre kolaylaĢtırıcı 
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okul yapısı ile akademik iyimserlik arasında pozitif yönde ve anlamlı iliĢkiler olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır (Messick, 2002). Adams (2003) çalıĢmasında kolaylaĢtırıcı okul 

yapısının öğretmen öz yeterliğini geliĢtirmede önemli olduğu sonucuna varmıĢtır. Rhoads 

(2009) kolaylaĢtırıcı okul yapısı ile öğretmen öz yeterliği arasında pozitif yönde ve anlamlı 

iliĢkiler olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Tracy (2009) çalıĢmasında okul yapısının okul 

etkililiği ile iliĢkili olduğunu tespit etmiĢtir. Anderson (2012)‟un araĢtırmasının sonucuna 

göre kolaylaĢtırıcı okul yapısı ile akademik iyimserlik arasında anlamlı iliĢkiler 

belirlenmiĢtir. Özdemir ve Kılınç (2014) etkili bürokratik okul yapısı ile öğretmenlerin 

akademik iyimserlik düzeyleri arasında olumlu ve anlamlı bir iliĢki olduğunu belirlemiĢtir. 

Bunlara ek olarak yapılan bir diğer araĢtırmanın sonucuna göre bürokratik okul yapısı ile 

öğretmen öz yeterliği arasında pozitif ve anlamlı iliĢkiler olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır 

(Kılınç vd., 2016). Bu araĢtırmanın yukarıda ifade edilen bulguları ilgili literatürde daha 

önce yapılmıĢ bazı araĢtırma sonuçlarıyla ise uyumlu değildir. Örneğin Guldan (2004) 

kolaylaĢtırıcı bürokrasi, okul güveni ve öz yeterlik arasındaki iliĢkiyi ortaya koymayı 

amaçladığı çalıĢmasının sonucuna göre kolaylaĢtırıcı okul yapısı ile öz yeterlik arasında 

anlamlı bir iliĢki tespit edememiĢtir. 

 

Öğretmenlerin Okul Etkililiği Algılarında Yordayıcı Olarak Okul Yapısı ve 

Akademik Ġyimserlik 

AraĢtırmanın alt amaçları kapsamında öğretmenlerin okul yapısı ile akademik iyimserlik 

algılarının ikisinin birlikte, okul etkililiği algılarını yordayıcılıkları incelenmiĢtir. 

Öğretmenlerin okul etkililiği algılarının yordayıcıları olarak okul yapısı ve akademik 

iyimserlik algılarına iliĢkin bulgular Tablo 9‟da; okul etkililiği algılarının yordayıcıları 

olarak okul yapısının alt boyutları olan kolaylaĢtırıcı okul yapısı ve engelleyici okul yapısı 

algıları ile akademik iyimserliğin alt boyutları olan öz yeterlik, akademik vurgu ve güven 

algılarına iliĢkin bulgular Tablo 10‟da; okul etkililiğinin alt boyutu olan eğitim öğretimin 

yordayıcıları olarak kolaylaĢtırıcı okul yapısı ve engelleyici okul yapısı algıları ile öz 

yeterlik, akademik vurgu ve güven algılarına iliĢkin bulgular Tablo 11‟de, esneklik alt 

boyutunun yordayıcıları olarak kolaylaĢtırıcı okul yapısı ve engelleyici okul yapısı algıları 

ile öz yeterlik, akademik vurgu ve güven algılarına iliĢkin bulgular Tablo 12‟de, uyum alt 

boyutunun yordayıcıları olarak kolaylaĢtırıcı okul yapısı ve engelleyici okul yapısı algıları 

ile öz yeterlik, akademik vurgu ve güven algılarına iliĢkin bulgular Tablo 13‟te verilmiĢtir.  
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Tablo 9 

Okul Etkililiğinin Yordanmasına İlişkin Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi Sonuçları 

DeğiĢken  B Standart HataB β t p 

Sabit  1.23 .21 - 5.66 .00 

Akademik 

Ġyimserlik 
.52 .05 .28 9.69 .00 

Okul Yapısı .36 .03 .29 9.88 .00 

F(2-1011)= 147.433   p= .00    R= .47   R
2
=.22     

Regrasyon analizi sonuçlarına göre, okul etkililiğinin yordanmasına iliĢkin regresyon 

eĢitliği Ģu Ģekildedir: 

Okul Etkililiği = 1.23 + .52*Akademik Ġyimserlik + .36*Okul Yapısı 

Tablo 9‟daki verilere göre, öğretmenlerin okul etkililiği algılarının akademik iyimserlik ve 

okul yapısı algıları ile orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki vermekte olduğu görülmektedir (R 

= .47, p < .05). Bu yordayıcı değiĢkenler, okul etkililiğine ait varyansın %22‟sini 

açıklamaktadır. Standardize edilmiĢ regresyon katsayılarına göre, okul etkililiği üzerindeki 

göreli önem sıraları; okul yapısı (β = .29) ve akademik iyimserlik (β = .28) Ģeklindedir. 

Regresyon katsayılarının anlamlılığına iliĢkin t-testi sonuçları incelendiğinde ise, okul 

yapısı (t = 9.88, p <.05) ve akademik iyimserliğin (t = 9.69, p <.05) okul etkililiği üzerinde 

anlamlı yordayıcılar olduğu görülmektedir.  

 

Tablo 10 

Okul Etkililiğinin Okul Yapısı ve Akademik İyimserliğin Alt Boyutlarına Göre 

Yordanmasına İlişkin Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi Sonuçları 

DeğiĢken  B Standart HataB β t p 

Sabit  1.12 .22 - 5.02 .00 

KolaylaĢtırıcı Okul Yapısı .33 .03 .30 9.37 .00 

Engelleyici Okul Yapısı .00 .03 .00 .25 .80 

Öz Yeterlik .19 .05 .12 3.70 .00 

Güven  .03 .03 .03 1.03 .30 

Akademik Vurgu .33 .04 .21 6.90 .00 

F(5-1008)= 73.582   p= .00    R= .51   R
2
=.26     

Regrasyon analizi sonuçlarına göre, okul etkililiğinin yordanmasına iliĢkin regresyon 

eĢitliği Ģu Ģekildedir: 
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Okul Etkililiği = 1.12 + .33*KolaylaĢtırıcı Okul Yapısı + .00*Engelleyici Okul Yapısı + 

.19*Öz yeterlik + .03*Güven + .33*Akademik Vurgu 

Öğretmenlerin okul etkililiği algılarının okul yapısının alt boyutları ve akademik 

iyimserliğin alt boyutlarına göre yordanmasına iliĢkin regresyon analizi sonuçları 

incelendiğinde öğretmenlerin okul etkililiği algılarının kolaylaĢtırıcı okul yapısı, 

engelleyici okul yapısı, öz yeterlik, akademik vurgu ve güven ile orta düzeyde ve anlamlı 

bir iliĢki vermekte olduğu görülmektedir (R = .51, p < .05). Bu yordayıcı değiĢkenler, okul 

etkililiğine ait varyansın %26‟sını açıklamaktadır. Standardize edilmiĢ regresyon 

katsayılarına göre, okul etkililiği üzerindeki göreli önem sıraları; kolaylaĢtırıcı okul yapısı 

(β = .30), akademik vurgu (β = .21), öz yeterlik (β = .12), güven (β = .03) ve engelleyici 

okul yapısı (β = .00) Ģeklindedir. Regresyon katsayılarının anlamlılığına iliĢkin t-testi 

sonuçları incelendiğinde ise, kolaylaĢtırıcı okul yapısı (t = 9.37, p <.05), akademik vurgu (t 

= 6.90, p <.05) ve öz yeterliğin (t = 3.70, p <.05) ve okul etkililiği üzerinde anlamlı 

yordayıcılar olduğu görülmektedir. Fakat engelleyici okul yapısı (t = .25, p >.05) ve güven 

(t = 1.03, p >.05) anlamlı birer yordayıcı değildir.  

Bu sonuca göre kolaylaĢtırıcı yapısının baskın olduğu, öğretmenlerin öğrencilerin 

öğrenebileceğine dair olumlu inançlar taĢıdığı, bu konuda kendi yeterliklerine inandığı ve 

tüm bu süreçte öğrenci ve velilerine güvendiği okulların etkili okullar olduğu söylenebilir. 

Engelleyici okul yapısının ise baskın olduğu okulların etkili okullar olmadığı araĢtırma 

bulgularıyla desteklenmektedir. 

 

Tablo 11 

Esnekliğin Yordanmasına İlişkin Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi Sonuçları 

DeğiĢken  B Standart HataB β t p 

Sabit  1.11 .27 - 4.17 .00 

KolaylaĢtırıcı Okul Yapısı .27 .04 .22 6.43 .00 

Engelleyici Okul Yapısı -.01 .04 -.01 -.38 .70 

Öz Yeterlik .21 .06 .11 3.29 .00 

Güven  .01 .03 .01 .52 .60 

Akademik Vurgu .39 .05 .22 6.71 .00 

F(5-1008)= 46.462    p= .00    R= .43   R
2
=.18    
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Regrasyon analizi sonuçlarına göre, esnekliğin yordanmasına iliĢkin regresyon eĢitliği Ģu 

Ģekildedir: 

Esneklik = 1.11 + .27*KolaylaĢtırıcı Okul Yapısı - .01*Engelleyici Okul Yapısı + .21*Öz 

yeterlik + .01*Güven + .39*Akademik Vurgu 

Öğretmenlerin okul etkililiğinin alt boyutu olan esneklik algılarının okul yapısının alt 

boyutları ve akademik iyimserliğin alt boyutlarına göre yordanmasına iliĢkin Tablo 11 

incelendiğinde öğretmenlerin esneklik algılarının kolaylaĢtırıcı okul yapısı, engelleyici 

okul yapısı, öz yeterlik, akademik vurgu ve güven ile orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki 

vermekte olduğu görülmektedir (R =.43, p < .05). Bu yordayıcı değiĢkenler, okul 

etkililiğine ait varyansın %18‟ini açıklamaktadır. Standardize edilmiĢ regresyon 

katsayılarına göre, okul etkililiği üzerindeki göreli önem sıraları; kolaylaĢtırıcı okul yapısı 

ve akademik vurgu (β = .22), öz yeterlik (β =.11), güven (β = .01) ve engelleyici okul 

yapısı (β= -.01) Ģeklindedir. Regresyon katsayılarının anlamlılığına iliĢkin t-testi sonuçları 

incelendiğinde ise, kolaylaĢtırıcı okul yapısı (t = 6.43, p < .05), akademik vurgu (t = 6.71, p 

< .05) ve öz yeterliğin (t = 3.29, p < .05) okul etkililiğinin alt boyutu olan esneklik 

üzerinde anlamlı yordayıcılar olduğu görülmektedir. Fakat engelleyici okul yapısı (t = -.38, 

p > .05) ve güven   (t = .52, p > .05) anlamlı birer yordayıcı değildir.  

 

Tablo 12 

Eğitim-Öğretimin Yordanmasına İlişkin Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi Sonuçları 

DeğiĢken  B Standart HataB β t p 

Sabit  .95 .27 - 3.49 .00 

KolaylaĢtırıcı Okul Yapısı .35 .04 .27 8.22 .00 

Engelleyici Okul Yapısı .07 .04 .05 1.82 .06 

Öz Yeterlik .19 .06 .09 2.97 .00 

Güven  .06 .03 .04 1.65 .09 

Akademik Vurgu .29 .05 .16 5.04 .00 

F(5-1008)= 57.816    p= .00    R= .47   R
2
=.22   

Regrasyon analizi sonuçlarına göre, eğitim-öğretimin yordanmasına iliĢkin regresyon 

eĢitliği Ģu Ģekildedir: 

Eğitim-öğretim = .95 + .35*KolaylaĢtırıcı Okul Yapısı + .07*Engelleyici Okul Yapısı + 

.19*Öz yeterlik + .06*Güven + .29*Akademik Vurgu 
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Tablo 12‟ye göre öğretmenlerin okul etkililiğinin alt boyutu olan eğitim öğretim algıları ile 

kolaylaĢtırıcı okul yapısı, engelleyici okul yapısı, öz yeterlik, akademik vurgu ve güven 

algıları arasında orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir (R = .47, p < .05). 

Bu yordayıcı değiĢkenler, okul etkililiğine ait varyansın %22‟sini açıklamaktadır. 

Standardize edilmiĢ regresyon katsayılarına göre, okul etkililiği üzerindeki göreli önem 

sıraları; kolaylaĢtırıcı okul yapısı (β = .27), akademik vurgu (β = .16), öz yeterlik (β = .09), 

engelleyici okul yapısı (β = .05) ve güven (β = .04) Ģeklindedir. Regresyon katsayılarının 

anlamlılığına iliĢkin t-testi sonuçları incelendiğinde ise, kolaylaĢtırıcı okul yapısı (t = 8.22, 

p < .05), akademik vurgu (t = 5.04, p < .05) ve öz yeterliğin (t = 2.97, p < .05) okul 

etkililiğinin alt boyutu olan eğitim öğretim üzerinde anlamlı yordayıcılar olduğu 

görülmektedir. Fakat engelleyici okul yapısı (t = 1.82, p > .05) ve güven   (t = 1.65, p > 

.05) anlamlı birer yordayıcı değildir. 

