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ÖZET 

ÖĞRETMENLERĠN ÖRGÜTSEL FARKINDALIK VE 

ÖRGÜTSEL GÜVEN ALGILARI ĠLE OKULLARIN ÖRGÜTSEL 

ETKĠLĠLĠK DÜZEYLERĠ 

Kadir YILMAZ 

Yüksek Lisans Tezi, Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı 

Eğitim Yönetimi, TeftiĢi, Ekonomisi ve Planlaması Programı 

Tez DanıĢmanı: Prof. Dr. Ruhi SARPKAYA 

2015, 131 sayfa 

Bu araĢtırmada; öğretmenlerin örgütsel güven algılarının ve örgütsel 

farkındalık düzeylerinin, okulların etkililik düzeylerine etkisi araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırma yöntemi olarak nicel araĢtırma yöntemlerinden genel tarama modeli 

seçilmiĢtir.AraĢtırmanın örneklemini; 2013-2014 öğretim yılında Aydın Merkez 

Ġlçede Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı resmi okul öncesi, ilkokul, ortaokul ve 

liselerde çalıĢan 370 öğretmenden oluĢmuĢtur. AraĢtırmanın verileri Okul 

Farkındalık Ölçeği, Okula Güven Ölçeği, Okul Etkililiği Ölçeği ve KiĢisel Bilgi 

Formu ile elde edilmiĢtir.Öğretmenlerin okula iliĢkin farkındalık, okula güven 

ve okul etkililiğine iliĢkin algılarının yaĢ, cinsiyet, çalıĢtıkları okul türü, eğitim 

durumları ve mesleki çalıĢma yılları değiĢkenlerine göre farklılık gösterip 

göstermediğinin çözümlenmesinde Bağımsız Gruplar t-testi ve Tek Yönlü 

Varyans Analizi testlerinden ve öğretmenlerin okula güven ve okul 

farkındalığına iliĢkin algılarının, okul etkililiğine iliĢkin algıları üzerine bir 

etkisi olup olmadığının çözümlenmesi amacıyla basit ve çoklu regresyon 

kullanılmıĢtır.AraĢtırmanın temel problem cümlesi kapsamında öğretmenlerin 

okula güven ve okul farkındalığına iliĢkin algılarının, okul etkililiğine iliĢkin 

algıları üzerine bir etkisinin olup olmadığına iliĢkin bulgular incelendiğinde, 

öğretmenlerin meslektaĢlara ve öğrenci ve veliye güven algıları ile okul 

müdürüne iliĢkin farkındalık algılarının, öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin 

algılarını anlamlı düzeyde yordadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

ANAHTAR KELĠMELER: Okul Etkililiği, Örgütsel Farkındalık, 

Örgütsel Güven 

 



viii 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

ix 

 

ABSTRACT 

TEACHER’S ORGĠSATĠONAL AWARENESS AND 

ORGANĠSATĠONAL TRUST PERCEPTĠONS AND THE 

SCHOOL’S ORGANĠSATĠONAL EFFECTĠVENESS LEVELS 

Kadir YILMAZ 

M.sc. Thesis, At Department of Educational Sciences  

(Educational Administration, Supervision, Planning and Economics) 

Supervisor: Prof. Dr. Ruhi SARPKAYA 

This study was carried out to determine the effect of organizational trust 

and organizational mindfulness levels of schools on organizational effectiveness 

levels of schools based on teachers‟ perceptions.Relational comb model was 

used at this research as a quantitive method. The sample group of the study 

consisted of 370 teachers who work in kindergartens, primary schools, 

secondary schools and high schools depending on Aydın City Center District 

National Education Directorate during the academic year of 2013-2014. The 

data were collected by Organizational Mindfullness Scale, Organizational Trust 

Scale, School Effectiveness Index. Independent Sample t-test and One Way 

ANOVA and the data for determining the effect of organizational trust and 

organizational mindfulness levels of schools on organizational effectiveness 

levels of schools based on teachers‟ perceptions were analyzed using simple 

and multiple regression.According to the results, when the effect of 

organizational trust and organizational mindfulness levels of schools on 

organizational effectiveness levels of schools based on teachers‟ perceptions 

were examined, it was seen that there is a significant difference of teachers‟ 

perceptions about trust in principal, trust in colleagues, trust in clients 

dimensions and principal mindfullness, faculty mindfulness on school 

effectiveness level. 

KEYWORDS: School Effectiveness, Organizational Mindfullness, 

Organizational Trust 
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ÖNSÖZ 

Örgütsel Etkililik, Örgütsel Farkındalık ve Örgütsel Güven ile ilgili 

alanyazın incelendiğinde okullar için önemli olan okul etkiliğinin araĢtırmamız 

sonuçlarına göre öenmli birer yordayıcısı olan örgütsel farkındalık ve örgütsel 

güven ile ilgili araĢtırmaya rastlanmamıĢtır.Ayrıca okul etkiliğini, okul 

farkındalığını ve örgütsel güveni ölçmek için Türkçeye uyarladığımız bu üç 

ölçeğin eğitim yönetimi alanlına yarar sağlaması açısından önemlidir  

AraĢtırmaya Adnan Menderes Üniversitesi Rektörlüğü  Bilimsel 
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GĠRĠġ 

ÇalıĢmanın Konusu: Yönetim alanında bu zamana kadar bütün 

kuramların ana hedefi örgütlerden en iyi verimi almak ve örgütlerin etkililik 

düzeylerini artırmaktır. Eldeki kaynaklar ile üst düzey çıktılar almak ve örgütün 

devamlılığını sağlamaktır.  

Etkili okul, okulun performansı ile alakalı bir kavramdır. Okul 

bünyesindeki öğrencilerin akademik baĢarıları, sosyal etkinlikler gibi kriterlere 

bakılmaktadır. Okulların asıl amaçlarından olan, sosyal, akademik, duygusal, 

ahlaki değerler gibi birçok amaç sıralanabilir ve bu amaçların hedefine ne kadar 

ulaĢtığı ölçülebilir. Okulların diğer ekonomik amaçlı örgütler gibi  

değerlendirilmesi zordur çünkü sadece nicel verilere göre değerlendirmek 

yetersiz olur. Etkililik kavramının günümüzdeki önemi gittikçe artmaktadır, bu 

artıĢın nedeni ise, oluĢan rekabet durumudur. 

Günümüzde hızlı değiĢen dünyada, kurumlar çok hızlı karar almak 

zorundadırlar, hızlı karar almanın yanısıra, derinlemesine düĢünmek te gerekir. 

Kısa zamanda karar vermek, derinlemesine inceleme yapmak ve üzerinde 

düĢünmek, sahip olunan baskının etkisiyle karar alıcıları zor durumda bırakır 

(Waller ve Roberts, 2003). Hiçbir örgüt bilinmeyen ya da beklenmedik olaylarla 

karĢılaĢmak istemez, karĢılaĢırsa da bazı önlemlere sahip olmak zorundadır 

(Ray, Baker ve Plowman, 2011). Bu yüzden örgütlerin daha hızlı karar alması 

ve örgütün hedeflerine en etkili Ģekilde ulaĢması için farkındalık önemli bir 

kavram haline gelmiĢtir. 

Örgütsel güven ise; riskli durumlarda kiĢinin örgütün kendisine etki 

edecek uygulamalara karĢı emin olması davranıĢıdır. Bir örgüt, üyelerinin 

yaratıcılığına ve iĢbirliğine ne kadar çok dayanıyorsa o örgütte güven o kadar 

önem kazanır. Güven kurumdaki Ģeffaflık üzerinde geliĢir ve ona katkıda 

bulunur (Cohen ve Prusak, 2001: 60; Lewicki ve diğerleri, 1998. Akt. Kaplan, 

2011). Alınan riskler güven duygusu için bir Ģanstır. Risk almak yanımızdaki 

kiĢilerden gelecek desteği ortaya çıkarır (Rousseau, Sitkin, Burt ve 

Camerer;1998;395). KarĢıdan gelen olumlu tepkiler ve destekler sonucu oluĢan 

güven duygusu iĢbirliğinin artmasına sebep olur. Bu sebeple güven kavramı 

çalıĢma grupları ve örgütlerde arttığı zaman örgütün perfomansını artırıcı 

etkileri yapılan araĢtırmalarla belirlenmiĢtir (Costa, 2003). 
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Okuldaki öğretmen ve veli arasındaki güven duygusunun, okulun 

çıktılarından, kolektif öğretmen etkililiğini, bürokratik yapısını ve akademik 

performansını olumlu yönde etkilediği söylenebilir (Patrick, Forsyth, Laura, 

Barnes and Adams, 2005;123-128). 

Okul etkililiği konusunda yapılan araĢtırmalar örgütsel etkililik üzerinde 

örgütsel farkındalık ve örgütsel güvenin etkisinin olduğu göstermektedir. 

Örgütsel güvenin sağladığı ekip çalıĢması ve örgütsel farkındalığın örgüte 

verdiği beklenmedik durumlarla mücadele becerisi örgütün hedeflerine daha 

çabuk ulaĢmasını sağlamaktadır (Hoy, Gage ve Tarter, 2006; Kearney, Kelsey 

ve Herrington, 2013; Uline, Miller ve Tschannen-Moran, 1998). 

Bu araĢtırmada; öğretmenlerin örgütsel güven ve ve örgütsel farkındalık 

algılarının, okulların etkililik düzeylerine etkisi araĢtırılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın Amacı: Bu araĢtırmada öğretmenlerin okula güven ve okul 

farkındalığına iliĢkin algılarının, öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin algıları 

üzerine bir etkisinin olup olmadığı incelenmiĢtir.  

Bu doğrultuda araĢtırmanın alt problemleri Ģu Ģekilde ifade edilmiĢtir:  

1.Öğretmen algılarına göre okulların örgütsel etkililik düzeyleri nedir? 

2. Öğretmen algılarına göre okulların örgütsel farkındalık düzeyleri nedir? 