 

Tablo 13 

Uyumun Yordanmasına İlişkin Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi Sonuçları 

DeğiĢken  B Standart HataB β t p 

Sabit  1.30 .28 - 4.64 .00 

KolaylaĢtırıcı Okul Yapısı .36 .04 .28 8.32 .00 

Engelleyici Okul Yapısı -.03 .04 -.02 -.79 .42 

Öz Yeterlik .18 .06 .09 2.82 .00 

Güven  .01 .03 .01 .37 .71 

Akademik Vurgu .31 .06 .17 5.21 .00 

F(5-1008)= 45.878    p= .00    R= .43   R
2
=.18 

Regrasyon analizi sonuçlarına göre, uyumun yordanmasına iliĢkin regresyon eĢitliği Ģu 

Ģekildedir: 

Uyum = 1.30 + .36*KolaylaĢtırıcı Okul Yapısı - .03*Engelleyici Okul Yapısı + .18*Öz 

yeterlik + .01*Güven + .31*Akademik Vurgu 

Öğretmenlerin okul etkililiğinin alt boyutu olan uyum algılarının kolaylaĢtırıcı okul yapısı, 

engelleyici okul yapısı, öz yeterlik, akademik vurgu ve güven değiĢkenlerine göre 

yordanmasına iliĢkin Tablo 13 incelendiğinde esnekliğin kolaylaĢtırıcı okul yapısı, 

engelleyici okul yapısı, öz yeterlik, akademik vurgu ve güven algıları ile orta düzeyde ve 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir (R = .43, p < .05). Bu yordayıcı değiĢkenler, okul 
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etkililiğine ait varyansın %18‟ini açıklamaktadır. Standardize edilmiĢ regresyon 

katsayılarına göre, okul etkililiği üzerindeki göreli önem sıraları; kolaylaĢtırıcı okul yapısı 

(β=.28), akademik vurgu (β=.17), öz yeterlik (β=.09), güven (β=.01) ve engelleyici okul 

yapısı (β= -.02) Ģeklindedir. Regresyon katsayılarının anlamlılığına iliĢkin t-testi sonuçları 

incelendiğinde ise, kolaylaĢtırıcı okul yapısı (t = 8.32, p < .05), akademik vurgu (t = 5.21, p 

< .05) ve öz yeterliğin (t = 2.82, p < .05) okul etkililiğinin alt boyutu olan uyum üzerinde 

anlamlı yordayıcılar olduğu görülmektedir. Fakat engelleyici okul yapısı (t = .42, p > .05) 

ve güven  (t = .71, p > .05) anlamlı birer yordayıcı değildir.  

Okul etkililiğinin alt boyutlarının yordanmasına iliĢkin araĢtırmanın sonucuna göre 

kolaylaĢtırıcı okul yapısının benimsenmesi, okullarda mükemmelik arayıĢı içinde olarak 

yüksek öğrenme hedeflerinin belirlemesi, bu hedefleri gerçekleĢtirebilmek için 

öğretmenlerin kendi kapasitelerine inanması okul etkililiğini açıklayan faktörler olup, etkili 

okullar üzerinde önemi büyüktür. Fakat bir okulda engeleyici okul yapısı benimsenmiĢse 

ve öğretmenler eğitim öğretim sürecinde öğrenci ve velilere güven duymuyorsa, o okulun 

etkililiğinden bahsetmenin mümkün olmadığı söylenebilir. 

 

Öğretmenlerin Okul Etkililiği, Okul Yapısı, Akademik Ġyimserlik Algılarının 

Demografik DeğiĢkenlere Göre KarĢılaĢtırılması 

Öğretmenlerin okul etkililiği, okul yapısı, akademik iyimserlik algılarının cinsiyete göre t-

testi sonuçları Tablo 14‟te gösterilmiĢtir.  

Öğretmenlerin okul etkililiği, okul yapısı, akademik iyimserlik algılarının cinsiyete göre t-

testi sonuçlarına iliĢkin tablo incelendiğinde, öğretmenlerin okul yapısı [ t (1098) = -.62,  p 

> .05 ], engelleyici okul yapısı [ t (1098) = .00,  p > .05 ], akademik iyimserlik [ t (1098) = 

-.63,  p > .05 ], öz yeterlik [ t (1098) = -1.89,  p > .05 ], güven [ t (1098) = -1.57,  p > .05 ], 

okul etkililiği [ t (1098) =  -1.68, p > .05 ], uyum [ t (1098) =  -1.07, p > .05 ] ve esneklik [ 

t (1098) =  -1.05, p > .05 ] algılarının cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermediği 

görülmüĢtür. Tablo 14'e göre öğretmenlerin kolaylaĢtırıcı okul yapısı [ t (1098) = -2.07,  p 

< .05 ], akademik vurgu [ t (1098) =  2.39, p < .05 ] ve eğitim öğretim [ t (1098) =  -2.21, p 

< .05 ] algılarının ise cinsiyete göre anlamlı farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Buna göre 

erkek öğretmenlerin kolaylaĢtırıcı okul yapısı algısı düzeyinin ( = 3.98) kadın 

öğretmenlerin kolaylaĢtırıcı okul yapısı algısı düzeyinden ( = 3.89) daha yüksek olduğu; 
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erkek öğretmenlerin eğitim-öğretim algısı düzeyinin ( = 4.96) kadın öğretmenlerin 

eğitim-öğretim algısı düzeyinden ( = 4.83) daha yüksek olduğu; kadın öğretmenlerin ise 

akademik vurgu algısı düzeyinin ( = 4.20) erkek öğretmenlerin akademik vurgu algısı 

düzeyinden ( = 4.12) daha yüksek olduğu söylenebilir.  

 

Tablo 14 

Öğretmenlerin Okul Yapısı, Akademik İyimserlik ve Okul Etkililiği Algılarının Cinsiyete 

Göre t-Testi Sonuçları 

 

DeğiĢkenler 
Kadın 

(n = 567) 

Erkek 

(n = 533)    t sd p 

   S   S 

Okul Yapısı  4.10 .61 4.13 .64 -.62 1098 .54 

    Engelleyici Okul Y. 4.31 .71 4.27 .74 1.00 1098 .32 

    KolaylaĢtırıcı Okul Y. 3.89 .71 3.98 .73 -2.07 1098 .04 

Akademik Ġyimserlik  3.95 .43 3.97 .44 -.63 1098 .53 

    Öz yeterlik 4.17 .48 4.22 .48 -1.89 1098 .06 

    Güven  3.49 .73 3.56 .76 -1.57 1098 .12 

    Akademik Vurgu 4.20 .53 4.12 .51 2.39 1098 .02 

Okul Etkililiği  4.73 .77 4.82 .83 -1.68 1098 .09 

    Eğitim-Öğretim 4.83 .94 4.96 .94 -2.21 1098 .03 

    Uyum  4.70 .93 4.76 .97 -1.07 1098 .28 

    Esneklik  4.67 .87 4.73 .94 -1.05 1098 .30 

 

Erkek öğretmenlerin kolaylaĢtırıcı yapı algılarının daha yüksek çıkması, kadınların genel 

manada bürokratik yapılara iliĢkin algılarının daha sert olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

Öte yandan kadın öğretmenlerin eğitim öğretim faaliyetlerini daha yetersiz bulmaları ve 

akademik baĢarıya daha çok odaklanmaları onların mesleki anlamda mükemmelliyetçiliği 

daha çok benimsediklerini gösterebilir.  

Bu araĢtırmanın yukarıda ifade edilen bulguları ilgili literatürde daha önce yapılan bazı 

araĢtırma sonuçlarıyla uyumludur. Söz konusu bu araĢtırmalarda da öğretmenlerin okul 

etkililiğine iliĢkin algılarının cinsiyete bağlı olarak anlamlı Ģekilde farklılaĢmadığı 
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sonucuna varılmıĢtır (Akan, 2007; Alanoğlu, 2014; BaĢtepe, 2002; Erdem, 2014; Kaya, 

2015). Öğretmenlerin okul etkililiğinin alt boyutu olan eğitim-öğretim sürecine iliĢkin 

algılarının cinsiyete göre farklılık gösterdiği sonucu Duranay (2005)‟ın ve Yılmaz 

(2006)‟ın çalıĢmalarının sonuçlarıyla uyumludur. Biltekin (2013)‟in ve KuĢaksız (2010)‟ın 

çalıĢmalarında ise cinsiyete göre eğitim-öğretim süreci boyutuna iliĢkin anlamlı farklılık 

tespit edilememiĢ olması bu araĢtırmanın sonucuyla örtüĢmemektedir.  

Öğretmenlerin kolaylaĢtırıcı okul yapısına iliĢkin algılarının cinsiyete göre anlamlı farklılık 

göstermesi sonucu Erdoğan (2012)‟ın çalıĢma sonucu ile örtüĢmemektedir.  

Yapılan araĢtırmalarda öğretmenlerin akademik iyimserlik algılarının cinsiyete göre 

anlamlı Ģekilde farklılaĢmadığı görülmektedir (Erdoğan, 2013; Ergen, 2016; Yalçın, 2013; 

Uzun, 2014). Bu sonuçlar araĢtırmanın bulgularıyla uyumludur. Akademik iyimserliğin alt 

boyutlarının cinsiyete göre farklılık gösterip göstermediğini inceleyen araĢtırma 

sonuçlarına göre ise Çoban ve DemirtaĢ (2011)‟ın bütün boyutlarda anlamlı farklılık tespit 

ettiği görülmektedir. Çağlar (2013) araĢtırmasında öz yeterlik ve güven alt boyutlarında 

farklılaĢma tespit ederken, akademik vurgu alt boyutunda farklılık tespit etmemiĢtir. BaĢka 

bir araĢtırmasında Çağlar (2014) öz yeterlik alt boyutunda cinsiyete göre anlamlı farklılık 

belirlerken diğer alt boyutlarda anlamlı farklılık tespit edememiĢtir. Bu araĢtırmanın 

sonucuna göre akademik vurgu alt boyutunda tespit edilen farklılıklar literatürdeki 

çalıĢmalar (Çoban & DemirtaĢ, 2011) ile uyumluyken, güven ve öz yeterlik alt 

boyutlarında farklılık tespit edilmemesiyle literatürdeki çalıĢmalar (Çağlar, 2013; Çağlar, 

2014; Çoban & DemirtaĢ, 2011) ile uyumlu değildir.  

AraĢtırma kapsamında ortaokul öğretmenlerinin okul etkililiği, okul yapısı ve akademik 

iyimserlik algılarının yaĢa göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğini test etmek 

amacıyla varyans analizi yapılmıĢtır. Öğretmenlerin okul etkililiği, okul yapısı ve 

akademik iyimserlik algılarının yaĢa göre betimsel verileri Tablo 15‟te, ANOVA sonuçları 

ise Tablo 16‟da verilmiĢtir.  

Tablo 15 incelendiğinde öğretmenlerin okul yapısı algılarına iliĢkin en yüksek grubun 51 

yaĢ ve üzeri ( = 4.18), en düĢük grubun ise 41-50 yaĢ arası ( = 4.05) öğretmen grubu 

olduğu görülmektedir. Engelleyici okul yapısına iliĢkin en yüksek grubun 51 yaĢ ve üzeri (

 = 4.34) en düĢük grubun 41-50 yaĢ arası ( = 4.21) olduğu; kolaylaĢtırıcı okul yapısına 
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ait en yüksek grubun 51 yaĢ ve üzeri ( = 4.02), en düĢük grubun ise 41-50 yaĢ arası ( = 

3.90) olduğu görülmüĢtür.  

 

Tablo 15 

Öğretmenlerin Okul Yapısı, Akademik İyimserlik ve Okul Etkililiği Algılarının Yaşa Göre 

Betimsel Verileri 

 

DeğiĢkenler 

30 yaĢ ve altı 

(n = 422) 

31-40 

(n = 465) 

41-50 

(n = 166) 

51 ve üzeri 

(n = 47) 

   S   S   S   S 

Okul Yapısı  4.14 .60 4.11 .64 4.05 .62 4.18 .57 

    Engelleyici Okul Y. 4.32 .72 4.30 .73 4.21 .76 4.34 .56 

    KolaylaĢtırıcı Okul Y. 3.96 .71 3.93 .73 3.90 .71 4.02 .73 

Akademik Ġyimserlik  3.91 .41 3.98 .44 3.99 .49 4.03 .39 

    Öz yeterlik 4.18 .45 4.20 .50 4.22 .53 4.24 .44 

    Güven 3.38 .75 3.59 .73 3.65 .76 3.70 .63 

    Akademik Vurgu 4.18 .50 4.17 .53 4.11 .54 4.16 .49 

Okul Etkililiği  4.76 .77 4.80 .80 4.74 .89 4.76 .72 

    Eğitim-Öğretim 4.81 .95 4.97 .91 4.87 1.03 4.94 .77 

    Uyum 4.77 .92 4.71 .96 4.66 .99 4.70 .88 

    Esneklik 4.70 .86 4.72 .93 4.68 .95 4.64 .92 

 

Tablo 15‟e göre akademik iyimserlik algısı en yüksek grup 51 yaĢ ve üzeri ( = 4.03) en 

düĢük grup 30 yaĢ ve altı ( = 3.91) olduğu görülmüĢtür. Akademik iyimserlik algısının 

alt boyutları olan öz yeterlik boyutunda en yüksek grup 51 yaĢ ve üzeri ( = 4.24), en 

düĢük grup 30 yaĢ ve altı (  = 4.18), güven boyutunda en yüksek grup 51 yaĢ ve üzeri (

= 3.70), en düĢük grup 30 yaĢ ve altı ( = 3.38), akademik vurgu boyutunda ise en yüksek 

grup 30 yaĢ ve altı ( = 4.18) en düĢük grup 41-50 yaĢ arası ( = 4.11) olarak 

görülmüĢtür. 