3. Öğretmen algılarına göre okulların örgütsel güven düzeyleri nedir? 

4.Öğretmenlerin algılarına göre örgütsel etkililik düzeyleri kiĢisel 

değiĢkenlerine göre farklılık göstermekte midir? 

5. Öğretmenlerin algılarına göre örgütsel farkındalık düzeyleri kiĢisel 

değiĢkenlerine göre farklılık göstermekte midir? 

6. Öğretmenlerin algılarına göre örgütsel güven düzeyleri kiĢisel 

değiĢkenlerine göre farklılık göstermekte midir? 

7. Öğretmen algılarına göre okulların örgütsel güven düzeyleri ile örgütsel 

farkındalık düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 
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8. Öğretmenlerin okula güven ve okul farkındalığına iliĢkin algılarının, okul 

etkililiğine iliĢkin algıları üzerine bir etkisi var mıdır? 

ÇalıĢmanın Önemi: Her örgütün kuruluĢunun temelini oluĢturan belirli 

amaçları vardır. Bu amaçlara ulaĢmak için de belirli bir yönetim modeli, 

kaynakları ve planı mevcuttur. Günümüzde tüm örgütler, hedeflerine ulaĢmak 

için elindeki kaynakları verimli bir Ģekilde kullanmak ve bu kaynaklarla 

planlanan zamanda en yüksek verimi almayı hedeflerler. Bu örgütlerin de etkili 

olması, planlanan hedeflere planlanan zamanda ulaĢmasına bağlıdır. Ticari 

kurumların girdi-çıktı dengesine bakarak etkililik ölçümünü yapmak kolaydır 

ancak eğitim örgütlerinde etkililiğin ölçümü daha zordur. Alanyazına 

bakıldığında ise günümüze kadar yapılan birçok araĢtırmada çok farklı kriterler 

ortaya koyulmuĢtur. Son yıllarda eğitim örgütlerinin etkililiği artırmak ve 

ölçmek için Toplam Kalite Yönetimi Stratejik Plan gibi uygulamalar da artık 

okulların etkililik düzeylerinin öneminin arttığını göstermektedir. Ayrıca 

okulların, okul yöneticilerinin, öğretmenlerin ve öğrencilerin merkezi sınav 

sonuçlarına göre etkililikleri değerlendirilmektedir. Sonuç olarak Milli Eğitim 

Bakanlığının, TaĢra TeĢkilatının ve Okul Yöneticilerin okul etkililiğine verdiği 

önem günümüzde artmıĢ durumdadır. Okul etkiliğini ölçmeye ve bazı 

değiĢkenler açısından okul etkiliğinin değerlendirilmesini amaçlayan bu 

araĢtırmanın, okul etkiliği konusunda araĢtırma yapacak araĢtırmacılara katkı 

sağlayacağı, Türkçeye uyarlaması yapılan “Okul Etkiliği Ölçeği”nin ise 

okulların etkililik düzeylerini belirlemeye yönelik araĢtımalarda 

kullanılabileceği düĢünülmektedir. 

Örgütsel etkililiği artırmak için örgütün sahip olması gereken kolektif 

yapının en önemli kavramlarından biri örgütsel güvendir. Örgütsel güven ile 

yapılan araĢtırmalara bakıldığında, güven ortamanın sağlandığı kurumlarda iĢ 

doyumu ve motivasyonun üst düzeyde olduğu görülmektedir. Güven ortamı 

özellikle eğitim kurumlarında öğrenci ve öğretmen, yönetici ve öğretmen 

arasında yüksek motivasyonla çalıĢma açısından önemli bir kavramdır. 

Dolayısıyla güven ortamı oluĢan okullarda, okulun hedeflerine ulaĢmada daha 

baĢarılı olduğu görülmektedir. Bu çalıĢmanın etkili okul değiĢkenleri açısından 

güven kavramının önemi açısından alanyazına ve araĢtırmacılara katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir. Türkçeye uyarlaması yapılan “Okula Güven 

Ölçeği”nin ise okulların örgütsel güven düzeylerini belirlemeye yönelik 

araĢtımalarda kullanılabileceği düĢünülmektedir. 
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Örgütsel etkililiği artırmak için oluĢturulan kolektif çalıĢma sayesinde 

örgüt amaçlarına daha kısa sürede ulaĢabilir, bu aĢamada örgütlerin daha az hata 

yapmalarını, asıl uygulamalara odaklanmarını ve değiĢen durumlara uyum 

sağlamalarını sağlayacak örgütsel farkındalık kavramı da önem kazanmaktadır. 

Örgütsel farkındalıkla ilgili günümüze kadar birçok alanda araĢtırma 

yapılmıĢtır. Ancak ülkemizde, özellikle eğitim kurumları ile ilgili yeterli 

araĢtırma mevcut değildir. Okul farkındalık düzeylerinin belirlenmesinin 

düĢünüldüğü bu araĢtırmanın örgütsel farkındalık ve okul farkındalığı 

konusunda alanyazına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Türkçeye uyarlaması 

yapılan “Okul Farkındalığı Ölçeği”nin ise okulların farkındalık düzeylerini 

belirlemeye yönelik araĢtımalarda kullanılabileceği düĢünülmektedir. 

Varsayımlar: AraĢtırmada veri toplama aracı olarak kullanılan Okul 

Etkiliği Ölçeğine, Okul Farkındalığı Ölçeğine, Okula Güven Ölçeğine 

öğretmenlerin görüĢlerinin, objektif yansıdığı varsayılmaktadır. 
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1. ARAġTIRMA HAKKINDA TARTIġMALAR 

AraĢtırmada araĢtırmaya katılan öğretmenlerin kiĢisel bilgilerinin 

çözümlenmesinde ve öğretmenlerin okula iliĢkin farkındalık, okula güven ve 

okul etkililiğine iliĢkin algılarına ait verilerin çözümlenmesinde betimsel 

istatistiksel tekniklerden yüzde, frekans, aritmetik ortalama, standart sapma; 

öğretmenlerin okula iliĢkin farkındalık, okula güven ve okul etkililiğine iliĢkin 

algılarının yaĢ, cinsiyet, çalıĢtıkları okul türü, eğitim durumları ve mesleki 

çalıĢma yılları değiĢkenlerine göre farklılık gösterip göstermediğinin  

çözümlenmesinde Bağımsız Gruplar t-testi (Independent Sample t-test) ve Tek 

Yönlü Varyans Analizi (One Way ANOVA) testlerinden ve öğretmenlerin 

okula güven ve okul farkındalığına iliĢkin algılarının, okul etkililiğine iliĢkin 

algıları üzerine bir etkisi olup olmadığının çözümlenmesi amacıyla basit ve 

çoklu regresyon kullanılmıĢtır. AraĢtırmada verilerin çözümlenmesinde SPSS- 

Windows 21 paket programı kullanılmıĢtır. 

Bu bölümde araĢtırma modeli, evren, örneklem, veri toplama araçları ve 

veri analizlerine yönelik bilgilere ayrıntılı bir Ģekilde yer verilmiĢtir. 

1.1. AraĢtırmanın Modeli 

AraĢtırmada genel tarama modellerinden iliĢkisel tarama modeli 

seçilmiĢtir. Genel tarama modelleri, çok sayıda elemandan oluĢan bir evrende, 

evren hakkında genel bir yargıya varmak amacı ile evrenin tümü ya da ondan 

alınacak bir grup, örnek ya da örneklem üzerinde yapılan tarama 

düzenlemeleridir  (Karasar; 2007: 79). ĠliĢkisel tarama modelleri ise iki veya 

daha fazla değiĢken arasında birlikte değiĢimin mevcut olup olmadığını veya bu 

değiĢimin derecesini belirlemede kullanılmaktadır (Karasar; 2007: 81). 

1.2. Evren ve Örneklem  

AraĢtırmanın evrenini; 2013-2014 eğitim öğretim yılında Aydın Merkez 

Ġlçe‟de Milli Eğitim Bakanlığına bağlı resmi okul öncesi, ilkokul, ortaokul ve 

liselerde çalıĢan 3245 öğretmen oluĢturmaktadır (n=3245). AraĢtırmanın 

örneklemi ise; kolay ulaĢılabilir örneklem yöntemiyle seçilen 350 öğretmenden 

oluĢmaktadır (n= 350). Örneklem grubu belirlenirken, Aydın merkeze bağlı 

okullardan, sosyo-ekonomik durumlarına göre alt, orta ve üst düzeyde olan 

okullar olmak üzere üç farklı okul türünden faydalanılmıĢtır. AraĢtırma 
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evreninini oluĢturan Aydın Merkez Ġlçe‟deki okul öncesi, ilkokul, ortaokul ve 

lise türü okullardan veriler toplanmıĢtır, veri toplama araçlarının 

uygulanabilmesi için Aydın Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden gerekli resmi 

izinler alınmıĢtır  (Ek 1.1). Bu aĢamadan sonra Aydın Merkez ilçede örnekleme 

alınan okulların yöneticileri ve öğretmenleri ile görüĢülerek araĢtırma hakkında 

bilgi verilmiĢ ve 500 ölçek dağıtılarak öğretmenlerle ölçeklerin toplanacağı 

tarihe karar verilerek belirtilen tarihlerde okullar yeniden ziyaret edilmiĢtir. 

Ölçekler araĢtırmacı tarafından elden toplanmıĢtır. 500 adet ölçek dağıtılmıĢtır 

ancak 370 adet ölçek araĢtırma kritelerine uygun Ģekilde elde edilmiĢtir. 

AraĢtırmaya katılan 370 öğretmene iliĢkin yaĢ, cinsiyet, çalıĢtığı okul türü, 

eğitim durumları ve mesleki çalıĢma yıllarına iliĢkin kiĢisel bilgiler ayrıntılı 

olarak Çizelge 1.1.‟de verilmiĢtir.  

Çizelge 1.1. Örneklem Grubuna ĠliĢkin KiĢisel Bilgiler 

YaĢ f % 

30 yaĢ ve altı 38 10.3 

31- 40 yaĢ 147 39.7 

41 yaĢ ve üzeri 185 50.0 

Toplam 370 100.0 

Cinsiyet f % 

Kadın 232 62.7 

Erkek 138 37.3 

Toplam 370 100.0 

ÇalıĢtığı Okul Türü  f % 

Okul öncesi 18 4.9 

Ġlkokul 92 24.9 

Ortaokul 126 34.1 

Lise 134 36.2 

Toplam 370 100.0 

Eğitim Durumları f % 

           Eğitim Fakültesi/ Eğitim   

Enstitüsü/ Yüksek Öğretmen Okulu 
272 73.5 

Fen Edebiyat Fakültesi 52 14.1 

Diğer 46 12.4 

Toplam 370 100.0 

Mesleki ÇalıĢma Yılı f % 

10 yıl ve altı 84 22.7 

11-20 yıl 159 43.0 

21 yıl ve üstü 127 34.3 

Toplam 370 100.0 
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Çizelge 1.1.‟de, örneklemin yaĢa göre dağılımı incelendiğinde; 30 yaĢ 

ve altı yaĢ grubunda 38 kiĢi (% 10), 31-40 yaĢ grubunda 185 kiĢi (% 40), 41 yaĢ 

ve üzeri yaĢ grubunda 185 kiĢi (% 50) olduğu görülmektedir.  

Örneklemde yer alan 370 kiĢiden 232 kiĢinin kadın (% 63), 138 kiĢinin 

erkek (% 37) olduğu görülmektedir.  

ÇalıĢmada yer alan öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türleri 

incelendiğinde, 18 kiĢinin okul öncesi (%5), 92 kiĢinin ilkokul (%25), 126 

kiĢinin ortaokul (%34) ve 134 kiĢinin lise (%36) eğitim kurumlarında 

çalıĢtıkları görülmektedir. 

Öğretmenlerin eğitim durumları incelendiğinde, 272 kiĢinin Eğitim 

Fakültesi/ Eğitim Enstitüsü/ Yüksek Öğretmen Okulu (%74) mezunu, 52 kiĢinin 

Fen- Edebiyat Fakültesi (%14) mezunu ve 46 kiĢinin diğer (%12) eğitim 

kurumundan mezun oldukları görülmektedir.  

Örneklem grubunda yer alan öğretmenlerin mesleki deneyimleri 

incelendiğinde 10 yıl ve altı mesleki deneyime sahip olan öğretmen sayısının 84 

(%23), 11-20 yıl arası mesleki deneyime sahip olan öğretmen sayısının 159 

(%43), 21 yıl ve üzeri mesleki deneyime sahip olan öğretmen sayısının 127 

(%34) olduğu görülmektedir. 

1.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmanın verileri; 2013-2014 eğitim öğretim yılında Aydın 

Merkez‟de Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı resmi okulöncesi, ilkokul, ortaokul 

ve liselerde çalıĢan 370 öğretmenden elde edilmiĢtir. Öğretmenlere Hoy, Gage, 

& Tarter (2004) tarafından geliĢtirilen ve bu araĢtırma kapsamında Türkçeye 

uyarlanan “Okul Farkındalığı Ölçeği”, Hoy ve Megan Tschannen Moran‟ın 

(2003) tarafından geliĢtirilen ve bu araĢtırma kapsamında Türkçeye uyarlanan 

“Okula Güven Ölçeği” ve Hoy, Tarter, & Kottkamp (1991) tarafından 

geliĢtirilen ve bu araĢtırma kapsamında Türkçeye uyarlanan “Okul Etkililiği 

Ölçeği” uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmada kullanılan ölçeklerin Türkçe‟ye uyarlama, geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢmaları araĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada 

kullanılan veri toplama araçlarının tümü için dil geçerliği çalıĢması yapılmıĢtır. 
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Ölçeklerin uyarlanması sırasında, Türkçeye çevrilmesi araĢtırmacı tarafından 

yapılmıĢtır. Daha sonra Ġngiliz Dili alanında dört uzman tarafından ölçeğin 

çevrilmiĢ ve çeviriler arasındaki farklılıklar tartıĢılarak gerekli düzeltmeler 

yapılmıĢtır. Ölçek, Eğitim Yönetimi alanında uzman dört öğretim üyesi ve dört 

yüksek lisans öğrencisinin görüĢlerine sunulmuĢtur. Uzmanlardan gelen 

düzeltme ve öneriler doğrultusunda ölçekler Türk Dili konusunda uzman bir 

öğretim üyesine inceletilerek son hali verilmiĢtir. Ölçeğin dil geçerlilik 

çalıĢmalarından sonra, geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları için hazırlanan ön 

deneme formu 2013-2014 Eğitim-Öğretim yılında Aydın ili Milli Eğitim 

Bakanlığına bağlı resmi okulöncesi, ilkokul, ortaokul ve lisede görev yapan 

öğretmenlerden oluĢan 61 kiĢiye uygulanmıĢtır.  

1.3.1. Okul Etkililiği Ölçeği  

AraĢtırma kapsamında öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin algılarını 

belirlemek amacıyla; Hoy, Tarter ve Kottkamp (1991)  tarafından geliĢtirilen 

“Okul Etkililiği Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ölçeğin Türkçeye uyarlama, geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır.  Ölçeğin orijinal formu tek faktör ve 8 

maddeden oluĢmaktadır. Ölçek okulun eğitim personelinin görüĢleri ile etkililik 

düzeyini ölçmeyi hedeflemekte olup 6 dereceli Likert tipinde (kesinlikle 

katılıyorum (6), katılıyorum (5), kısmen katılıyorum (4), kısmen katılmıyorum 

(3), katılmıyorum (2) ve kesinlikle katılmıyorum (1)) hazırlanmıĢtır. Orijinal 

ölçeğin güvenirlik katsayısı .89 olup ölçülen özellik için yüksek bir tutarlılık 

derecesine sahip olduğu belirtilmiĢtir (Hoy, Tarter, & Kottkamp, 1991). 

Ölçeğin geçerliği Hoy ve Ferguson (1985) tarafından liselerde yapılan 

öğrenci baĢarısını, öğretmen bağlılığını ve uzman değerlendirmelerini de 

kapsayan çok yönlü, kapsamlı bir araĢtırma ile desteklenmiĢtir. Hoy ve 

meslektaĢları (1991) araĢtırmalarıyla ölçeğin son halini vermiĢlerdir. 

Okul Etkililiği Ölçeğinin Faktör Analizi ÇalıĢmaları 

Ölçeğin geçerlik ve güvenirlik analizleri kapsamında ölçeğin yapı 

geçerliğini belirlemek amacıyla SPSS 21 istatistik programında açımlayıcı 

faktör analizi, güvenirliğini belirlemek için Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı, 

maddelerin ayırt edicilik özelliğini belirlemek için t puanları hesaplanmıĢtır. 

Yapılan analizler 8 ölçek maddesi üzerinden yürütülmüĢtür.  
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Örneklem büyüklüğünün yeterli olup olmadığını belirlemek amacıyla 

Kaiser-Meyer-Olkin testi (KMO) yapılmıĢtır. Bu testin sonucunda KMO değeri 

.821 olarak hesaplanıĢtır. Örneklem büyüklüğünün yeterliğinin bir ölçütü olarak 

bulunan KMO değeri, çalıĢmadaki örneklem büyüklüğünün yeterli olduğunun 

bir göstergesi olarak kabul edilmiĢtir. Ġyi bir faktör analizi için minumum KMO 

indeks değerinin .6 olduğu belirtilmiĢ ve .6‟dan yüksek olması önerilmiĢtir 

(Tabachnick & Fidel, 1996; Büyüköztürk, 2012). Ayrıca faktör analizinde 

evrendeki dağılımın normal olup olmadığının anlaĢılması için Bartlett testi 

(Bartlett Test of Sphericity) uygulanmıĢ ve sonuç anlamlı bulunmuĢtur (χ2= 

285.968; p=.000). Bartlett katsayısının anlamlı çıkması evrendeki dağılımın 

normal olduğunun göstergesidir (TavĢancıl, 2002). KMO değerinin .60‟dan 

yüksek ve Bartlett testinin anlamlı çıkması verilerin faktör analizi için 

uygunluğunu göstermektedir Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve 

Demirel, 2012). 

Okul Etkililiği Ölçeğinin Faktör Yapısı 

Faktör analizi çalıĢmalarına ölçeğin aslında yer alan 8 madde ile 

baĢlanmıĢtır. Faktör analizinin sonuçlarında ölçeğin öz değeri birden büyük ve 

varyansın %59,14‟ünü açıklayan tek faktörden oluĢtuğu görülmüĢtür. Ölçeğe 

iliĢkin faktör analizi sonuçları Çizelge 1.2.‟de sunulmuĢtur.  

Çizelge 1.2. Okul Etkililiği Ölçeği Faktör Analizi Sonuçları 

       Madde Ortak Faktör Varyansı Faktör Yük Değerleri 

M1 .553 .744 

M2 .580 .762 

M3 .710 .843 

M4 .688 .830 

M5 .647 .804 

M6 .648 .805 

M7 .486 .697 

M8 .419 .647 

Buna göre, “Okul Etkililiği Ölçeği” tek faktörden ve 8 maddeden 

oluĢmaktadır. Maddelerin faktör yük değerleri 0.843 ile 0.647 arasında 

değiĢmekte ve toplam varyansın %59,14‟ünü açıklamaktadır. Ölçekte yer alan 

her bir maddeye iliĢkin açıkladıkları ortak varyans miktarı ise, 0.710 ile 0.419 

arasında değiĢmektedir. 
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Okul Etkililiği Ölçeğinin Madde Analizi 

Ölçeğin ölçülmek istenen davranıĢ ve tutumları ölçme gücünü 

belirleyebilmek üzere, madde analizi yapılmıĢtır.  Test maddelerinden alınan 

puan ile testin toplam puanı arasındaki iliĢkiyi açıklamak için ölçekte 

maddelerin madde-toplam korelasyonları hesaplanmıĢ ve bu hesaplamaya 

iliĢkin korelasyonlar Çizelge 1.3‟te verilmiĢtir. Literatürde madde-toplam 

korelasyonu .30 ve daha yüksek olan maddelerin bireyleri iyi derecede ayırt 

ettiği, .20‟den daha düĢük maddelerin ise teste alınmaması gerektiği 

belirtilmektedir (Büyüköztürk, 2012). Buna göre tablo incelendiğinde, tüm 

maddelerin madde-toplam korelasyonlarının .30 ve üzerinde olduğu 

görülmektedir.  