Okul etkililiği algılarına göre en yüksek grup 31-40 yaĢ arası ( = 4.80), en düĢük grup 

41-50 yaĢ arası ( = 4.74); eğitim öğretim boyutunda en yüksek grup 31-40 yaĢ arası ( = 

4.97), en düĢük grup 61 ve üzeri ( = 9.50), uyum boyutunda en yüksek grup 30 yaĢ ve 

altı ( = 9.42), en düĢük grup 30 yaĢ ve altı ( = 4.81); esneklik boyutunda ise en yüksek 
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grup 31-40 yaĢ arası ( = 4.72), en düĢük grup ise 51 yaĢ ve üzeri ( = 4.64) grup olarak 

görülmektedir. 

 

Tablo 16 

Öğretmenlerin Okul Yapısı, Akademik İyimserlik ve Okul Etkililiği Algılarının Yaşa Göre 

Anova Sonuçları 

DeğiĢkenler 
Varyansın 

Kaynağı 
KT sd KO F p Fark  

Okul Yapısı  

Gruplar arası .998 4  

.84 .46 

 

Gruplar içi 429.323 1096 .33 - 

Toplam  430.321 1100   

    Engelleyici Okul Y. 

Gruplar arası 1.514 4     

Gruplar içi 582.024 1096 .50 .95 .41 - 

Toplam 583.538 1100     

    KolaylaĢtırıcı Okul Y. 

Gruplar arası .727 4     

Gruplar içi 579.252 1096 .24 .45 .71 - 

Toplam 579.979 1100     

Akademik Ġyimserlik  

Gruplar arası 1.610 4     

Gruplar içi 210.766 1096 .53 2.79 .03 1-2, 1-4 

Toplam 212.376 1100     

    Öz yeterlik 

Gruplar arası .285 4     

Gruplar içi 259.648 1096 .09 .40 .75 - 

Toplam 259.932 1100     

    Güven 

Gruplar arası 14.105 4     

Gruplar içi 600.206 1096 4.70 8.58 .00 1-2,1-3,1-4 

Toplam 614.311 1100     

    Akademik Vurgu 

Gruplar arası .469 4     

Gruplar içi 303.642 1096 .15 .56 .63 - 

Toplam 304.111 1100     

Okul Etkililiği  

Gruplar arası .720 4     

Gruplar içi 713.239 1096 .24 .36 .77 - 

Toplam 713.959 1100     

    Eğitim-Öğretim 

Gruplar arası 6.346 4     

Gruplar içi 973.602 1096 2.11 2.38 .06 - 

Toplam 979.948 1100     

    Uyum 

Gruplar arası 1.616 4     

Gruplar içi 994.694 1096 .53 .59 .61 - 

Toplam 996.310 1100     

    Esneklik 

Gruplar arası .367 4     

Gruplar içi 915.875 1096 .12 .14 .93 - 

Toplam 916.242 1100     

 

Öğretmenlerin okul etkililiği, okul yapısı, akademik iyimserlik algılarının yaĢa göre 

ANOVA sonuçlarına iliĢkin tablo incelendiğinde, öğretmenlerin okul yapısı [F (4, 1096) = 

.84, p > .05], engelleyici okul yapısı [F (4, 1096) = .95, p > .05] , kolaylaĢtırıcı okul yapısı 

[F (4, 1096) = .45, p > .05], öz yeterlik [F (4, 1096) = .40, p > .05], akademik vurgu [F (4, 

1096) = .56,  p > .05], okul etkililiği [F (4, 1096) = .36, p > .05], eğitim öğretim [F (4, 
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1096) = 2.38, p > .05], uyum [F (4, 1096) = .59, p > .05] ve esneklik [F (4, 1146) = .14, p > 

.05] algılarının yaĢa göre anlamlı bir farklılık göstermediği görülmüĢtür.  

Tablo 16‟ya göre öğretmenlerin akademik iyimserlik [F (4, 1146) = 2.79,  p < .05] ve alt 

boyutu olan güven algıları [F (4, 1146) = 8.58, p < .05] yaĢa göre anlamlı farklılık 

göstermektedir. Öğretmenlerin akademik iyimserlik alıgları arasındaki farklılığın hangi yaĢ 

gruplarında oluĢtuğunu belirlemek amacıyla yapılan LSD testi sonuçlarına göre 30 yaĢ ve 

daha az ile 31-40 yaĢ arasında, 31-40 yaĢ arası öğretmenlerin lehine ve 30 yaĢ ve daha az 

ile 51 yaĢ ve üzerinde, 51 yaĢ ve üzeri lehine olduğu görülmüĢtür.  Yani  31-40 yaĢ arası ve 

51 yaĢ ve üzeri öğretmenlerin akademik iyimserlik algı düzeyleri 30 yaĢ ve altı 

öğretmenlere göre daha yüksektir. Öğretmenlerin güven algıları arasındaki farklılığın hangi 

yaĢ gruplarında oluĢtuğunu belirlemek amacıyla yapılan Tukey testi sonuçlarına göre 30 

yaĢ ve daha az ile 31-40 yaĢ arasında, 31-40 yaĢ arası öğretmenlerin lehine, 30 yaĢ ve daha 

az ile 41-50 yaĢ arasında, 41-50 yaĢ arası lehine ve 30 yaĢ ve daha az ile 51 yaĢ ve 

üzerinde, 51 yaĢ ve üzeri lehine olduğu görülmüĢtür. Yani 31-40 yaĢ arası, 41-50 yaĢ arası 

ve 51 yaĢ ve üzeri öğretmenlerin güven algı düzeyleri 30 yaĢ ve altı öğretmenlere göre 

daha yüksektir.  

Bu araĢtırmanın sonucuna göre öğretmenlerin yaĢları ile okul etkililiğine iliĢkin algıları 

arasında anlamlı farklılık tespit edilmemiĢ olması Erdem (2014)‟in çalıĢmasının sonucuyla 

uyumlu olup, Kaya (2015)‟nın çalıĢması ile örtüĢmemektedir. Kaya (2015) çalıĢmasında 

etkili okula iliĢkin öğretmen görüĢlerinin yaĢa göre anlamlı olarak farklılaĢtığını tespit 

etmiĢtir.  

Öğretmenlerin yaĢları artıkça akademik iyimserlik algılarının artması, daha genç 

öğretmenlerin okulun akademik baĢarısı ile ilgili beklentilerinin yüksek olmasıyla 

açıklanabilir. Genç öğretmenler mesleğe yeni baĢlamanın verdiği heyecanla, eğitim 

öğretim faaliyetlerinin hedeflenen düzeyde gerçekleĢebilmesi için tüm çabaları ile 

çalıĢmakta olup, henüz herhangi bir aksaklıkla karĢılaĢmadıkları için daha mükemmeliyetçi 

anlayıĢa sahiptirler. YaĢ ile birlikte güven algısının artması ise tecrübe sahibi 

öğretmenlerin öğrenci ve velilerine daha çok güven duydukları, genç öğretmenlerin ise 

daha temkinli yaklaĢtıkları Ģeklinde yorumlanabilir.  

Öğretmenlerin akademik iyimserlik algılarının yaĢa göre farklılaĢması sonucu literatürde 

konu ile ilgili yapılan çalıĢmalar ile paralellik göstermektedir. Erdoğan (2013) ve Yalçın 

(2013) çalıĢmalarında öğretmenlerin yaĢları ile akademik iyimserlik algı düzeyleri 
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açısından anlamlı farklılıklar olduğunu belirlemiĢlerdir. Öte yandan Uzun (2014) ise 

çalıĢmasında öğretmenlerin akademik iyimserlik ve akademik iyimserliğin alt boyutlarına 

iliĢkin algı düzeylerinin yaĢlarına göre değiĢmediği sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu sonuç 

araĢtırma sonucuyla uyumlu değildir.  

AraĢtırma kapsamında ortaokul öğretmenlerinin okul etkililiği, okul yapısı ve akademik 

iyimserlik algılarının eğitim durumuna göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğini test 

etmek amacıyla Kruskall-Wallis analizi yapılmıĢtır. Öğretmenlerin okul etkililiği, okul 

yapısı ve akademik iyimserlik algılarının eğitim durumuna göre betimsel verileri Tablo 

17‟de, Kruskall-Wallis sonuçları ise Tablo 18‟de verilmiĢtir.  

Tablo 17 

Öğretmenlerin Okul Yapısı, Akademik İyimserlik ve Okul Etkililiği Algılarının Eğitim 

Durumuna Göre Betimsel Verileri 

 

DeğiĢkenler 

Ön lisans 

(n = 18) 

Lisans 

(n = 1050) 

Yüksek lisans 

(n = 32) 

   S   S   S 

Okul Yapısı  4.13 .54 4.12 .62 4.08 .58 

    Engelleyici Okul Y. 4.46 .49 4.29 .73 4.35 .52 

    KolaylaĢtırıcı Okul Y. 3.81 .72 3.94 .72 3.81 .77 

Akademik Ġyimserlik  3.88 .52 3.96 .43 3.98 .37 

    Öz yeterlik 4.09 .55 4.20 .48 4.25 .43 

    Güven 3.48 .81 3.53 .74 3.51 .67 

    Akademik Vurgu 4.07 .53 4.16 .52 4.18 .51 

Okul Etkililiği  4.65 .98 4.78 .80 4.59 .84 

    Eğitim-Öğretim 4.94 1.16 4.90 .93 4.59 1.02 

    Uyum 4.58 1.00 4.73 .94 4.56 1.03 

    Esneklik 4.44 1.16 4.90 .93 4.59 1.02 

 

Tablo 17‟de öğretmenlerin okul etkililiği, okul yapısı, akademik iyimserlik algılarının 

eğitim durumuna göre betimsel verileri incelendiğinde, okul yapısı algılarına göre en 

yüksek grubun ön lisans mezunu ( = 4.13), en düĢük grubun ise yüksek lisans mezunu (

 = 4.08) grupta yer alan öğretmenler olduğu görülmektedir. Okul yapısının alt boyutları 

olan engelleyici okul yapısı ve kolaylaĢtırıcı okul yapısı incelendiğinde, engelleyici okul 

yapısında en yüksek grubun ön lisans mezunu ( = 4.46), en düĢük grubun lisans mezunu 
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( = 4.29); kolaylaĢtırıcı okul yapısında ise en yüksek grubun lisans mezunu ( = 3.94), 

ön lisans ve yüksek lisans mezunu grubun ise ikinci sırada ( = 3.81) yer aldığı 

görülmektedir.  

Öğretmenlerin akademik iyimserlik algı düzeyi en yüksek grubun yüksek lisans mezunu (

 = 3.98), en düĢük grubun ise ön lisans mezunu ( = 3.88); öz yeterlik düzeyi en yüksek 

grubun yüksek lisans mezunu ( = 4.25), en düĢük grubun ön lisans mezunu ( = 4.09); 

güven düzeyi en yüksek grubun lisans mezunu ( = 3.53), en düĢük grubun ön lisans 

mezunu ( = 3.48); akademik vurgu düzeyi en yüksek grubun yüksek lisans mezunu (  = 

4.18), en düĢük grubun ise ön lisans mezunu ( = 4.07)  grup olduğu görülmektedir. 

Okul etkililiği algı düzeylerine göre öğretmenlerin ortalama puanları incelendiğinde en 

yüksek grubun lisans ( = 4.78), en düĢük grubun ise yüksek lisans mezunu olduğu ( = 

4.59); eğitim öğretim boyutunda en yüksek grubun ön lisans ( = 4.94), en düĢük grubun 

ise yüksek lisans olduğu ( = 4.59); uyum boyutunda en yüksek grubun lisans ( = 4.73), 

en düĢük grubun yüksek lisans olduğu ( = 4.56); esneklik boyutunda ise en yüksek 

grubun lisans ( = 4.90), en düĢük grubun ise ön lisans mezunu ( = 4.44) öğretmenler 

olduğu görülmektedir. 

AĢağıda Tablo 18 incelendiğinde öğretmenlerin okul yapısı [x
2
(2) = .24, p > ,05], 

engelleyici okul yapısı [x
2
(2) = .44, p > ,05], kolaylaĢtırıcı okul yapısı [x

2
(2) = 1.67, p > 

,05], akademik iyimserlik [x
2
(2) = .45, p > ,05], öz yeterlik [x

2
(2) = .38, p > ,05], güven 

[x
2
(2) = .27, p > ,05], akademik vurgu [x

2
(2) = .48, p > ,05], okul etkililiği [x

2
(2) = 2.14, p 

> ,05], eğitim-öğretim [x
2
(2) = 4.38, p > ,05], uyum [x

2
(2) = .75, p > ,05] ve esneklik [x

2
(2) 

= 1.00, p > ,05] algılarının eğitim durumuna göre anlamlı derecede farklılaĢmadığı 

görülmektedir. 

AraĢtırma kapsamında öğretmenlerin tamamına yakınının lisan mezunu olması, ön lisans 

ve yüksek lisans mezunu öğretmenlerin sayısının çok az olmasının bu sonucu etkilediği 

söylenebilir. Gruplar arası dağılım daha yakın olsaydı, eğitim durumu öğretmenlerin 

algılarında anlamlı bir değiĢken olabilirdi, denilebilir. 
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Tablo 18 

Öğretmenlerin Okul Yapısı, Akademik İyimserlik ve Okul Etkililiği Algılarının Eğitim 

Durumuna Göre Kruskall-Wallis sonuçları 

DeğiĢkenler Eğitim Durumu n Sıra Ort. sd X2 p 

Okul Yapısı  

     

Ön lisans 18 548.14 

2 .24 .88 Lisans  1050 551.38 

Yüksek Lisans 32 523.11 

Engelleyici Okul Y. 