Okul Etkililiği Ölçeği kapsamında yer alan maddelerin yapılan faktör 

analizi sonucunda faktör yük değerleri, madde toplam korelasyonları ve ayırt 

edicilik t değerleri Çizelge 1.3.‟de sunulmuĢtur.  

Çizelge 1.3. Okul Etkililiği Ölçeği‟nin madde toplam korelasyonları ve üst % 

27, alt % 27‟ lik grubun puanları arasındaki iliĢkisiz t-testi sonuçları 

Madde No Faktör yük 

değerleri 

Madde-toplam       

Korelasyonu 

Maddeler için t (Üst %27-Alt 

%27) 

    

M1 .744 .681 -8.529* 

M2 .762 .707 -8.018* 

M3 .843 .767 -6.480* 

M4 .830 .744 -6.470* 

M5 .804 .712 -6.013* 

M6 .805 .727 -7.599* 

M7 .697 .586 -4.866* 

M8 .647 .552 -3.549* 

 *p<0.001 

Ölçekte yer alan maddelerin madde-toplam korelasyonları ve ölçek 

faktör puanlarına göre üst %27‟lik puan aralığındakiler ile alt %27‟lik puan 

aralığındakilerin madde puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlığına iliĢkin 

t-testi sonuçları Çizelge 1.3‟te verilmiĢtir. Ölçekte yer alan 8 madde için madde-

toplam korelasyonu 0.552 ile 0.767 arasında değiĢmektedir. Genel olarak, 

madde toplam korelasyonu .30 ve daha yüksek olan maddelerin bireyleri iyi 

derecede ayırt ettiği söylenebilir (Büyüköztürk ve diğerleri, 2012). Bunun yanı 
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sıra, t-testi sonuçları, tüm maddeler üst %27‟lik grubun madde ortalama 

puanının, alt %27‟lik grubun aynı puanından anlamlı bir Ģekilde (p<0.001) 

yüksek olduğunu göstermektedir. Ayrıca elde edilen t değerlerine göre iki 

faktöre ait uç grupların bu faktör ve toplam puan için yeter düzeyde ayırt edici 

özelliğe sahip olduğu söylenebilir. Buna göre ölçekteki 8 maddenin 

güvenirliklerinin yüksek ve aynı davranıĢı ölçmeye yönelik oldukları 

söylenebilir (Özdamar, 2004). 

Okul Etkililiği Ölçeğinin Güvenirlik ÇalıĢması 

Elde edilen 8 maddelik ölçeğin maddeleri arasındaki iç tutarlılık, 

Cronbach Alpha Güvenirlik Katsayısı ile hesaplanmıĢtır. Buna göre ölçeğin 

güvenirlik katsayısı .89 olarak bulunmuĢtur. Özdamar (2004)‟a göre ölçeğin 

güvenirlik katsayısının 0.80≤ α < 100 aralığında olması ölçeğin yüksek 

derecede güvenilir olduğunu göstermektedir. Bu anlamda ölçeğin güvenirliğinin 

bir ölçütü olarak bulunan Alpha değeri aracın güvenirliği için yeterli 

görülmüĢtür. 

1.3.2. Okul Farkındalığı Ölçeği  

AraĢtırmada öğretmenlerin okul farkındalık algılarını belirlemek 

amacıyla  “Okul Farkındalık Ölçeği” kullanılmıĢtır. Hoy, Gage ve Tarter, 

(2004) farkındalık çalıĢmalarının en önemli çıkıĢ noktası olarak, 

“Beklenmedikle mücadele etmeyi” hedeflemiĢler ve yüksek bir okul yapısı için 

farkındalığın beĢ elementten oluĢtuğunu belirlemiĢlerdir. Bu amaçla 1. Hatadan 

kaygı duymak (Preoccupation with failure) 2. BasitleĢtirmekten kaçınmak 

(Reluctance to simplify) 3. Uygulamalara duyarlı olmak (Sensitivity to 

operations) 4. Esnekliğe bağlılık (Commitment to resilience) 5.Uzmanlığa 

Saygı (Deference to expertise) elementlerini ölçmek için “Müdüre ĠliĢkin 

Farkındalık” ve “Personele ĠliĢkin Farkındalık” olmak üzere iki boyutlu “Okul 

Farkındalık Ölçeği”ni oluĢturmuĢlardır. Okul farkındalığının temelini oluĢturan 

5 elementle ilgili 111 madde tespit edilip madde havuzunda toplanmıĢtır. Ohio 

Üniversitesi‟nde yapılan panelde bu maddeler 67‟ye indirilmiĢtir. Yapılan ilk 

pilot uygulama 90 farklı okuldan 101 öğretmene 67 madde olarak 

uygulanmıĢtır. Ġkinci pilot uygulama sonunda  “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” ile 

ilgili 20 madde ve “Personele ĠliĢkin Farkındalıkla” ilgili 20 madde olmak üzere 

toplam 40 maddeden oluĢan ölçek uygulanmıĢtır. Ölçeğin güvenirlik katsayısı 
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.90 olarak hesaplanmıĢtır.Yapılan faktör analizi sonucunda ölçeğe son hali 

verilmiĢtir. Okul Farkındalığı Ölçeğinin orijinal Ģeklinde iki faktör ve toplam 14 

madde bulunmaktadır. 

Eldeki araĢtırma kapsamında, “Okul Farkındalığı Ölçeği”nin Türkçeye 

uyarlama, geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. “Okul Farkındalık 

Ölçeği”nin faktör analizi çalıĢmalarına 14 madde ile baĢlanmıĢtır. Faktör analizi 

sonuçlarına göre 2 maddenin birden fazla faktörde yük değerine sahip oldukları 

görülmüĢtür. Dolayısıyla bu maddeler ölçekten çıkartılmıĢ ve kalan 12 madde 

için faktör analizi tekrar yapılmıĢtır. Ölçeğin her bir faktörü ölçeğin orijinalinde 

yer aldığı haliyle “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” (6) ve “Personele ĠliĢkin 

Farkındalık” (6) olarak adlandırılmıĢtır. Ölçek derecelendirmesi; Likert tipi 6 

dereceli; kesinlikle katılıyorum (6), katılıyorum (5), kısmen katılıyorum (4), 

kısmen katılmıyorum (3), katılmıyorum (2) ve kesinlikle katılmıyorum (1) 

Ģeklindedir. 

Okul Farkındalığı Ölçeğinin Faktör Analizi ÇalıĢmaları 

Ölçeğin geçerlik ve güvenirlik analizleri kapsamında ölçeğin yapı 

geçerliğini belirlemek amacıyla SPSS 21 istatistik programında faktör analizi, 

güvenirliğini belirlemek için Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı, maddelerin 

ayırt edicilik özelliğini belirlemek için t-testi hesaplanmıĢtır. Yapılan analizler 

14 ölçek maddesi üzerinden yürütülmüĢtür.  

Örneklem büyüklüğünün yeterli olup olmadığını belirlemek amacıyla 

Kaiser-Meyer-Olkin testi (KMO) yapılmıĢtır. Bu testin sonucunda KMO değeri 

.81 olarak hesaplanıĢtır. Ġyi bir faktör analizi için minumum KMO indeks 

değerinin .6 olduğu belirtilmiĢ ve .6‟dan yüksek olması önerilmiĢtir 

(Tabachnick & Fidel, 1996; Büyüköztürk, 2012). Örneklem büyüklüğünün 

yeterliliğinin bir ölçütü olarak bulunan KMO değeri, çalıĢmadaki örneklem 

büyüklüğünün yeterli olduğunun bir göstergesi olarak kabul edilmiĢtir. Ayrıca 

faktör analizinde evrendeki dağılımın normal olup olmadığının anlaĢılması için 

Bartlett testi (Bartlett Test of Sphericity) uygulanmıĢ ve sonuç anlamlı 

bulunmuĢtur (χ2= 846.99; p=.000). Bartlett katsayısının anlamlı çıkması 

evrendeki dağılımın normal olduğunun göstergesidir (TavĢancıl, 2002). KMO 

değerinin .60‟dan yüksek ve Bartlett  testinin anlamlı çıkması verilerin faktör 

analizi için uygunluğunu göstermektedir (Büyüköztürk, 2012). 
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Okul Farkındalığı Ölçeğinin Faktör Yapısı 

Okul Farkındalığı Ölçeği‟nde yer alan ve birbirleri ile yüksek tutarlılığa 

sahip olan madde gruplarını belirlemek amacıyla faktör analizi yapılmıĢtır. 

Faktör analizinde, ölçekte yer alan bir maddenin tanımlanan bir faktör altında 

yer alıp almaması, o faktörle olan iliĢkisini gösteren yük değerinin yüksek 

olmasına bağlıdır. Bir faktörle yüksek yük değeri veren maddeler faktörün 

tanımladığı yapıyı ölçen maddeler olarak adlandırılır. Madde faktör yük 

değerinin genellikle 0.45 ve daha yüksek olması tercih edilir. Ancak 

uygulamalarda az sayıda madde için faktör yük değerinin 0.30‟a kadar kabul 

edildiği görülmektedir  (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 

2012). Ölçeğin faktör yapılarını tanımlamak üzere önce döndürülmemiĢ Temel 

BileĢenler Analizi (PCA), daha sonra ise temel bileĢenlere göre Varimax dik 

döndürme tekniği kullanılmıĢtır. 