Ön lisans 18 596.17 

2 .44 .80 Lisans  1050 550.16 

Yüksek Lisans 32 536.00 

KolaylaĢtırıcı Okul Y. 

Ön lisans 18 492.69 

2 1.67 .43 Lisans  1050 553.20 

Yüksek Lisans 32 494.52 

Akademik Ġyimserlik  

     

Ön lisans 18 502.14 

2 .45 .79 Lisans  1050 551.59 

Yüksek Lisans 32 541.83 

    Öz yeterlik 

 

Ön lisans 18 513.22 

2 .38 .82 Lisans  1050 550.54 

Yüksek Lisans 32 570.02 

    Güven 

 

Ön lisans 18 533.78 

2 .27 .87 Lisans  1050 551.57 

Yüksek Lisans 32 524.73 

    Akademik Vurgu 

Ön lisans 18 500.06 

2 .48 .78 Lisans  1050 551.26 

Yüksek Lisans 32 553.94 

  Okul Etkililiği 

Ön lisans 18 511.86 

2 2.14 .34 Lisans  1050 553.44 

Yüksek Lisans 32 475.75 

    Eğitim-Öğretim 

     

Ön lisans 18 595.25 

2 4.38 .68 Lisans  1050 552.90 

Yüksek Lisans 32 446.47 

    Uyum 

     

Ön lisans 18 494.69 

2 .75 .60 Lisans  1050 552.46 

Yüksek Lisans 32 517.55 

   Esneklik 

Ön lisans 18 492.75 

2 1.00 .68 Lisans  1050 552.05 

Yüksek Lisans 32 532.11 

 

Bu araĢtırmanın yukarıda ifade edilen bulguları literatürde ilgili alanda yapılmıĢ bazı 

çalıĢmalar ile örtüĢmektedir. Alanoğlu (2014) çalıĢmasında öğretmenlerin okul etkililiğine 

iliĢkin algılarının eğitim durumuna göre farklılaĢmadığını tespit etmiĢtir. Kurz (2006) 
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öğretmenlerin akademik iyimserlik algılarının öğrenim durumuna göre farklılaĢmadığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Literatürde yapılmıĢ bazı çalıĢmalar ise öğretmenlerin okul etkililiği 

algılarının eğitim durumlarına göre anlamlı Ģekilde farklılaĢtığı sonucuna ulaĢmıĢlardır 

(Akan, 2007; Kaya, 2015; KuĢaksız, 2010; Oral, 2005; Yılmaz, 2006). Bu yönüyle 

araĢtırma sonuçları benzerlik göstermemektedir. 

AraĢtırma kapsamında ortaokul öğretmenlerinin okul etkililiği, okul yapısı ve akademik 

iyimserlik algılarının mesleki kıdeme göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğini test 

etmek amacıyla varyans analizi yapılmıĢtır. Öğretmenlerin okul etkililiği, okul yapısı ve 

akademik iyimserlik algılarının mesleki kıdemine göre betimsel verileri Tablo 19‟da, 

ANOVA sonuçları ise Tablo 20‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 19 

Öğretmenlerin Okul Yapısı, Akademik İyimserlik ve Okul Etkililiği Algılarının Mesleki 

Kıdemine Göre Betimsel Verileri 

DeğiĢkenler 
5 yıl ve altı 

(n = 382) 

6-10 yıl 

(n = 274) 

11-15 yıl 

(n = 204) 

16-20 yıl 

(n = 113) 

21 ve üzeri 

(n = 127) 

   S   S   S   S   S 

Okul Yapısı  4.10 .63 4.10 .65 4.20 .59 4.09 .64 4.09 .58 

   Engelleyici Okul Y. 4.27 .76 4.30 .71 4.38 .65 4.22 .85 4.28 .63 

   KolaylaĢtırıcı Okul Y. 3.93 .72 3.90 .77 4.01 .69 3.97 .67 3.90 .72 

Akademik Ġyimserlik  3.91 .43 3.92 .42 4.04 .40 4.05 .48 4.00 .47 

   Öz yeterlik 4.15 .47 4.16 .46 4.28 .47 4.28 .51 4.19 .52 

   Güven 3.41 .76 3.47 .75 3.62 .70 3.65 .78 3.72 .66 

   Akademik Vurgu 4.17 .52 4.11 .51 4.23 .51 4.20 .51 4.09 .54 

Okul Etkililiği  4.73 179 4.77 .81 4.87 .78 4.83 .84 4.71 .80 

   Eğitim-Öğretim 4.78 .97 4.88 .96 5.10 .83 4.97 .91 4.85 .93 

   Uyum 4.76 .94 4.70 .96 4.76 .93 4.73 1.03 4.62 .89 

   Esneklik 4.66 .89 4.72 .93 4.75 .90 4.77 .93 4.66 .93 

 

Tablo 19‟da öğretmenlerin okul etkililiği, okul yapısı, akademik iyimserlik algılarının 

mesleki kıdemine göre betimsel verileri incelendiğinde okul yapısı algı düzeyi en yüksek 

grubun 11-15 yıl arası ( = 4.20), en düĢük grubun ise 21 yıl ve üzeri ( = 4.09) mesleki 

kıdeme sahip öğretmenler olduğu görülmektedir. Okul yapısının alt boyutları olan 
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engelleyici okul yapısı algısına sahip en yüksek grubun 11-15 yıl arası ( = 4.38), en 

düĢük grubun ise 16-20 yıl arası ( = 4.22) mesleki kıdeme sahip; kolaylaĢtırıcı okul 

yapısı alt boyutunda ise en yüksek grubun 11-15 yıl arası ( = 4.01) mesleki kıdeme sahip, 

en düĢük grubun ise 6-10 yıl arası ve 21 yıl ve üzeri ( = 3.90) mesleki kıdeme sahip 

öğretmenlerden oluĢtuğu görülmektedir.  

Akademik iyimserlik algılarına göre öğretmenlerin mesleki kıdemleri incelendiğinde en 

yüksek grubun 16-20 yıl arası ( = 4.05), en düĢük grubun ise 5 yıl ve altı ( = 3.91) 

mesleki kıdeme sahip öğretmenlerden oluĢtuğu görülmektedir. Akademik iyimserliğin alt 

boyutları olan öz yeterlik algısının en yüksek olduğu grup 11-15 yıl arası ve 16-20 yıl arası 

( = 4.28), en düĢük grubun 5 yıl ve altı ( = 4.15) mesleki kıdeme sahip; güven alt 

boyutunda en yüksek algı düzeyine sahip grup 21 yıl ve üzeri ( = 3.72), en düĢük grup 5 

yıl ve altı ( = 3.41) mesleki kıdeme sahip; akademik vurgu alt boyutunda ise en yüksek 

algı düzeyine sahip grup 16-20 yıl arası ( = 4.23), en düĢük algı düzeyine sahip grup 21 

yıl ve üzeri ( = 4.09) mesleki kıdeme sahip öğretmenlerden oluĢtuğu görülmektedir.  

Öğretmenlerin okul etkililiği algı düzeyleri mesleki kıdemine göre incelendiğinde en 

yüksek algı düzeyine sahip grubun 11-15 yıl arası ( = 4.87), en düĢük grubun ise 21 yıl 

ve üzeri ( = 4.71) mesleki kıdeme sahip öğretmenlerden oluĢtuğu görülmektedir. Okul 

etkililiğinin alt boyutu olan eğitim öğretim algısının en yüksek olduğu grup 16-20 yıl arası 

( = 4.97), en düĢük grup 5 yıl ve altı ( = 4.78) mesleki kıdeme sahip; uyum alt 

boyutunda en yüksek algı düzeyi 5 yıl ve altı ile 11-15 yıl arası ( = 4.76), en düĢük grup 

21 yıl ve üzeri ( = 4.62)  mesleki kıdeme sahip; esneklik alt boyutunda ise en yüksek 

grup 16-20 yıl arası ( = 4.77), en düĢük grup 5 yıl ve altı ile 21 yıl ve üzeri ( = 4.66)  

mesleki kıdeme sahip öğretmenlerden oluĢtuğu görülmektedir.  

Öğretmenlerin okul etkililiği, okul yapısı, akademik iyimserlik algılarının mesleki 

kıdemine göre ANOVA sonuçlarına iliĢkin Tablo 20 incelendiğinde okul yapısı [F (5, 

1095) = 1.04,  p > .05], engelleyici okul yapısı [F (5, 1095) = 1.15,  p > .05], kolaylaĢtırıcı 

okul yapısı [F (5, 1095) = .79,  p > .05], akademik vurgu [F (5, 1095) = 2.04,  p > .05], 

okul etkililiği [F (5, 1095) = 1.23,  p > .05], uyum [F (5, 1095) = .66,  p > .05] ve esneklik 

[F (5, 1095) = .58,  p > .05] değiĢkenlerinin mesleki kıdeme göre anlamlı farklılık 

göstermediği görülmüĢtür.  
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Tablo 20‟ye göre öğretmenlerin akademik iyimserlik [F (5, 1095) = 5.03, p < .05], öz 

yeterlik [F (5, 1095) = 3.73, p < .05], güven [F (5, 1095) = 6.50, p < .05] ve eğitim öğretim 

[F (5, 1095) = 4.03,  p < .05] algıları mesleki kıdemine göre anlamlı farklılık 

göstermektedir. Öğretmenlerin akademik iyimserlik algılarının hangi mesleki kıdem 

gruplarına göre nasıl farklılaĢtığını belirleyebilmek için yapılan Tukey testi sonucuna göre 

farklılığın 5 yıl ve daha az ile 11-15 yıl arası mesleki kıdeme sahip öğretmenler arasında 

11-15 yıl arası grup lehine; 5 yıl ve daha az ile 16-20 yıl arası mesleki kıdeme sahip 

öğretmenler arasında 16- 20 yıl arası mesleki kıdeme sahip öğretmenler lehine ve 6-10 yıl 

arası ile 11-15 yıl arası mesleki kıdeme sahip öğretmenler arasında 11-15 yıl arası grup 

lehine olduğu belirlenmiĢtir. Yani 11-15 yıl arası ve 16-20 yıl arası mesleki kıdeme sahip 

öğretmenlerin akademik iyimserlik algıları 5 yıl ve daha az mesleki kıdeme sahip 

öğretmenlerin algılarından ve 16- 20 yıl arası mesleki kıdeme sahip öğretmenlerin 

akademik iyimserlik algıları 11-15 yıl arası mesleki kıdeme sahip öğretmenlerin 

algılarından daha yüksektir. Öğretmenlerin öz yeterlik algılarının hangi yaĢ grupları 

arasında nasıl farklılaĢtığını belirlemek amacıyla yapılan Tukey testi sonucuna göre 

farklılığın 5 yıl ve daha az ile 11-15 yıl arası mesleki kıdeme sahip öğretmenler arasında 

11-15 yıl arası grup lehine; 6-10 yıl arası ile 16-20 yıl arası mesleki kıdeme sahip 

öğretmenler arasında 16- 20 yıl arası mesleki kıdeme sahip öğretmenler lehine olduğu 

belirlenmiĢtir. BaĢka bir anlatımla 11-15 yıl arası mesleki kıdeme sahip öğretmenlerin öz 

yeterlik algıları 5 yıl ve daha az mesleki kıdeme sahip öğretmenlerin algılarından ve 16- 20 

yıl arası mesleki kıdeme sahip öğretmenlerin öz yeterlik algıları da 6-10 yıl arası mesleki 

kıdeme sahip öğretmenlerin algılarından daha yüksektir. Öğretmenlerin güven algılarının 

hangi yaĢ gruplarına göre nasıl farklılaĢtığını belirlemek için yapılan Tukey testi sonucuna 

göre farklılığın 5 yıl ve daha az ile 11-15 yıl arası mesleki kıdeme sahip öğretmenler 

arasında, 11-15 yıl arası mesleki kıdeme sahip öğretmenler lehine; 5 yıl ve daha az ile 16- 

20 yıl arası mesleki kıdeme sahip öğretmenler arasında 16-20 yıl arası mesleki kıdeme 

sahip öğretmenler lehine; 5 yıl ve daha az ile 21 yıl ve üzeri mesleki kıdeme sahip 

öğretmenler arasında, 21 yıl ve üzeri mesleki kıdeme sahip öğretmenler lehine;6- 10 yıl 

arası ile 21 yıl ve üzeri mesleki kıdeme sahip öğretmenler arasında, 21 yıl ve üzeri mesleki 

kıdeme sahip öğretmenler lehine olduğu görülmüĢtür. BaĢka bir anlatımla 11-15 yıl arası, 

16- 20 yıl arası ve 21 yıl ve üzeri mesleki kıdeme sahip öğretmenlerin güven algıları 5 yıl 

ve daha az mesleki kıdeme sahip öğretmenlerden, 21 yıl ve üzeri mesleki kıdeme sahip 

öğretmenlerin güven algılarının ise 6-10 yıl arası mesleki kıdeme sahip öğretmenlerden 
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daha fazla olduğu söylenebilir. Öğretmenlerin eğitim öğretim algılarının hangi yaĢ 

gruplarına göre nasıl farklılaĢtığını belirlemek için yapılan Tukey testi sonucuna göre 

farklılığın 5 yıl ve daha az ile 11-15 yıl arası mesleki kıdeme sahip öğretmenler arasında, 

11-15 yıl arası mesleki kıdeme sahip öğretmenler lehine olduğu görülmüĢtür. BaĢka bir 

anlatımla 11-15 yıl arası mesleki kıdeme sahip öğretmenlerin eğitim öğretim algıları 5 yıl 

ve daha az mesleki kıdeme sahip öğretmenlerden daha fazla olduğu söylenebilir.  