Faktör analizi çalıĢmalarına ölçeğin aslında yer alan 14 madde ile 

baĢlanmıĢtır. Faktör analizinin sonuçlarında 4 maddenin birden fazla faktörde 

yüksek yük değerine sahip oldukları görülmüĢtür. Bu tür maddeler ölçekten 

çıkartılmıĢ ve kalan 10 madde için faktör analizi tekrar yapılmıĢtır. Analiz 

sonucunda ölçeğin öz değeri birden büyük ve varyansın %47.42‟sini açıklayan 

iki faktörü olduğu görülmüĢtür. Bu faktörler, ölçeğin orijinalinde yer alan faktör 

adları Türkçe‟ye çevrilerek adlandırılmıĢtır. Ġki faktör üzerinden yapılan faktör 

analizi sonuçları Çizelge1.4.‟te sunulmuĢtur.  

Çizelge 1.4. Okul Farkındalığı Ölçeği Faktör Analizi Sonuçları 

 

Madde 

 

 Ortak 

FaktörVaryansı 

DöndürülmüĢ Faktörler için Yük 

Değerleri 

Faktör-1  Faktör-2 

M6 .549 .707  

M10 .657 .789  

M5 .463 .629  

M2 .575 .683  

M12 .332 .575  

M8 .479  .392 

M3 .506  .702 

M14 .559  .745 

M13 .474  .667 

M9 .448  .639 
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Buna göre, “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” adı verilen ilk faktör 5 

maddeden oluĢmakta, maddelerin faktör yük değerleri 0.789 ile 0.575 arasında 

değiĢmekte ve toplam varyansın %24.27‟sini açıklamaktadır. “Personele ĠliĢkin 

Farkındalık”  olarak adlandırılmıĢ ikinci faktörde 5 madde bulunmakta, 

maddelerin faktör yük değerleri 0.745 ile 0.392 arasında değiĢmekte ve toplam 

varyansın %23.14‟ünü açıklamaktadır. Buna göre, iki faktörün açıkladıkları 

varyans miktarı %47.42‟dir. Faktörlerin her bir maddeye iliĢkin açıkladıkları 

ortak varyans miktarı ise, 0.657 ile 0.332 arasında değiĢmektedir 

Okul Farkındalığı Ölçeğinin Madde Analizi 

Ölçeğin ölçülmek istenen davranıĢ ve tutumları ölçme gücünü 

belirleyebilmek üzere, madde analizi yapılmıĢtır.  Test maddelerinden alınan 

puan ile testin toplam puanı arasındaki iliĢkiyi açıklamak için ölçekte 

maddelerin madde-toplam korelasyonları hesaplanmıĢ ve bu hesaplamaya 

iliĢkin korelasyonlar Çizelge 1.5‟te verilmiĢtir. Literatürde madde-toplam 

korelasyonu .30 ve daha yüksek olan maddelerin bireyleri iyi derecede ayırt 

ettiği, .20‟den daha düĢük maddelerin ise teste alınmaması gerektiği 

belirtilmektedir (Büyüköztürk, 2012). Buna göre tablo incelendiğinde, tüm 

maddelerin madde-toplam korelasyonlarının .30 ve üzerinde olduğu 

görülmektedir.  

Çizelge 1.5. Okul Farkındalık Ölçeği‟nin madde toplam korelasyonları ve üst % 

27, alt % 27‟ lik grubun puanları arasındaki iliĢkisiz t-testi sonuçları 

Madde  No Madde-toplam Korelasyonu Maddeler için t (Üst 

%27-Alt %27) 

M2 .586 11,313* 

M3 .429 12,399* 

M5 .513 13,510* 

M6 .515 14,116* 

M8 .393 13,452* 

M9 .439 13,227* 

M10 .556 13,166* 

M12 .379 11,631* 

M13 .457 13,435* 

M14 .432 18,404* 

 *p<0.001 
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Ölçekte yer alan maddelerin madde-toplam korelasyonları ve ölçek 

faktör puanlarına göre üst %27‟lik puan aralığındakiler ile alt %27‟lik puan 

aralığındakilerin madde puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlığına iliĢkin 

t-testi sonuçları Çizelge 1.5‟te verilmiĢtir. Birinci faktörde yer alan 5 madde için 

madde-toplam korelasyonu 0.586 ile 0.379 arasında değiĢmektedir. Aynı 

korelasyon katsayıları ikinci faktörde 0.556 ile 0.429 arasında değiĢmektedir. 

Genel olarak, madde toplam korelasyonu .30 ve daha yüksek olan maddelerin 

bireyleri iyi derecede ayırt ettiği söylenebilir (Büyüköztürk, 2012). Bunun yanı 

sıra, t-testi sonuçları, tüm maddeler üst %27‟lik grubun madde ortalama 

puanının, alt %27‟lik grubun aynı puanından anlamlı bir Ģekilde (p<0.001) 

yüksek olduğunu göstermektedir. Ayrıca elde edilen t değerlerine göre iki 

faktöre ait uç grupların bu faktör ve toplam puan için yeter düzeyde ayırt edici 

özelliğe sahip olduğu söylenebilir. Buna göre ölçekteki 10 maddenin 

güvenirliklerinin yüksek ve aynı davranıĢı ölçmeye yönelik oldukları 

söylenebilir. 

Okul Farkındalığı Ölçeğinin Güvenirlik ÇalıĢması 

Elde edilen 10 maddelik ölçeğin maddeleri arasındaki iç tutarlılık, 

Cronbach Alpha (Alfa) Güvenirlik Katsayısı ile hesaplanmıĢtır. AraĢtırmalarda 

ölçeklerin güvenirliğinin belirlenmesinde en çok baĢvurulan yöntem Cronbach 

Alpha değerinin hesaplanmasıdır. Buna göre ölçeğin güvenirlik katsayısı .77 

olarak bulunmuĢtur. Ayrıca ölçekte yer alan ,üç alt boyut için Cronbach Alpha 

(Alfa) Güvenirlik Katsayısı hesaplanmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre “Müdüre 

ĠliĢkin Farkınalık” alt boyutu için güvenirlik katsayısı .74; “Personele ĠliĢkin 

Farkındalık” alt boyutu için güvenirlik katsayısı .75 olark hesaplanmıĢtır. 

Ölçeğin güvenirliğinin bir ölçütü olarak bulunan Alpha değeri “Okul 

Farkındalık Ölçeği”nin güvenirliği için yeterli görülmüĢtür.  

1.3.3. Okula Güven Ölçeği  

AraĢtırma kapsamında kullanılan bir diğer ölçme aracı, öğretmenlerin 

okula güven algılarının belirlemek amacıyla Hoy, Gage ve Tarter (2003) 

tarafından geliĢtirilen “Okula Güven Ölçeği” (The Omnibus T-Scale) dir. 

Ölçeğin Türkçeye uyarlama, geçerlik ve güvenirlik çalıĢması araĢtırmacı 

tarafından yapılmıĢtır.   
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Hoy ve Tschannen-Moran (2003), örgütsel güvenin okul boyutunu ve 

okullardaki iĢbirliğinde velinin okulun bir parçası olduğunu dikkate alarak 

araĢtırmalarında okulda güveni ele almıĢlardır. Öncelikle okulda çalıĢan 

tecrübeli 6 öğretmenle görüĢme yapılarak okulda güvenle ilgili sorular 

sorulmuĢtur. Daha sonra yapılan panelde 48 maddeye karar verilerek, geçerlilik, 

güvenirlik ve faktör yapılarını belirlemek için pilot uygulama yapılmıĢtır. 50 

farklı okuldan 50 farklı öğretmene uygulanmıĢtır. Okullar seçilirken yarısı 

okulda karmaĢa bulunan, yarısı ise karmaĢasız okullardan seçilmiĢtir. 

Ölçeklerin 3‟te 1‟i birebir dağıtılarak, 3‟te 2‟si e-mail ile gönderilmiĢtir. “Okul 

Müdürüne Güven”; “MeslektaĢlara Güven”; “Öğrenciye Güven” ve “Veliye 

Güven” olmak üzere 4 alt boyut olarak öngörülen ölçeğin faktör analizleri 

sonucunda 3 alt boyuttan oluĢmasına karar verilmiĢtir. Bu doğrultuda 

“Öğrenciye Güven” ve “Veliye Güven” olarak öngörülen boyutlar tek boyut 

altında birleĢtirilerek “PaydaĢlara Güven” Ģeklinde tanımlanmıĢtır. 

Okula Güven Ölçeği‟nin orijinal Ģeklinde 3 faktör ve toplam olarak 26 

madde bulunmaktadır. Ölçeğin her bir faktörü ölçeğin orijinalinde yer aldığı 

haliyle “Okul Müdürüne Güven” (8); “MeslektaĢlara Güven” (8) ve “Öğrenci 

ve Veliye Güven” (10) olarak adlandırılmıĢtır. Ölçek derecelendirmesi; Lilkert 

tipi 6 dereceli; kesinlikle katılıyorum (6), katılıyorum (5), kısmen katılıyorum 

(4), kısmen katılmıyorum (3), katılmıyorum (2) ve kesinlikle katılmıyorum (1) 

Ģeklindedir. 

Okula Güven Ölçeğinin Faktör Analizi ÇalıĢmaları 

Ölçeğin geçerlik ve güvenirlik analizleri kapsamında ölçeğin yapı 

geçerliğini belirlemek amacıyla SPSS 21 istatistik programında faktör analizi, 

güvenirliğini belirlemek için Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı, maddelerin 

ayırt edicilik özelliğini belirlemek için t-testi yapılmıĢtır. Yapılan analizler 26 

ölçek maddesi üzerinden yürütülmüĢtür.  

Örneklem büyüklüğünün yeterli olup olmadığını belirlemek amacıyla 

Kaiser-Meyer-Olkin testi (KMO) yapılmıĢtır. Bu testin sonucunda KMO değeri 

.890 olarak hesaplanıĢtır. Ġyi bir faktör analizi için minumum KMO indeks 

değerinin .6 olduğu belirtilmiĢ ve .6‟dan yüksek olması önerilmiĢtir 

(Tabachnick & Fidel, 1996; Büyüköztürk, 2012). Örneklem büyüklüğünün 

yeterliliğinin bir ölçütü olarak bulunan KMO değeri, çalıĢmadaki örneklem 
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büyüklüğünün yeterli olduğunun bir göstergesi olarak kabul edilmiĢtir. Ayrıca 

faktör analizinde evrendeki dağılımın normal olup olmadığının anlaĢılması için 

Bartlett testi (Bartlett Test of Sphericity) uygulanmıĢ ve sonuç anlamlı 

bulunmuĢtur (χ2= 3816.69; p=.000). Bartlett katsayısının anlamlı çıkması 

evrendeki dağılımın normal olduğunun göstergesidir (TavĢancıl, 2002). KMO 

değerinin .60‟dan yüksek ve Bartlett  testinin anlamlı çıkması verilerin faktör 

analizi için uygunluğunu göstermektedir (Büyüköztürk ve diğerleri, 2012). 

Okula Güven Ölçeğinin Faktör Yapısı 

Okula Güven Ölçeği‟nde yer alan ve birbirleri ile yüksek tutarlılığa 

sahip olan madde gruplarını belirlemek amacıyla faktör analizi yapılmıĢtır. 

Ölçeğin faktör yapılarını tanımlamak üzere önce döndürülmemiĢ temel 

bileĢenler analizi (PCA), daha sonra ise temel bileĢenlere göre Varimax dik 

döndürme tekniği kullanılmıĢtır.  

Faktör analizi çalıĢmalarına ölçeğin orijinal formunda yer alan 26 

madde ile baĢlanmıĢtır. Faktör analizi sonuçlarına göre 1 (madde 23)  maddenin 

birden fazla faktörde yük değerine sahip olduğu görülmüĢtür. Dolayısıyla bu 

maddeler ölçekten çıkarılmıĢ ve kalan 25 madde için faktör analizi tekrar 

yapılmıĢtır.  Yapılan faktör analizinin sonuçlarında ölçeğin öz değeri birden 

büyük ve varyansın %49.73‟ünü açıklayan üç faktörü olduğu görülmüĢtür. Bu 

faktörler, ölçeğin orijinalinde yer alan faktör adları Türkçe‟ye çevrilerek 

adlandırılmıĢtır. Üç faktör üzerinden yapılan faktör analizi sonuçları Çizelge 

1.6.‟da sunulmuĢtur.  
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Çizelge 1.6. Okula Güven Ölçeği Faktör Analizi Sonuçları 

Madde 
Ortak Faktör 

Varyansı 

DöndürülmüĢ Faktörler için Yük Değerleri 

Faktör-1  Faktör-2 Faktör -3 

M1 .619 .722   

M4 .368 .531   

M7 .646 .770   

M9 .630 .756   

M11 .490 .668   

M15 .519 .541   

M18 .674 .763   

M2 .644  .770  

M5 .439  .481  

M8 .385  .550  

M12 .592  .741  

M13 .417  .613  

M16 .622  .748  

M19 .531  .660  

M21 .466  .629  

M3 .373   .485 

M6 .366   .581 

M10 .405   .613 

M14 .555   .744 

M17 .428   .632 

M20 .635   .773 

M22 .424   .616 

M24 .563   .747 

M25 .446   .648 

M26 .396   .606 

Buna göre, “Okul Müdürüne Güven” adı verilen ilk faktör 7 maddeden 

oluĢmakta, maddelerin faktör yük değerleri 0.763 ile 0.541 arasında değiĢmekte 

ve toplam varyansın %14.70‟ini açıklamaktadır. “MeslektaĢlara Güven”  olarak 

adlandırılmıĢ ikinci faktörde 8 madde bulunmakta, maddelerin faktör yük 

değerleri 0.770 ile 0.481 arasında değiĢmekte ve toplam varyansın %16.31‟ini 

açıklamaktadır. “Öğrenci ve Veliye Güven”  olarak adlandırılmıĢ üçüncü 

faktörde 10 madde bulunmakta, maddelerin faktör yük değerleri 0.773 ile 0.485 

arasında değiĢmekte ve toplam varyansın %18.71‟ini açıklamaktadır. Buna 

göre, üç faktörün açıkladıkları varyans miktarı %49.73‟tür. Faktörlerin her bir 

maddeye iliĢkin açıkladıkları ortak varyans miktarı ise, 0.674 ile 0.366 arasında 

değiĢmektedir. 
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Okula Güven Ölçeğinin Madde Analizi 

Ölçeğin ölçülmek istenen davranıĢ ve tutumları ölçme gücünü 

belirleyebilmek üzere, madde analizi yapılmıĢtır.  Test maddelerinden alınan 

puan ile testin toplam puanı arasındaki iliĢkiyi açıklamak için ölçekte 

maddelerin madde-toplam korelasyonları hesaplanmıĢ ve bu hesaplamaya 

iliĢkin korelasyonlar Çizelge 1.7‟de verilmiĢtir. Literatürde madde-toplam 

korelasyonu .30 ve daha yüksek olan maddelerin bireyleri iyi derecede ayırt 

ettiği, .20‟den daha düĢük maddelerin ise teste alınmaması gerektiği 

belirtilmektedir (Büyüköztürk, 2012). Buna göre tablo incelendiğinde, tüm 

maddelerin madde-toplam korelasyonlarının .30 ve üzerinde olduğu 

görülmektedir.  

Çizelge 1.7. Okula Güven Ölçeği‟nin madde toplam korelasyonları ve üst % 27, 

alt % 27‟ lik grubun puanları arasındaki iliĢkisiz t-testi sonuçları 

Faktör Adları Madde  No Madde -toplam 

Korelasyonu 

Maddeler için t (Üst 

%27-Alt %27) 

O
k

u
l 

M
ü

d
ü

rü
n

e 

G
ü

v
en

 

M1 .577 2,377* 

M4 .415 4,933* 

M7 .526 1.115* 

M9 .517 1.079* 

M11 .405 4,654* 

M15 .618 1.597* 

M18 .597 3.784* 

M
es

le
k

ta
Ģl

a
ra

 G
ü

v
en

 M2 .582 3.697* 

M5 .599 5.945* 

M8 .409 2,324* 

M12 .535 4.073* 

M13 .450 3.763* 

M16 .582 3.576* 

M19 .579 3.207* 

M21 .519 2.420* 

Ö
ğ

re
n

ci
 v

e 
V

el
iy

e 
G

ü
v

en
 M3 .514 4.636* 

M6 .433 4.323* 

M10 .430 3.727* 

M14 .428 3.697* 

M17 .464 5.709* 

M20 .487 4.869* 

M22 .435 2.432* 

M24 .453 4.278* 

M25 .442 2.868* 

M26 .483 2,532* 

 *p<0.001 



20 

 

Çizelge 1.7. incelendiğinde, birinci faktörde yer alan 8 madde için 

madde-toplam korelasyonu 0.405 ile 0.618 arasında değiĢmektedir. Aynı 

korelasyon katsayıları ikinci faktörde 0.409 ile 0.582 arasında değiĢmektedir. 

Üçüncü faktörde ise; korelasyon katsayıları 0.428 ile 0.514 arasında 

değiĢmektedir. Genel olarak, madde toplam korelasyonu .30 ve daha yüksek 

olan maddelerin bireyleri iyi derecede ayırt ettiği söylenebilir (Büyüköztürk, 

2012). Bunun yanı sıra, t-testi sonuçları, tüm maddeler üst %27‟lik grubun 

madde ortalama puanının, alt %27‟lik grubun aynı puanından anlamlı bir 

Ģekilde (p<0.001) yüksek olduğunu göstermektedir. Ayrıca elde edilen t 

değerlerine göre üç faktöre ait uç grupların bu faktör ve toplam puan için yeter 

düzeyde ayırt edici özelliğe sahip olduğu söylenebilir. Buna göre ölçekteki 25 

maddenin güvenirliklerinin yüksek ve aynı davranıĢı ölçmeye yönelik oldukları 

söylenebilir. 

Okula Güven Ölçeğinin Güvenirlik ÇalıĢması 

Elde edilen 25 maddelik ölçeğin maddeleri arasındaki iç tutarlılık, 

Cronbach Alpha (Alfa) Güvenirlik Katsayısı ile hesaplanmıĢtır. AraĢtırmalarda 

ölçeklerin güvenirliğinin belirlenmesinde en çok baĢvurulan yöntem Cronbach 

Alpha değerinin hesaplanmasıdır. Buna göre ölçeğin güvenirlik katsayısı .89 

olarak bulunmuĢtur. Ayrıca ölçekte yer alan üç alt boyut için Cronbach Alpha 

(Alfa) Güvenirlik Katsayısı hesaplanmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre “Okul 

Müdürüne Güven” alt boyutu için güvenirlik katsayısı .84; “MeslektaĢlara 

Güven” alt boyutu için güvenirlik katsayısı .83 ve “Öğrenci ve Veliye Güven” 

alt boyutu için güvenirlik katsayısı .86 olark hesaplanmıĢtır. Özdamar (2004)‟a 

göre ölçeğin güvenirlik katsayısının 0.80≤ α <1.00 Aralığında olması ölçeğin ve 

ölçekte yer alan alt ölçeklerin yüksek derecede güvenilir olduğunu 

göstermektedir. Ölçeğin güvenirliğinin bir ölçütü olarak bulunan Alpha değeri 

“Okul Farkındalık Ölçeği”nin güvenirliği için yeterli görülmüĢtür.   

Ölçeklerin UygulanıĢı 

AraĢtırma ölçekleri, örneklem grubuna 2013-2014 öğretim yılının  

Nisan ayında uygulamaya baĢlanmıĢ ve Mayıs ayının sonunda ölçeklerin 

toplanması sona ermiĢtir. Seçilen okullarda öncelikle, ölçeklerin geri dönüĢünün  

sağlanması içi tanıdık meslektaĢlardan ve okul yöneticilerinden yararlanılmıĢtır. 