Öğretmenlerin mesleki kıdemlerinin fazla olması onların farklı okullarda ve çok farklı 

Ģartlarda çalıĢarak tecrübe kazanması anlamına gelmektedir. Mesleki anlamda 

öğretmenlerin tecrübeli olmasının onların öz yeterliklerine dair inançlarını olumlu anlamda 

pekiĢtirdiği söylenebilir. Ayrıca yılların deneyimi ile öğretmenlerin çok farklı kültürlerden 

gelen öğrenci ve veliler ile muhatap olması, onların güven duygusunu artırmıĢ olabilir. 

Mesleki kıdemi fazla olan öğretmenlerin tecrübenin kazandırmıĢ olabileceği umut dolu 

yaklaĢımla okullarda yürütülen eğitim öğretim faaliyetlerine dair daha olumlu düĢüncelere 

sahip olduğu söylenebilir.  

Bu araĢtırmanın yukarıda ifade edilen mesleki kıdem ile ilgili bulguları öğretmenlerin okul 

etkililiği algılarına göre literatürde yapılmıĢ çalıĢmalar ile karĢılaĢtırıldığında bazı 

çalıĢmalar ile örtüĢtüğü görülmektedir (Akan, 2007; Biltekin, 2013; Erdoğan, 2012; Kaya, 

2015; KuĢaksız, 2010). Diğer taraftan BaĢtepe (2002), Yılmaz (2006) ve Erdem (2014)‟in 

çalıĢmaları incelendiğinde öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin algılarının mesleki 

kıdemlerine göre anlamlı farklılık göstermediği görülmektedir, bu sonuçlar ise araĢtırma 

bulgularıyla uyumlu değildir.  

Öğretmenlerin akademik iyimserlik algılarına iliĢkin yukarıda ifade edilen bulgular 

literatürde yapılan ilgili araĢtırmalar ile karĢılaĢtırıldığında sonuçların paralellik gösterdiği 

görülmektedir (Çağlar, 2014; Çoban & DemirtaĢ, 2011; Ergen, 2016). Yapılan baĢka 

araĢtırmalar incelendiğinde ise sonuçların örtüĢmediği görülmektedir (Çağlar, 2013; Kurz, 

2006; Uzun, 2014; Yalçın, 2013). Erdoğan (2012)‟ın çalıĢmasında ise öğretmenlerin 

okullarının bürokratik yapısına iliĢkin algılarının, kıdem değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢ olup, bu sonuç da araĢtırma bulgularıyla örtüĢmemektedir. 
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Tablo 20 

Öğretmenlerin Okul Yapısı, Akademik İyimserlik ve Okul Etkililiği Algılarının Mesleki 

Kıdemine Göre Anova Sonuçları 

 

DeğiĢkenler 
Varyansın 

Kaynağı 
KT sd KO F p 

Fark 

(Tukey) 

Okul Yapısı  

Gruplar arası 1.629 5     

Gruplar içi 428.692 1095 .407 1.04 .38 - 

Toplam  430.321 1100     

    Engelleyici Okul Y. 

Gruplar arası 2.448 5     

Gruplar içi 581.090 1095 .612 1.15 .33 - 

Toplam 583.538 1100     

    KolaylaĢtırıcı Okul Y. 

Gruplar arası 1.672 5     

Gruplar içi 578.307 1095 .418 .79 .53 - 

Toplam 579.979 1100     

Akademik Ġyimserlik  

Gruplar arası 3.835 5     

Gruplar içi 208.540 1095 .959 5.03 .00 
1-3, 1-4,  

2-3 

Toplam 212.376 1100     

    Öz yeterlik 

Gruplar arası 3.496 5     

Gruplar içi 256.437 1095 .874 3.73 .00 1-3, 2-4 

Toplam 259.932 1100     

    Güven 

Gruplar arası 14.254 5     

Gruplar içi 600.057 1095 3.56 6.50 .00 
1-3, 1-4,  

1-5, 2-5 

Toplam 614.311 1100     

    Akademik Vurgu 

Gruplar arası 2.255 5     

Gruplar içi 301.856 1095 .564 2.04 .08 - 

Toplam 304.111 1100     

Okul Etkililiği  

Gruplar arası 3.212 5     

Gruplar içi 710.748 1095 .803 1.23 .29  

Toplam 713.959 1100     

    Eğitim-Öğretim 

Gruplar arası 14.249 5     

Gruplar içi 965.699 1095 3.562 4.03 .00 1-3 

Toplam 979.948 1100     

    Uyum 

Gruplar arası 2.424 5     

Gruplar içi 993.886 1095 .606 .66 .61 - 

Toplam 996,310 1100     

    Esneklik 

Gruplar arası 1.967 5     

Gruplar içi 914.275 1095 .492 .58 .67 - 

Toplam 916.242 1100     

 

AraĢtırma kapsamında ortaokul öğretmenlerinin okul etkililiği, okul yapısı ve akademik 

iyimserlik algılarının bulundukları okuldaki hizmet sürelerine göre anlamlı farklılık 

gösterip göstermediğini test etmek amacıyla Kruskall-Wallis analizi yapılmıĢtır. 

Öğretmenlerin okul etkililiği, okul yapısı ve akademik iyimserlik algılarının okul hizmet 

sürelerine göre betimsel verileri Tablo 20‟de, Kruskall-Wallis sonuçları ise Tablo 21‟de 

verilmiĢtir.  

 



86 

 

Tablo 21 

Öğretmenlerin Okul Yapısı, Akademik İyimserlik ve Okul Etkililiği Algılarının Okul Hizmet 

Süresine Göre Betimsel Verileri 

 

DeğiĢkenler 

5 yıl ve altı 

(n = 888) 

6-10 yıl 

(n = 154) 

11 yıl ve üzeri 

(n = 58) 

  S   S   S 

Okul Yapısı  4.12 .63 4.12 .60 4.08 .49 

    Engelleyici Okul Y. 4.29 .74 4.33 .65 4.22 .63 

    KolaylaĢtırıcı Okul Y. 3.94 .73 3.91 .76 3.93 .55 

Akademik Ġyimserlik  3.94 .43 4.01 .46 4.08 .43 

    Öz yeterlik 4.18 .49 4.27 .47 4.26 .42 

    Güven 3.50 .74 3.59 .76 3.78 .67 

    Akademik Vurgu 4.16 .51 4.17 .59 4.21 .53 

Okul Etkililiği  4.75 .80 4.85 .84 4.95 .72 

    Eğitim-Öğretim 4.86 .94 5.00 .95 5.13 .79 

    Uyum 4.71 .94 4.78 1.01 4.81 .82 

    Esneklik 4.67 .90 4.79 .95 4.92 .82 

 

Tablo 21‟de öğretmenlerin okul etkililiği, okul yapısı, akademik iyimserlik algılarının okul 

hizmet süresine göre betimsel verileri incelendiğine okul yapısı algı düzeyi en yüksek 

grubun 5 yıl ve altı ile 6-10 yıl arası ( = 4.12), en düĢük grubun ise 11 yıl ve üzeri ( = 

4.08) yıl arası okul hizmet süresine sahip grup olduğu görülmüĢtür.  Okul yapısının alt 

boyutları olan engelleyici okul yapısı algısına sahip en yüksek grubun 6-10 yıl arası ( = 

4.33), en düĢük grubun ise 11 yıl ve üzeri ( = 4.22) okul hizmet süresi; kolaylaĢtırıcı okul 

yapısı alt boyutunda ise en yüksek grubun 5 yıl ve altı ( = 3.94) okul hizmet süresi, en 

düĢük grubun ise 6 -10 yıl arası ( = 3.91) okul hizmet süresine sahip öğretmenlerden 

oluĢtuğu görülmektedir.  

Akademik iyimserlik algılarına göre öğretmenlerin okul hizmet süreleri incelendiğinde en 

yüksek grubun 11 yıl ve üzeri ( = 4.08), en düĢük grubun ise 5 yıl ve altı ( = 3.94) okul 

hizmet süresine sahip öğretmenlerden oluĢtuğu görülmektedir. Akademik iyimserliğin alt 

boyutları olan öz yeterlik algısının en yüksek olduğu grup 6-10 yıl arası ( = 4.27), en 

düĢük grubun 5 yıl ve altı ( = 4.18) okul hizmet süresine sahip; güven alt boyutunda en 
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yüksek algı düzeyine sahip grup 11 yıl ve üzeri (  = 3.78), en düĢük grup 6-10 yıl arası (

 = 3.50) okul hizmet süresine sahip; akademik vurgu alt boyutunda ise en yüksek algı 

düzeyine sahip grup 11 yıl ve üzeri ( = 4.21), en düĢük algı düzeyine sahip grup 5 yıl ve 

altı ( = 4.16) okul hizmet süresine sahip öğretmenlerden oluĢtuğu görülmektedir.  

Öğretmenlerin okul etkililiği algı düzeyleri okul hizmet süresine göre incelendiğinde en 

yüksek algı düzeyine sahip grubun 11 yıl ve üzeri (  = 4.95), en düĢük grubun ise 5 yıl ve 

altı ( = 4.75) okul hizmet süresine sahip öğretmenlerden oluĢtuğu görülmektedir. Okul 

etkililiğinin alt boyutu olan eğitim öğretim algısının en yüksek olduğu grup 11 yıl ve üzeri 

( = 5.13), en düĢük grup 5 yıl ve altı ( = 4.86) okul hizmet süresine sahip; uyum alt 

boyutunda en yüksek algı düzeyi 11 yıl ve üzeri ( = 4.81), en düĢük grup 5 yıl ve altı (

= 4.71) okul hizmet süresine sahip; esneklik alt boyutunda ise en yüksek grup 11 yıl ve 

üzeri ( = 4.92), en düĢük grup 5 yıl ve altı ( = 4.67) okul hizmet süresine sahip 

öğretmenlerden oluĢtuğu görülmektedir. 

AĢağıda Tablo 22 incelendiğinde, öğretmenlerin okul etkililiği, okul yapısı, akademik 

iyimserlik algılarının okul hizmet süresine göre analiz sonuçlarına iliĢkin öğretmenlerin 

okul yapısı [x
2
(2) = 1.23, p > ,05], kolaylaĢtırıcı okul yapısı [x

2
(2) = .46, p > ,05], 

engelleyici okul yapısı [x
2
(2) = 2.75, p > ,05], öz yeterlik [x

2
(2) = 4.67, p > ,05], akademik 

vurgu [x
2
(2) = 1.11, p > ,05] ve uyum [x

2
(2) = 1.51, p > ,05] algılarının okul hizmet 

sürelerine göre anlamlı farklılaĢmadığı görülmektedir.  

Öğretmenlerin akademik iyimserlik [x
2
(2) = 6.72, p < ,05], güven [x

2
(2) = 7.58, p < ,05], 

okul etkililiği [x
2
(2) = 6.31, p < ,05], eğitim öğretim [x

2
(2) = 7.55, p < ,05] ve esneklik 

[x
2
(2) = 6.78, p < ,05] algılarının ise okul hizmet süresine göre anlamlı farklılık gösterdiği 

görülmektedir. Grupların sıra ortalamaları dikkate alındığında akademik iyimserlik algısı 

en yüksek grubun 11 yıl ve üzeri, en düĢük grubun ise 5 yıl ve altı hizmet süresine sahip 

öğretmen grubu olduğu; güven algısı en yüksek grubun 11 yıl ve üzeri, en düĢük grubun 

ise 5 yıl ve altı hizmet süresine sahip öğretmen grubu olduğu; okul etkililiği algısı en 

yüksek grubun 11 yıl ve üzeri, en düĢük grubun ise 5 yıl ve altı hizmet süresine sahip 

öğretmen grubu olduğu; eğitim öğretim algısı en yüksek grubun 11 yıl ve üzeri, en düĢük 

grubun ise 5 yıl ve altı hizmet süresine sahip öğretmen grubu olduğu; esneklik algısı en 

yüksek grubun ise 11 yıl ve üzeri, en düĢük grubun ise 5 yıl ve altı hizmet süresine sahip 

öğretmen grubu olduğu görülmektedir. BaĢka bir anlatımla öğretmenlerden bulundukları 
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okuldaki hizmet süresi 11 yıl ve üzeri olan grubun akademik iyimserlik, güven, okul 

etkililiği, eğitim öğretim ve esneklik algıları, 6-10 yıl arası hizmet süresine sahip öğretmen 

grubundan daha fazla olup, bu sıralamayı 5 yıl ve altı hizmet süresine sahip öğretmen 

grubu takip etmektedir.  

Tablo 22 

Öğretmenlerin Okul Yapısı, Akademik İyimserlik ve Okul Etkililiği Algılarının Okul Hizmet 

Süresine Göre Kruskall-Wallis Sonuçları 

DeğiĢkenler Eğitim Durumu n Sıra Ort. sd X2 p 

Okul Yapısı  

     

5 yıl ve altı 888 553.96 

2 1.23 .53 6-10 yıl 154 547.09 

11 yıl ve üzeri 58 506.57 

Engelleyici Okul Y. 