Ölçeklerin okullara dağıtımı araĢtırmacı tarafından yapılmıĢtır, ölçeklerin 
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toplanma iĢlemi bazı okullarda okul yöneticileri vasıtasıyla, bazı okullarda 

araĢtırmacı tarafından elden ve bazı okullarda tanıdık meslektaĢlar sayesinde 

yapılmıĢtır. Ölçeklerin uygulama aĢamasında örneklem grubuna verilen süre 

konusunda zorluklar yaĢanmıĢtır ve bazı ölçeklerin geri dönüĢü beklenenden 

geç olmuĢtur. Örneklem grubuna dağıtılan 500 ölçekten 384 tanesi geri 

dönmüĢtür. 14 tane ölçekte kiĢisel bilgiler kısmı eksik olduğundan araĢtırmada 

kullanılabilecek 370 ölçek elde edilmiĢtir. 

1.4. Verilerin Çözümlenmesi ve Yorumlanması 

AraĢtırmada elde edilen verilerin çözümlenmesinde betimsel 

istatistiklerden yüzde, frekans, aritmetik ortalama, standart sapma; parametrik 

istatistik tekniklerinden bağımsız gruplar  t-testi, tek yönlü varyans analizi (One 

Way ANOVA) kullanılmıĢtır. AraĢtırma verilerinin analizi için öncelikle 

verilerin normal dağılıp dağılmadığının belirlenmesi için normallik testleri 

uygulanmıĢtır. Bu doğrultuda normallik varsayımlarının karĢılandığı görülerek 

parametrik testlerin uygulanmasına karar verilmiĢtir.  

ÇalıĢmada, araĢtırmaya katılan öğretmenlerin kiĢisel bilgilerinin 

çözümlenmesinde ve öğretmenlerin okula iliĢkin farkındalık, okula güven ve 

okul etkililiğine iliĢkin algılarına ait verilerin çözümlenmesinde istatistiksel 

tekniklerden yüzde, frekans, aritmetik ortalama, standart sapma; öğretmenlerin 

okula iliĢkin farkındalık, okula güven ve okul etkililiğine iliĢkin algılarının yaĢ, 

cinsiyet, çalıĢtıkları okul türü, eğitim durumları ve mesleki çalıĢma yılları 

değiĢkenlerine göre farklılık gösterip göstermediğinin çözümlenmesinde 

Bağımsız Gruplar t-testi (Independent Sample t-test) ve Tek Yönlü Varyans 

Analizi (One Way ANOVA) testlerinden yararlanılmıĢtır. Tek Yönlü Varyans 

Analizi sonucunda anlamlı fark görülen sonuçlarda farkın hangi gruplar 

arasında olduğunun belirlenmesinde, varyansların eĢit olduğu görülmüĢ ve bu 

nedenle Tukey testi yapılmıĢtır. Öğretmenlerin okula güven ve okul 

farkındalığına iliĢkin algılarının, okul etkililiğine iliĢkin algıları üzerine bir 

etkisi olup olmadığının çözümlenmesi amacıyla basit ve çoklu regresyon 

analizinden yararlanılmıĢtır. AraĢtırmada verilerin çözümlenmesinde SPSS- 

Windows 21 paket programı kullanılmıĢtır. 

Nicel verilerin çözümlenmesi ve yorumlanması için belirlenen dereceler 

ve sayısal değerler temele alınarak elde edilen aritmetik ortalamalara göre; 
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öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin algıları okul farkındalığına iliĢkin algıları 

ve okula güven algıları yorumlanırken puan aralıkları; 

 

“Kesinlikle Katılmıyorum”  1.00 - 1.83 

“Katılmıyorum ”   1.84 - 2.66 

“Kısmen Katılmıyorum”  2.67 - 3.49 

 “Kısmen Katılıyorum”  3.50 - 4.32 

“Katılıyorum”    4.33 - 5.17  

“Kesinlikle Katılıyorum”  5.18 – 6.00 olarak belirlenmiĢtir. 

 

Alt problemlere iliĢkin kullanılan istatistik tekniklerine iliĢkin bilgiler 

aĢağıda verilmiĢtir: 

Birinci alt problemde, öğretmen görüĢlerine göre okulların örgütsel 

etkililik düzeyleri betimsel istatistiklerden yüzde, frekans, aritmetik ortalama ve 

standart sapma ile saptanmıĢtır. 

İkinci alt problemde, öğretmen görüĢlerine göre okulların örgütsel 

farkındalık düzeyleri betimsel istatistiklerden yüzde, frekans, aritmetik ortalama 

ve standart sapma ile saptanmıĢtır. 

 Üçüncü alt problemde, öğretmen görüĢlerine göre okulların örgütsel 

güven düzeyleri betimsel istatistiklerden yüzde, frekans, aritmetik ortalama ve 

standart sapma ile saptanmıĢtır. 

Dördüncü alt problemde, öğretmenlerin görüĢlerine göre örgütsel 

etkililik düzeyleri, kiĢisel değiĢkenlerine göre farklılık gösterip göstermediği 

Bağımsız Gruplar t-testi (Independent Sample t-test) ve Tek Yönlü Varyans 

Analizi (One Way ANOVA) ile saptanmıĢtır. 

Beşinci alt problemde, öğretmenlerin görüĢlerine göre örgütsel 

farkındalık düzeyleri kiĢisel değiĢkenlerine göre farklılık gösterip göstermediği 
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Bağımsız Gruplar t-testi (Independent Sample t-test) ve Tek Yönlü Varyans 

Analizi (One Way ANOVA) ile saptanmıĢtır.  

Altıncı alt problemde, öğretmenlerin görüĢlerine göre örgütsel güven 

düzeyleri kiĢisel değiĢkenlerine göre farklılık gösterip göstermediği Bağımsız 

Gruplar t-testi (Independent Sample t-test) ve Tek Yönlü Varyans Analizi (One 

Way ANOVA) ile saptanmıĢtır. 

Yedinci alt problemde, öğretmenlerin okula güven algıları ile okul 

farkındalığına iliĢkin algıları arasında bir iliĢki olup olmadığı saptamak için 

Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayıları kullanılmıĢtır.  

Sekizinci alt problemde, öğretmenlerin okula güven ve okul 

farkındalığına iliĢkin algılarının, okul etkililiğine iliĢkin algıları üzerine bir 

etkisinin olup olmadığı Çoklu Regresyon analizi ile saptanmıĢtır. 

1.5. Kaynak Özetleri 

YurdıĢı Kaynak Özetleri 

Tschannen-Moran ve Hoy (1997) okullarda güveni araĢtırdıkları 

çalıĢmalarında kırsal, banliyö ve merkezi olmak üzere 3 farklı sosyo-ekonomik 

özelliklere sahip 86 okulda 2741 öğretmene Örgütsel Güven Ölçeği, Örgütsel 

Ġklim Ölçeği ve Doğruluk Ölçeği uygulamıĢlardır ve bu araĢtırma sonucunda, 

okuldaki güvenin iki önemli unsurunun meslektaĢlara ve okul müdürüne güven 

olarak ortaya çıktığı görülmüĢtür. MeslektaĢlara güven ve okul müdürüne 

güvenin okul etkililiğini etkilediği belirlenmiĢtir. Bir baĢka bulgu olarak 

örgütsel güvenin okul iklimine, okul müdürünün güvenirliğine karĢı olumlu 

katkıları olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Tschannen-Moran ve Hoy (2000) araĢtırmalarında geçmiĢ 40 yıl 

içerisinde okulda güvene ait yapılan teorik ve deneysel çalıĢmalarla iligi 

alanyazın taraması yapmıĢlardır. Taranan çalıĢmalarda birçok farklı yöntem 

kullanılmıĢ ve güvenin örgütler için anlamını araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmalarda 

okullarda güvenin önemini, güvenin yapısını, ve güveni baĢlatan, besleyen, 

güveni olumsuz etkileyen ve onaran dinamikleri incelenmiĢtir. Sonuç olarak 

örgütsel güveni etkileyen değerlerin iletiĢim, ortak çalıĢma, örgüt iklimi, 



24 

 

örgütsel vatandaĢlık, kolektif etki, baĢarı ve örgütsel etkililik olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Hoy ve Tschannen-Moran (2003) göre güven beĢ elementten 

oluĢmaktadır. Bu beĢ elementi ölçmek için (Omnibus T-Scale) Örgütsel Güven 

Ölçeği‟ni geliĢtirmiĢlerdir. Örgütsel güvenin okul boyutunu ve okullardaki 

iĢbirliğinde velinin okulun bir parçası olduğunu dikkate alarak araĢtırmalarında 

okulda güveni ele almıĢlardır. Örgütsel güvenin 5 elementini Yardımseverlik, 

Güvenirlik, Yeterlik, Dürüstlük ve Açık sözlülük olarak tanımlamıĢlardır. 

Öncelikle okulda çalıĢan tecrübeli 6 öğretmenle görüĢme yapılarak okulda 

güvenle ilgili sorular sorulmuĢtur. Daha sonra yapılan panelde 48 maddeye 

karar verilerek, geçerlilik, güvenirlik ve faktör yapılarını belirlemek için pilot 

uygulama yapılmıĢtır. 50 farklı okuldan 50 farklı öğretmene uygulanmıĢtır. 

Okullar seçilirken yarısı okulda karmaĢa bulunan, yarısı ise karmaĢasız 

okullardan seçilmiĢtir. Ölçeklerin 3‟te 1‟i birebir dağıtılarak, 3‟te 2‟si e-mail ile 

gönderilmiĢtir. 4 alt boyut olarak öngörülen ölçek faktör analizleri sonucu 3 alt 

boyuttan oluĢmuĢtur. “Öğrenci ve Veli” olarak öngörülen boyutlar tek boyut 

altında birleĢtirilerek “PaydaĢlar” Ģeklinde tanımlanmıĢtır. 