5 yıl ve altı 888 553.30 

2 2.75 .25 6-10 yıl 154 559.30 

11 yıl ve üzeri 58 484.26 

KolaylaĢtırıcı Okul Y. 

5 yıl ve altı 888 553.45 

2 .46 .79 6-10 yıl 154 541.58 

11 yıl ve üzeri 58 529.08 

Akademik Ġyimserlik  

     

5 yıl ve altı 888 539.25 

2 6.72 .03 6-10 yıl 154 584.86 

11 yıl ve üzeri 58 631.45 

    Öz yeterlik 

 

5 yıl ve altı 888 540.66 

2 4.67 .09 6-10 yıl 154 594.05 

11 yıl ve üzeri 58 585.48 

    Güven 

 

5 yıl ve altı 888 539.40 

2 7.58 .02 6-10 yıl 154 579.00 

11 yıl ve üzeri 58 644.76 

    Akademik Vurgu 

5 yıl ve altı 888 545.71 

2 1.11 .57 6-10 yıl 154 568.67 

11 yıl ve üzeri 58 575.55 

  Okul Etkililiği 

5 yıl ve altı 888 539.52 

2 6.31 .04 6-10 yıl 154 591.89 

11 yıl ve üzeri 58 616.41 

    Eğitim-Öğretim 

     

5 yıl ve altı 888 538.47 

2 7.55 .02 6-10 yıl 154 590.61 

11 yıl ve üzeri 58 628.21 

    Uyum 

     

5 yıl ve altı 888 544.96 

2 1.51 .46 6-10 yıl 154 575.32 

11 yıl ve üzeri 58 569.41 

   Esneklik 

5 yıl ve altı 888 538.95 

2 6.78 .03 6-10 yıl 154 590.25 

11 yıl ve üzeri 58 621.78 
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Öğretmenlerin bir okuldaki çalıĢma süreleri artıkça bulundukları okula, okuldaki 

öğrencilere, yöneticilere ya da yönetim anlayıĢına, velilere ve okul çevresine aĢinalığının 

artığını söylemek mümkündür. AlıĢtıkları çalıĢma ortamında kendini daha rahat hisseden 

öğretmenlerin okul yönetimi ile iliĢkileri daha rahat olur ve okul çevresini daha yakından 

tanıyarak iliĢkilerini geliĢtirebilir; böylece okulda daha esnek bir anlayıĢın olduğunu 

düĢünebilir. Uzun süre aynı okulda çalıĢan öğretmenlerin örgütsel bağlılığı artar ve eğitim 

öğretim hizmetlerinde en iyi sonuca ulaĢmak için daha çok çaba sarfederler. Uzun süre 

aynı okulda görev yapan öğretmenler, öğrencilerinin sosyo kültürel özellikleri hakkında 

daha çok bilgiye sahip olurlar ve veliler ile daha rahat iletiĢim kurabilirler. Bu durum veli 

ve öğrenciye karĢı güven duygusunun oluĢmasını sağlar.  

Erdem (2014) çalıĢmasında etkili okulun tüm boyutlarına iliĢkin öğretmenlerin algılarının 

okuldaki hizmet süresine göre farklılaĢmadığını tespit etmiĢtir. Bu sonucun yukarıda ifade 

edilen araĢtırma bulgularıyla, sadece okul etkililiğinin uyum boyutunda örtüĢtüğü 

söylenebilir. Diğer boyutlarda Erdem (2014)‟in çalıĢması ile uyumlu değildir. Erdoğan 

(2013) öğretmenlerin akademik iyimserlik algılarının okul hizmet süresine göre 

farklılaĢtığını ortaya koymuĢtur, bu sonuç yukarıdaki bulguları destekler niteliktedir. BaĢka 

bir araĢtırmada ise akademik iyimserliğin okul hizmet süresine göre anlamlı 

farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir (Yalçın, 2013), bu sonuç da yukarıdaki bulgular ile uyumlu 

değildir.   
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BÖLÜM V 

 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

 

Bu bölümde, araĢtırma bulgularına dayalı olarak elde edilen sonuç ve önerilere yer 

verilmiĢtir. AraĢtırma sonucu olarak ilk önce, öğretmenlerin okul yapısı, akademik 

iyimserlik ve okul etkililiği ile ilgili algı düzeylerine yer verilmiĢtir. Daha sonra 

öğretmenlerin okul yapısı, akademik iyimserlik ve okul etkililiği düzeylerine iliĢkin 

iliĢkisel sonuçlar sunulmuĢtur. Ayrıca öğretmenlerin okul etkililiğinin yordayıcıları olarak 

okul yapısı ve akademik iyimserliğe iliĢkin sonuçlara yer verilmiĢtir. Son olarak 

öğretmenlerin okul yapısı, akademik iyimserlik ve okul etkililiği algı düzeylerinin cinsiyet, 

yaĢ, eğitim durumu, mesleki kıdem ve okul hizmet süresi gibi demografik özelliklere göre 

farklılığına değinilmiĢtir.  

 

Sonuçlar  

AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin okul yapısı, akademik iyimserlik ve okul 

etkililiği algılarının iyi düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerin algılarına göre 

okuldaki bürokratik yapı ise etkili (kolaylaĢtırıcı) Ģekilde iĢlemektedir. 

Öğretmenlerin okul yapısı, akademik iyimserlik ve okul etkililiği düzeylerinin iliĢkileri 

incelendiğinde en yüksek iliĢkinin okul yapısının alt boyutu olan kolaylaĢtırıcı okul yapısı 

ile okul etkililiği arasında gerçekleĢirken, en düĢük düzeyli iliĢkinin ise okul yapısının alt 

boyutu olan engelleyici okul yapısı ile akademik iyimserliğin alt boyutu olan güven 

arasında olduğu görülmüĢtür. Buna ek olarak okul yapısı ile okul etkililiğinin alt boyutu 

olan eğitim-öğretim arasında, okul etkililiği arasında, akademik iyimserlik arasında ve 
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akademik iyimserliğin alt boyutu olan öz yeterlik arasında pozitif yönlü, orta düzeyde ve 

anlamlı iliĢkiler olduğu belirlenmiĢtir. KolaylaĢtırıcı okul yapısı ile okul etkililiğinin alt 

boyutları olan eğitim-öğretim arasında, uyum arasında ve esneklik arasında pozitif yönlü, 

orta düzeyde ve anlamlı iliĢkiler olduğu; ayrıca akademik iyimserlik ile okul etkililiği 

arasında ve akademik iyimserliğin alt boyutu olan öz yeterlik ile okul etkililiği arasında 

pozitif yönlü, orta dereceli ve anlamlı iliĢkiler olduğu tespit edilmiĢtir.  

Okul yapısı ve akademik iyimserlik, okul etkililiğinin yordayıcıları olarak ele alınmıĢ ve 

okul yapısı ve akademik iyimserliğin okul etkililiğinin anlamlı yordayıcıları olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. Buna ek olarak okul yapısının alt boyutları olan kolaylaĢtırıcı okul 

yapısı ve engelleyici okul yapısı ile akademik iyimserliğin alt boyutları olan öz yeterlik, 

güven ve akademik vurgu da okul etkililiğinin yordayıcıları olarak ele alınmıĢ olup; 

kolaylaĢtırıcı okul yapısı, öz yeterlik ve akademik vurgunun okul etkililiğinin anlamlı 

yordayıcıları olduğu ancak; engelleyici okul yapısı ve güvenin okul etkililiğinin anlamlı 

yordayıcıları olmadığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca okul etkililiğinin alt boyutları olan esneklik, 

eğitim öğretim ve uyumun yordanmasına iliĢkin kolaylaĢtırıcı okul yapısı, engelleyici okul 

yapısı, öz yeterlik, güven ve akademik vurgu boyutları incelenmiĢtir. Esnekliğin, eğitim 

öğretimin ve uyumun ayrı ayrı yordanmasına yönelik sonuçlar incelendiğinde kolaylaĢtırıcı 

okul yapısı, öz yeterlik ve akademik vurgunun her üç boyutta da anlamlı yordayıcılar 

olduğu ancak; engelleyici okul yapısı ve güvenin her üç boyutta da anlamlı yordayıcılar 

olmadığı sonucuna varılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçları öğretmenlerin okul yapısı, engelleyici okul yapısı, akademik 

iyimserlik, öz yeterlik, güven, uyum ve esneklik algılarının cinsiyete göre değiĢmediğini 

göstermiĢtir. KolaylaĢtırıcı okul yapısı ve eğitim öğretim algısı düzeylerinin ise cinsiyete 

göre erkek öğretmenler lehine; akademik vurgu algısı düzeylerinin ise kadın öğretmenler 

lehine anlamlı bir Ģekilde değiĢtiği tespit edilmiĢtir. 

Öğretmenlerin okul yapısı, kolaylaĢtırıcı okul yapısı, engelleyici okul yapısı, öz yeterlik, 

akademik vurgu, okul etkililiği, eğitim öğretim, uyum ve esneklik algılarının yaĢlarına göre 

değiĢmediği sonucuna varılırken, akademik iyimserlik ve güven algılarının yaĢlarına göre 

anlamlı farklılaĢtığı sonucuna varılmıĢtır. Bu bulgu öğretmenlerin yaĢı arttıkça akademik 

iyimserlik ve güven algı düzeylerinin arttığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin okul yapısı, kolaylaĢtırıcı okul yapısı, 

engelleyici okul yapısı, akademik iyimserlik, öz yeterlik, güven, akademik vurgu, okul 
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etkililiği, eğitim öğretim, uyum ve esneklik algılarının eğitim durumuna bağlı olarak 

farklılıklar göstermediği tespit edilmiĢtir.  

Mesleki kıdemlerine göre öğretmenlerin okul yapısı, kolaylaĢtırıcı okul yapısı, engelleyici 

okul yapısı, akademik vurgu, okul etkililiği, uyum ve esneklik algılarının farklılaĢmadığı 

araĢtırma sonuçlarıyla ortaya koyulmuĢtur. Ancak öğretmenlerin akademik iyimserlik, 

güven, öz yeterlik ve eğitim öğretim algı düzeylerinin mesleki kıdemlerine göre farklılık 

gösterdiği sonucuna varılmıĢtır. Bu bulgu, öğretmenlerin mesleki kıdemleri arttıkça 

akademik iyimserlik, öz yeterlik, güven ve eğitim öğretim algısı düzeylerinin arttığı 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

Öğretmenlerin bulundukları okuldaki çalıĢma sürelerine göre okul yapısı, kolaylaĢtırıcı 

okul yapısı, engelleyici okul yapısı, öz yeterlik, akademik vurgu ve uyum algıları arasında 

farklılıklar tespit edilmezken; akademik iyimserlik, güven, okul etkililiği, eğitim öğretim 

ve esneklik algılarının okul hizmet sürelerine göre anlamlı farklılıklar gösterdiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu sonuca göre öğretmenlerin bulundukları okuldaki çalıĢma süreleri arttıkça 

akademik iyimserlik, güven, okul etkililiği, eğitim öğretim ve esneklik algılarının arttığı 

söylenebilir.  

 

Öneriler  

Bu araĢtırmada öğretmenlerin okul yapısı, akademik iyimserlik ve okul etkililiği algılarının 

birbirleriyle iliĢkileri araĢtırılmıĢtır. Söz konusu bu değiĢkenleri etkileyebilecek baĢka 

örgütsel değiĢkenlerin araĢtırılması okul yapısı, akademik iyimserlik ve okul etkililiği ile 

ilgili daha ayrıntılı bilgilere ulaĢılmasını sağlayabilir. 

Okul yapısının karmaĢık bir sistem olduğu düĢünüldüğünde bu araĢtırmada okulla ilgili 

bütünün küçük parçalarının ele alındığı söylenebilir. Okul ile ilgili daha yeterli sonuçlara 

ulaĢabilmek için birden çok öğeyi incelemek faydalı olabilir.  

Bu araĢtırma Giresun ili ve ilçelerindeki devlet ortaokullarında görev yapan öğretmenlerin 

görüĢleriyle sınırlı tutulmuĢtur. Daha farklı özelliklere sahip illerde, farklı eğitim 

kademelerinde görev yapan öğretmenlerden görüĢler alınarak farklı sonuçlara ulaĢılabilir.  

AraĢtırma kapsamında öğretmenlerin görüĢleri ele alınmıĢtır. Akademik iyimserlik 

bağlamında düĢünüldüğünde öğrenci ve velinin, okul yapısı düĢünüldüğünde okul 
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yöneticilerinin ve okul etkililiği düĢünüldüğünde ise çok daha geniĢ kapsamlı eğitimin 

paydaĢlarının okul sistemine dahil olduğu göz önünde bulundurularak farklı katılımcı 

gruplarının görüĢleri alınarak çalıĢmalar yapılabilir. 

Bu araĢtırmada okul etkililiği örgütsel etkililik modellerinden amaç merkezli yaklaĢım ile 

ölçülerek, sistem anlayıĢı ile konuya yaklaĢılmıĢtır. Literatür incelendiğinde konu ile ilgili 

yurt dıĢında yapılan çalıĢmalarda okul etkililiğinin öğrencilerin akademik baĢarı puanları 

dikkate alınarak ölçüldüğü de görülmüĢtür. Eğitim öğretim sürecinde belirli alanlarda 

öğrencilerin akademik baĢarı puanları hesaplanıp karĢılaĢtırmalar yapılarak okulların 

etkililiği belirlenebilir. 

Nicel araĢtırma yöntemi kullanılarak yapılmıĢ olan bu çalıĢmadan farklı olarak, görüĢme, 

gözlem gibi çeĢitli nitel yöntemler kullanılarak konuyla ilgili daha derinlemesine analizler 

gerçekleĢtirilebilir. Örneğin okul yapısının nasıl iĢlediğini daha iyi anlayabilmek için uzun 

sürece yayılan gözlemler yapılabilir, öğretmenler ile yüzyüze görüĢmeler 

gerçekleĢtirilebilir. 

AraĢtırma kapsamında yurt dıĢı literatürü incelendiğinde konu ile ilgili yapılan 

çalıĢmalarda çoğunlukla okulların sosyo ekonomik özelliklerinin kontrol altında tutularak 

araĢtırma yapıldığı görülmüĢtür. Bu araĢtırma kapsamına dahil edilen okullar sosyo 

ekonomik özellikleri bakımından heterojen yapıdadır. Sosyo ekonomik faktörün kontrol 

edilerek daha homojen okul grupları arasında yapılacak çalıĢmalar daha farklı sonuçlar 

verebilir. 

AraĢtırma kapsamında cinsiyete göre okul yapısı, eğitim öğretim algısı ve akademik vurgu 

algısı düzeylerinin; yaĢa göre akademik iyimserlik ve güven algılarının; mesleki kıdeme 

göre akademik iyimserlik, güven, öz yeterlik ve eğitim öğretim algılarının; okul hizmet 

süresine göre ise akademik iyimserlik, güven, okul etkililiği, eğitim öğretim ve esneklik 

algılarının değiĢtiği sonucuna varılmıĢtır. Bu bağlamda algıları düĢük grupta yer alan 

öğretmenlerin algı düzeylerini olumsuz yönde etkileyen faktörlerin belirlenmesine yönelik 

çalıĢmalar yapılabilir. 

AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin görüĢlerine göre okul yapısında kolaylaĢtırıcı yapının 

baskın olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu; öğretmenlerin çeĢitli platformlarda sık sık okul 

yapısının esnek olmadığını, eğitim sisteminde katı bir merkeziyetçiliğin uygulandığını 

vurguladıkları bilindiğinden çarpıcı bir sonuçtur. Öğretmenlerin gerçek düĢünceleri ile bu 
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araĢtırmada kullanılan ölçeklere verdikleri cevaplar arasındaki farkın nedenleri 

araĢtırılabilir. Böyle bir araĢtırma sosyal bilimlerde gerçekleĢtirilen ve beklenmedik 

sonuçlar veren diğer araĢtırmalara da ıĢık tutabilir. 

Bu araĢtırmada öğretmenlerin okul yapısı, okul etkililiği ve akademik iyimserlik algı 

düzeylerini ölçmek amacıyla aslı Ġngilizce olan Türkçeye uyarlanmıĢ ölçekler 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında konu ile ilgili sosyo ekonomik ve kültürel duyarlılığı 

olan daha kapsamlı ölçeklere ihityaç hissedilmiĢtir. Bu yönüyle araĢtırmacılara, Türk 

eğitim sisteminin kültürel yapısı ve kodları düĢünülerek, konu ile ilgili nitel ve nicel veri 

toplama araçları geliĢtirmeleri önerilebilir. 

AraĢtırma kapsamında okul etkililiğinin yordanmasına iliĢkin akademik iyimserlik ve okul 

yapısı değiĢkenleri farklı özelliklere sahip okullarda görev yapan öğretmenlerin görüĢlerine 

göre incelenmiĢtir. KarĢılaĢtırmalı araĢtırmalarda yapılar arasındaki iliĢkilerin daha iyi 

incelenebileceği ve yapının iyi anlaĢıldığı ölçüde okulun baĢarılı etkili olacağı 

düĢünüldüğünde; herhangi bir bölgedeki yüksek ve düĢük etkili okul özelliğine sahip 

okulların karĢılaĢtırmalı olarak incelenmesine yönelik çalıĢmaların yapılması 

derinlemesine bilgi edilmesini sağlayabilir. 

AraĢtırma sonucuna göre okul etkililiğin yordanmasında akademik iyimserliğin alt boyutu 

olan güven değiĢkeni anlamlı bir yordayıcı olarak tespit edilmemiĢtir. Bu çarpıcı bir 

sonuçtur. Öğretmenlerin okula, öğrenciye ve veliye duyulan güven algılarına iliĢkin çeĢitli 

araĢtırmalar yapılabilir.  

Öğretmenlerin algılarına göre kolaylaĢtırıcı okul yapısının okul etkililiğini yordayıcılıkta 

anlamlı bir değiĢken olduğu sonucuna göre okulların bürokratik yapılarının kolaylaĢtırıcı 

yönde geliĢtirilmesi önerilebilir. Bu bağlamda okul yöneticileri imkanları doğrultusunda 

daha esnek olabilir, öğretmenlere fırsat verebilir. Okulların üstündeki sistemler olan Milli 

Eğitim Müdürlükleri ve Milli Eğitim Bakanlığı da okul yöneticilerine bu esnek 

uygulamalarda destek verebilir. 

Bu araĢtırma ve konuyla ilgili diğer çalıĢmalardan okulların haberdar edilmesi onların öz 

değerlendirme yapmasına fırsat sağlayabilir. Tezler okullardan sadece veri toplamakla 

kalmayıp, araĢtırma sonuçlarından okullar ve ilgililer haberdar edilmelidir. Bu bağlamda 

YÖK ve MEB iĢ birliği içinde olabilir. Etkili okulla ilgili yapılacak proje ve araĢtırmalara 
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destek sağlayabilir. Projeyi gerçekleĢtirecek akademisyenlere akademik puanlar verilebilir, 

maddi destek sağlanabilir ve öğretmenlere de ödüller verilebilir, maddi destek sağlanabilir.  
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EK 1. Veri Toplama Araçları 

Sayın Katılımcı, 

Bu araç, "KolaylaĢtırıcı Okul Yapısı, Akademik Ġyimserlik ve Okul Etkililiği Arasındaki 

ĠliĢkinin Ġncelenmesi" adlı doktora tez çalıĢması için gerekli verilerin toplanması amacıyla 

hazırlanmıĢtır. Veri toplama aracı dört bölümden oluĢmaktadır.  Birinci bölümde "KiĢisel 

Bilgiler", ikinci bölümde öğretmenlerin algısına göre okulun örgütsel yapısını belirlemek 

amacıyla "Okul Yapısı Ölçeği", üçüncü bölümde öğretmenlerin algısına göre okul etkililiği 

belirlemek amacıyla "Okul Etkililiği Ölçeği", dördüncü bölümde ise öğretmenlerin 

akademik iyimserlik düzeylerini belirlemek amacıyla "Akademik Ġyimserlik Ölçeği" 

bulunmaktadır. 

Araçta yer alan her bir maddeyi okuduktan sonra sizin için uygun olan seçeneği ilgili 

yerlere çarpı iĢareti (X) koyarak belirtiniz. Vereceğiniz cevaplar sadece araĢtırma 

kapsamında bilimsel amaçlar için kullanılacak ve kesinlikle gizli tutulacaktır. Verilerin 

çözümlenmesi toplu halde yapılacağı için ankette isim belirtmenize gerek yoktur. 

Cevaplarınızı içtenlikle belirtmeniz araĢtırmanın amacına ulaĢmasına katkıda bulunacaktır. 

Yardımlarınız için teĢekkür eder, saygılarımı sunarım. 

ArĢ. Gör. Nagihan TEPE 

Gazi Üniversitesi 

tepenagihan@gmail.com 

 

BÖLÜM I --- KĠġĠSEL BĠLGĠLER 

Açıklama: Lütfen, kiĢisel bilgilerinizle ilgili seçeneklerden sizin için uygun olanı, 

seçeneklerin önünde yer alan boĢluğa çarpı iĢareti (X) koyarak belirtiniz. 

 

Cinsiyet:  

 ( ) Kadın ( ) Erkek 

YaĢ:  

 ( )  30 yaĢ ve daha az ( ) 31-40    ( ) 41-50 ( ) 51-60 ( ) 60 ve üstü 

Eğitim Durumu:  

( ) Ön Lisans  ( ) Lisans ( ) Yüksek Lisans   ( )Doktora 

Mesleki Kıdem: 

 ( ) 5 yıl ve daha az  ( ) 6-10 yıl ( ) 11-15 yıl ( ) 16-20 yıl ( ) 21 ve fazla 

Bu okuldaki çalıĢma süreniz:  

( ) 5 yıl ve daha az  ( ) 6-10 yıl ( ) 11-15 yıl  ( ) 16-20 yıl ( ) 21 ve fazla  
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BÖLÜM II --- OKUL YAPISI ÖLÇEĞĠ 

 

Açıklama: AĢağıdaki okulun örgütsel yapısına iliĢkin ifadelere katılma düzeyinizi ilgili 

yere (X) iĢareti koyarak belirtiniz lütfen. 

 

 

 

A
sl

a
 

A
ra

 s
ır

a
 

B
a
ze

n
 

S
ık

 s
ık

 

D
a
im

a
 

1. Bu okuldaki yönetsel kurallar öğretmenler ve 

yöneticiler arasında güvenilir bir iletiĢimi sağlar. 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

2. Bu okulda bürokrasi bir problemdir. ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

3. Bu okulun yönetsel hiyerarĢisi öğretmenlerin iĢlerini 

yapmasına imkân verir. 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

4. Yönetsel hiyerarĢi öğrenci baĢarısını engeller. ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

5. Yönetsel kurallar engelleyici değil yardım edicidir. ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

6. Yönetsel hiyerarĢi okulun misyonunu kolaylaĢtırır. ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

7. Yönetsel kurallar öğretmenleri cezalandırmak için 

kullanılır. 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

8. Bu okuldaki yönetsel hiyerarĢi yenilikleri engeller. ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

9. Bu okulda yönetsel kurallar mesleki kararların yerine 

geçer.  

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

10. Bu okuldaki yönetsel kurallar katı ve engelleyici değil 

çözüm üretmeye rehberlik edicidir. 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

11. Okul müdürü otoritesini öğretmenlere zarar verici 

Ģekilde kullanır. 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

12. Okuldaki yöneticiler otoritelerini öğretmenlere iĢlerini 

iyi yapmaları için kullanırlar. 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 
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BÖLÜM III --- OKUL ETKĠLĠLĠĞĠ ÖLÇEĞĠ 

 

Açıklama: AĢağıdaki okul etkililiğine iliĢkin ifadelere katılma düzeyinizi ilgili yere (X) 

iĢareti koyarak belirtiniz lütfen. 
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 1
 

2
 

3
 

4
 

5
 

6
 

1. Okulumuzda verilen eğitim-öğretim 

hizmetlerinin niteliği çok iyidir. 

      

2. Okulumuzda gerçekleĢtirilen eğitim-öğretim 

faaliyetlerinin sayısı oldukça fazladır. 

      

3. Okulumuzdaki öğretmenler acil durum ve 

zorluklarla mücadele etmede iyidirler. 

      

4. Okulumuzda gerçekleĢen değiĢimleri hemen 

hemen herkes kabul eder ve uyum sağlar. 

      

5. Okulumuzdaki öğretmenler, okulda yapılan 

değiĢiklikleri hızlı bir Ģekilde kabul eder ve 

uyum sağlar. 

      

6. Okulumuzdaki öğretmenler, kendilerini 

etkileyebilecek yenilikler hakkında yeterince 

bilgilendirilir. 

      

7. Okulumuzdaki öğretmenler, sorunları önceden 

tahmin eder ve oluĢmasını engeller. 

      

8. Okulumuzdaki öğretmenler, mevcut kaynakları 

etkili bir Ģekilde kullanırlar. 
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BÖLÜM IV--- AKADEMĠK ĠYĠMSERLĠK ÖLÇEĞĠ 

Açıklama:  AĢağıdaki öğretmenlerin akademik iyimserliklerine iliĢkin ifadelere katılma 

düzeyinizi ilgili yere (X) iĢareti koyarak belirtiniz lütfen. 
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1. Öğrencileri okul çalıĢmalarında baĢarılı 

olabileceklerine ne kadar inandırabilirsiniz? 

     

2. Öğrencileriniz için ne ölçüde nitelikli 

sorular oluĢturabilirsiniz? 

     

3. Öğrencilerin sınıf kurallarına uymalarını ne 

ölçüde sağlayabilirsiniz? 

     

4. Öğrencilerimin ailelerine güvenirim.      

5. Veli desteğine güvenebilirim.      

6. Öğrencilerime güvenirim.      

7. Öğrenciler arasında güvene sahibim.      

8. Öğrencilerin cevaplarını nasıl bulduklarını 

açıklamalarını isterim. 

     

9. Öğrencilerin yaptığı kalitesiz ödevleri kabul 

etmem. 

     

10. Öğrencilere çaba harcamalarını sağlayacak 

görevler veririm. 

     

11. Öğrencilere akademik baĢarıyı yakalamaları 

için baskı yaparım. 
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Ek 2. Giresun Milli Eğitim Müdürlüğü’nden Alınan Uygulama Ġzin Yazısı 
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Ek 3. Ölçek Ġzin YazıĢması 
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Ek 4. Uygulamanın Yapıldığı Okulların Listesi 

 

 

ĠLÇELER 

 

OKUL ADI 

N 

(öğr)  

 

 

ALUCRA  

Fatih Ortaokulu 12 

Mehmet Akif Ersoy Yatılı Bölge Ortaokulu 9 

ġevket Canikli Ġmam Hatip Ortaokulu 14 

 Toplam  35 

 

 

 

 

 

 

 

 

BULANCAK  

Atatürk Ortaokulu 37 

Elmalı Ortaokulu 5 

Gazi Ortaokulu 20 

Mehmet Akif Ersoy Ortaokulu 51 

Züfer-Mustafa EriĢ Ortaokulu 38 

 Büyükada Ortaokulu 4 

Güzelyalı Ortaokulu 16 

Ahurlu Ortaokulu 5 

Yalıköy ġehit Pilot Teğmen BarıĢ Çakır Ortaokulu 11 

Erdoğan Emekli BaĢkomiser Galip Güngör Ortaokulu 5 

Ġstiklal Ortaokulu 20 

 Kovanlık Ortaokulu 16 

Tandır Ortaokulu 6 

Ġcilli Ortaokulu 8 

Aydındere Ortaokulu 10 

Damudere Ortaokulu 3 

Bulancak Ġmam Hatip Ortaokulu 23 

 Toplam  278 

ÇAMOLUK Gazi Ortaokulu 11 

Çamoluk Ġmam Hatip Ortaokulu 11 

 Toplam 22 

 

 

ÇANAKÇI  

Çanakçı Ortaokulu 12 

Karabörk Ortaokulu 6 

Deregözü 75.Yıl Ortaokulu 7 

 Çanakçı Ġmam Hatip Ortaokulu 9 

http://alucrafatih.meb.k12.tr/
http://747181.meb.k12.tr/
http://sevketcanikliho.meb.k12.tr/
http://bulancakataturk.meb.k12.tr/
http://bulancakelmalioo.meb.k12.tr/
http://bulancakgazi.meb.k12.tr/
http://bulancakmehmetakifersoy.meb.k12.tr/
http://zufermustafaeris.meb.k12.tr/
http://bulancakbuyukadaortaokulu.meb.k12.tr/
http://bulancakguzelyalioo.meb.k12.tr/
http://ahurluortaokulu.meb.k12.tr/
http://bulancakyalikoyortaokulu.meb.k12.tr/
http://erdoganortaokulu.meb.k12.tr/
http://bulancakistiklalortaokulu.meb.k12.tr/
http://kovanlikortaokulu.meb.k12.tr/
http://tandirortaokulu.meb.k12.tr/
http://icilliortaokulu.meb.k12.tr/
http://aydindereortaokulu.meb.k12.tr/
http://damudereortaokulu.meb.k12.tr/
http://bulancakiho.meb.k12.tr/
http://camolukgazi.meb.k12.tr/
http://camolukimamhatip.meb.k12.tr/
http://canakciortaokulu.meb.k12.tr/
http://karaborkortaokulu.meb.k12.tr/
http://deregozu75yilortaokulu.meb.k12.tr/
http://canakciiho.meb.k12.tr/


122 

 

 Toplam 34 

 

 

DERELĠ  

Yıldız Ortaokulu 5 

Yavuz Kemal Yatılı Bölge Ortaokulu 18 

ġehit YüzbaĢı Ġsmail Hakkı Öztopal Ortaokulu 22 

KurtulmuĢ Ortaokulu 6 

ġehit Basri Apaydın Ortaokulu 19 

Yüce Ortaokulu 7 

Dereli Yıldız Köyü Ġmam Hatip Ortaokulu 4 

KızıltaĢ Ortaokulu 7 

 Toplam 88 

 

DOĞANKENT  

Çatak Ortaokulu 7 

SüttaĢı Ortaokulu 6 

Doğankent Ortaokulu 15 

 Toplam 28 

 

 

 

 

 

ESPĠYE  

Atatürk Ortaokulu 40 

Cibril Ortaokulu 7 

Ericek Ortaokulu 6 

Yeniköy 125. Yıl Ortaokulu 5 

Güzelyurt Ortaokulu 6 

Direkbükü Ortaokulu 9 

Hasan Ali Yücel Ortaokulu 14 

Süleyman Demirel Ortaokulu  21 

Avluca ġehit Ahmet Keskin Ortaokulu 9 

Soğukpınar ġehit Özgün Özdemir Ortaokulu 19 

 Toplam 136 

 

 

EYNESĠL  

Giresun ĠĢitme Engelliler Ortaokulu 6 

Ören Ortaokulu 5 

ġehit ġahin Abanoz Ortaokulu 20 

Eynesil Ġmam Hatip Ortaokulu 11 

 Toplam 42 

 

 

 

 

Hasan Ali Yücel Ortaokulu 19 

Görele Ortaokulu 26 

Kırıklı Ortaokulu 7 

Ġnanca Ortaokulu 7 

http://yildiz28.meb.k12.tr/
http://yavuzkemalybo.meb.k12.tr/
http://ihakkioztopal.meb.k12.tr/
http://kurtulmusortaokulu.meb.k12.tr/
http://sbaortaokulu.meb.k12.tr/
http://yuceortaokulu.meb.k12.tr/
http://yildiziho.meb.k12.tr/
http://kiziltasortaokulu.meb.k12.tr/
http://catakortaokulu.meb.k12.tr/
http://suttasiortaokulu.meb.k12.tr/
http://dogankentortaokulu.meb.k12.tr/
http://espiyeataturk.meb.k12.tr/
http://cibrilortaokulu.meb.k12.tr/
http://espiyeericekortaokulu.meb.k12.tr/
http://yenikoy125yilortaokulu.meb.k12.tr/
http://espiyeguzelyurtortaokulu.meb.k12.tr/
http://direkbukuortaokulu.meb.k12.tr/
http://hasanaliyucelort.meb.k12.tr/
http://espiyesuleymandemirelortaokulu.meb.k12.tr/
http://sehitahmetkeskinoo.meb.k12.tr/
http://sogukpinarsooo.meb.k12.tr/
http://giresuniitmeengellilerortaokulu.meb.k12.tr/
http://orenortaokulu.meb.k12.tr/
http://sehitsahinabanozortaokulu.meb.k12.tr/
http://eynesiliho.meb.k12.tr/
http://gorelehasanaliyucelortaokulu.meb.k12.tr/
http://goreleortaokulu.meb.k12.tr/
http://kirikliortaokulu.meb.k12.tr/
http://inancao.meb.k12.tr/
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GÖRELE  Mehmet Gürel Ortaokulu 18 

Aydınlar Ortaokulu 8 

Koyunhamza Ortaokulu 8 

ÇavuĢlu Ortaokulu 8 

Cumhuriyet Ortaokulu 7 

 Toplam 108 

 

GÜCE  

Zübeyde Hanım Yatılı Bölge Ortaokulu 32 

 Kuluncak Ortaokulu 4 

Sarıyar Ortaokulu 4 

Güce Ġmam Hatip Ortaokulu 15 

Yukarıboynuyoğun Ortaokulu 5 

 Toplam 60 

 

 

KEġAP  

Türk Telekom Ortaokulu 35 

Karabulduk Ortaokulu 7 

Çamlıca Ortaokulu 3 

Yolağzı Ortaokulu 9 

 Toplam 54 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

MERKEZ  

Aksu ġehit Hakan Gemici Ortaokulu 33 

Çaldağ ġehit Üsteğmen Adnan Bahat Ortaokulu 6 

Sayca Ortaokulu 7 

Ülper ġehit Ümit Kılıç Yatılı Bölge Ortaokulu 23 

Boztekke Ortaokulu 7 

Mehmet Akif Ersoy Ortaokulu 38 

Teyyaredüzü Ortaokulu 36 

Yağmurca Ortaokulu 7 

Gedikkaya Ortaokulu 27 

Kanuni Ortaokulu 54 

Okçu Ortaokulu 4 

Giresun Ġmam Hatip Ortaokulu 37 

Cumhuriyet Ortaokulu 58 

ġehit Zafer Konak Ortaokulu 11 

Mustafa Kemal Ortaokulu 59 

MithatpaĢa Ortaokulu 31 

Giresun Özel Eğitim Ortaokulu 13 

http://mehmetgurelortaokulu.meb.k12.tr/
http://aydinlar.meb.k12.tr/
http://koyunhamzaortaokulu.meb.k12.tr/
http://gorelecavusluoo.meb.k12.tr/
http://gorelecumhuriyetioo.meb.k12.tr/
http://guceybo.meb.k12.tr/
http://kuluncakortaokulu.meb.k12.tr/
http://gucesariyarortaokulu.meb.k12.tr/
http://guceiho.meb.k12.tr/
http://yukariboynuyogun.meb.k12.tr/
http://turktelekom.meb.k12.tr/
http://karabuldukoo.meb.k12.tr/
http://kesapcamlicaoo.meb.k12.tr/
http://kesapyolagzioo.meb.k12.tr/
http://aksuhakangemicioo.meb.k12.tr/
http://giresuncaldagortaokulu.meb.k12.tr/
http://saycaortaokulu.meb.k12.tr/
http://giresunulperybo.meb.k12.tr/
http://boztekkeortaokulu.meb.k12.tr/
http://giresunmehmetakifersoy.meb.k12.tr/
http://teyyareduzuoo.meb.k12.tr/
http://yagmurcaortaokulu.meb.k12.tr/
http://gedikkayaortaokulu.meb.k12.tr/
http://giresunkanuni.meb.k12.tr/
http://okcuortaokulu.meb.k12.tr/
http://giresuniho.meb.k12.tr/
http://giresuncumhuriyet.meb.k12.tr/
http://zaferkonakortaokulu.meb.k12.tr/
http://giresunmustafakemal.meb.k12.tr/
http://giresunmithatpasa.meb.k12.tr/
http://giresunozelegitimortaokulu.meb.k12.tr/
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Güre Ortaokulu 17 

Kayadibi Ortaokulu 5 

Çıtlakkale Ortaokulu 29 

Çıtlakkale Ġmam Hatip Ortaokulu 11 

 Toplam 513 

 

 

 

PĠRAZĠZ  

Gökçeali Emir Yücel Ortaokulu 7 

Ömer Hekim Ortaokulu 4 

Tepeköy Ortaokulu 5 

Bozat Yatılı Bölge Ortaokulu 16 

Eren Ömer Hekim Ortaokulu 32 

Piraziz Ġmam Hatip Ortaokulu 4 

 Toplam 68 

 

 

ġEBĠNKARAHĠSAR  

Yavuz Selim Ortaokulu 14 

 Ġstiklal Ortaokulu 23 

ġebinkarahisar Ġmam Hatip Ortaokulu 20 

ġebinkarahisar Yatılı Bölge Ortaokulu 18 

 Toplam 75 

 

 

 

 

 

TĠREBOLU  

Cumhuriyet Ortaokulu 29 

Karakaya Ortaokulu 7 

Kazım Karabekir Ortaokulu 11 

Sekü Ortaokulu 12 

Yağlıkuyumcu Ortaokulu 10 

Çeğel Asım Yıldırım Ortaokulu 9 

Fatih Sultan Mehmet Ortaokulu 15 

Arslancık Ortaokulu 6 

ġehit BinbaĢı Hüseyin Avni Alparslan Ortaokulu 14 

Kovanpınar Ortaokulu 6 

Karaahmetli Öğretmen Gürbüz Alpay Ortaokulu 8 

Tirebolu Ġmam Hatip Ortaokulu 14 

AĢağıboynuyoğun Ortaokulu 6 

 Toplam 147 

 

 

YAĞLIDERE  

Üçtepe Ġmam Hatip Ortaokulu 12 

Sınır Ortaokulu 15 

Merkez Ortaokulu 26 

http://gure.meb.k12.tr/
http://giresunkayadibiortaokulu.meb.k12.tr/
http://citlakkaleortaokulu.meb.k12.tr/
http://citlakkaleiho.meb.k12.tr/
http://emiryucelortaokulu.meb.k12.tr/
http://omerhekimortaokulu.meb.k12.tr/
http://tepekoyortaokulu.meb.k12.tr/
http://bozatybo.meb.k12.tr/
http://erenomerhekim.meb.k12.tr/
http://piraziziho.meb.k12.tr/
http://ysoo.meb.k12.tr/
http://sebinistiklalortaokulu.meb.k12.tr/
http://sebinkarahisariho.meb.k12.tr/
http://sebinybo.meb.k12.tr/
http://tirebolucumhuriyet.meb.k12.tr/
http://tirebolukarakayaortaokulu.meb.k12.tr/
http://tirebolukazimkarabekir.meb.k12.tr/
http://sekuortaokulu.meb.k12.tr/
http://yaglikuyumcu.meb.k12.tr/
http://cegelasimyildirimortaokulu.meb.k12.tr/
http://fatihsultanmehmetortaokulu.meb.k12.tr/
http://tireboluarslancik.meb.k12.tr/
http://718759.meb.k12.tr/
http://kovanpinaroo.meb.k12.tr/
http://karaahmetliogaortaokulu.meb.k12.tr/
http://tireboluiho.meb.k12.tr/
http://asagiboynuyogun.meb.k12.tr/
http://uctepeiho.meb.k12.tr/
http://snrortaokulu.meb.k12.tr/
http://yaglideremerkezortaokulu.meb.k12.tr/
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Üçtepe Ortaokulu 12 

Yağlıdere Ġmam Hatip Ortaokulu 15 

 Toplam 80 

 Genel  Toplam 1768 

http://uctepeo.meb.k12.tr/
http://yaglidereiho.meb.k12.tr/


 

 

 

 

 

 

 

"GAZİ GELECEKTİR..." 

  

 

 

 

 