Hoy, Gage ve Tarter (2004)  farkındalık çalıĢmalarının en önemli çıkıĢ 

noktasının “ Beklenmedikle mücadele etmek” olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu 

yüzden Hoy ve arkadaĢları farkındalığı yüksek bir okul yapısı için belirledikleri 

5 elementi, 1.Hatadan kaygı duymak (Preoccupation with failure) 2. 

BasitleĢtirmekten kaçınmak (Reluctance to simplify) 3. Uygulamalara duyarlı 

olmak (Sensitivity to operations) 4. Esnekliğe bağlılık (Commitment to 

resilience) 5.Uzmanlığa Saygı (Deference to expertise) ölçmek için Müdüre 

ĠliĢkin Farkındalık ve Personele ĠliĢkin Farkındalık olmak üzere 2 boyutlu Okul 

farkındalık ölçeğini geliĢtirmiĢlerdir. Okul farkındalığının temelini oluĢturan 5 

elementle ilgili 111 madde tespit edilip havuzda toplanmıĢtır. Ohio 

Üniversitesi‟nde yapılan panelde bu maddeler 67‟ye indirilmiĢtir.Ve ilk pilot 

uygulama 90 farklı okuldan 101 öğretmene 67 madde olarak uygulanmıĢtır. 2. 

pilot uygulama sonunda sorular 20 soru Müdüre iliĢkin farkındalık ile ilgili ve 

20 soruda Personele ĠliĢkin farkındalıkla ilgili toplam 40 maddeden oluĢan 

ölçek uygulanmıĢtır. Ölçeğin güvenirlik katsayısı .90  olarak hesaplanmıĢtır. 

Yapılan faktör analizi sonucunda ölçeğe aynı sonuçların alınabileceği 

kısaltılmıĢ son hali verilmiĢtir. 
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Hoy, Gage ve Tarter (2006), yaptıkları araĢtırmada, Okul Farkındalığı 

ve Örgütsel Güven arasında bir iliĢki olup olmadığını incelemiĢlerdir. Yapılan 

araĢtırmada (M-Scale) Okul Farkındalık Ölçeği ve (Omnibus T-Scale) Örgütsel 

Güven Ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçekler 11 ülkede 75 okulda uygulanmıĢtır. 

Okulların %39 u kırsal,% 34‟ü merkez ve %27‟si banliyöde olan okullardır. Bu 

okullarda çalıĢan 2600 öğretmene ölçekler uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

okul farkındalığı ve okul etkililiği arasında anlamlı ve güçlü bir iliĢki olduğu 

görülmüĢtür. Örgütsel güven ve örgütsel farkındalık birbirinden ayrılamayacak 

derece iliĢkili ve birbiri için gerekli faktörlerden olduğu belirtilmiĢtir. 

Williams (2010) doktora çalıĢmasında örgütsel sağlık ve farkındalığın, 

örgütsel etkililik üzerine bir etkisi olup olmadığını araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada 

Kurumsal Karne ve Yönetim Ġzleme Programı kullanan okullar ile kullanmayan 

okullar arasında baĢarı performansı açısından fark olup olmadığını test etmiĢtir. 

AraĢtırma 6 farklı eğitim bölgesinde 61 okulda yapılmıĢtır. Veri toplama aracı 

olarak Örgütsel Ġklim Ölçeği (Organizational Climate Index) ve Okul 

Farkındalık Ölçeği (M-Scale) kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda Kurumsal 

Karne kullanımının kurum baĢarısı üzerinde etkisi olduğu görülmüĢtür. Dil 

geliĢimini artırırken, matematik üzerinde bir etkisinin olmadığı görülmüĢtür. 

Kurumsal Karne kullanan okulların kullanmayanlara göre farkındalığının daha 

yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Wachira, Gakure ve Orwa (2012) Ġnsan Kaynakları GeliĢim 

Uzmanlarının, yönetimsel geliĢim üzerindeki etkisini araĢtırmıĢlardır. 42 

bakanlığa bağlı 205 yöneticiye açık uçlu ve likert sorulardan oluĢan anket 

uygulanmıĢtır. Örneklem grubu rastgele bilgisayar vasıtasıyla seçilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda yöneticilerin çoğunluğunun Ġnsan Kaynakları GeliĢimi 

konusunda yeterli becerilere sahip olmadıkları görülmüĢtür; ancak yöneticilerin 

farkındalıkları arttıkça, örgütsel etkililiklerin artacağı ve sonucunda da Ġnsan 

Kaynakları GeliĢimi ile ilgili hedeflerine ulaĢmada etkili olacakları 

belirtilmiĢtir. 

Kearney, Kelsey ve Herrington (2013), yaptıkları araĢtırmada 

farkındalık düzeyi yüksek olan okul yöneticilerinin öğrenci baĢarısına etkisini 

araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢma, 149 devlet okulunda uygulanmıĢtır ve yöntem olarak  

karma yöntem (Mixed method) seçilmiĢtir. Nitel araĢtırma için yarı 

yapılandırılmıĢ mülakat kullanılarak farkındalığı yüksek olan 10 yönetici 
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belirlenerek bu yöneticilere “Okul Farkındalık Ölçeği” uygulanmıĢtır. Nicel 

araĢtırma aracı olarak (M-Scale) Okul Farkındalık Ölçeği ve öğrencilerin 

yeterlilik testlerindeki sonuçları kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ise; 

farkındalığı yüksek olan okul müdürlerinin öğrenci baĢarısına ve okul etkililiği 

üzerinde anlamlı bir etkisinin olduğu gözlemlenmiĢtir. 

Garbabagobiri, Soaibasimiran ve Ramlibasri (2015) araĢtırmalarında, 

sorumluluk, öğrenmeye liderlik etmek ve bireysel farkındalık değiĢkenlerinin 

Okul etkiliği üzerinde bir etkilerinin olup olmadığına bakmıĢlardır. Veri 

toplama aracı olarak, sorumluluk, sistem düĢünme, öğrenmeye liderlik ve 

bireysel bilinçliliği ölçen Lider DavranıĢları Envanterini (Leader Attributes 

Inventory) ve Okul Etkililiği Ölçeği (School Effectiveness Index) kullanılmıĢtır. 

Yapılan veri analizleri sonucunda Sorumluk, Öğrenmeye Liderlik Etme, Sistem 

DüĢünme ve Bireysel Biliçliliğin Okul Etkililiği üzerinde anlamlı bir yordayıcı 

olduğu görülmüĢtür. 

Yurtiçi Kaynak Özetleri 

Arslan, Satıcı ve Kuru (2006) devlet ve özel okulların etkililiğini 

araĢtırmıĢlar ve karĢılaĢtırmasını yapmıĢlardır. Kocaeli ili Gebze ilçesinde üç 

devlet ve üç özel okulda çalıĢan 190 öğretmene Heneveld (2000) tarafından 

geliĢtirilen ve Arslan (2004) tarafından Türkçeye uyarlanan “Etkili okul anketi” 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmada uygulanan modele göre etkili okullar “okul 

girdileri, okul iklimi, sağlanan koĢullar, öğrenme-öğretme süreci ve sürecin 

sonuçları”  olmak üzere beĢ boyuta göre değerlendirilmiĢ ve özel okulların 

devlet okullarına göre belirtilen boyutlar değerlendirildiğinde daha etkili olduğu 

görülmüĢtür. 

Özer, DemirtaĢ, Üstüner ve Cömert (2006) araĢtırmalarında 

öğretmenlerin, çalıĢtıkları okullara iliĢkin örgütsel güven algılarının ne düzeyde 

olduğunun belirlemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmada Hoy ve Tschannen-Moran 

(2003) tarafından geliĢtirilen (Omnibus T-Scale) Örgütsel Güven Ölçeği 822‟si 

kadın, 154‟ü erkek olmak üzere 236 öğretmene uygulanmıĢtır. Yapılan analizler 

sonucunda ise öğretmenlerin örgütsel güven düzeylerinin orta düzeyde olduğu, 

okul personel sayısı arttıkça örgütsel güven düzeyinin düĢtüğü ve Anadolu / Fen 

Liselerinde çalıĢan öğretmenlerin örgütsel güven düzeylerinin daha olumlu 

olduğu görülmüĢtür. 
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Yılmaz (2006a) Örgütsel güvenin bazı değiĢkenlere göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını araĢtırmıĢtır. Örgütsel güvenin cinsiyet, branĢ, sendika üyeliği, 

iĢ dıĢında sosyal etkinlik ve okul öğretmen sayılarına göre farklılık gösterip 

göstermediğini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada iliĢkisel tarama yöntemini kullanmıĢtır. 

AraĢtırmanın evreni Milli Eğitim Bakanlığına bağlı ilköğretim okullarında 

çalıĢan 378,665 öğretmenden  oluĢmuĢtur. AraĢtırmada 1144‟ü kadın, 1288‟si 

erkek olmak üzere 2432 öğretmene  “Okulda Örgütsel Güven Ölçeği” 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre örgütsel güven, cinsiyet, okul dıĢında 

sosyal etkinlik yapıp ve yapmamaya ve öğretmen sayısına göre anlamlı düzeyde 

farklılaĢmaktadır.  BranĢ ve sendika üyeliğine göre farklılaĢmadığı görülmüĢtür.  

Polat (2007) araĢtırmasında ortaögretim okullarında görev yapan 

ögretmenlerin örgütsel adalet, örgütsel güven ve örgütsel vatandaĢlık 

düzeylerini incelemiĢtir. Türkiye‟nin yedi bölgesinden ikiĢer il tesadüfü olarak 

seçilerek bu illerde ortaöğretim okullarında görev yapan 1281 öğretmene, 

“Ortaögretim Okulu Ögretmenlerinin Yöneticilere Güven Algısı Ölçegi”, 

“Ortaögretim Okulu Ögretmenlerinin Okula Güven Algısı Ölçegi” ve 

“Ortaögretim Okulu Ögretmenlerinin Örgütsel VatandaĢlık DavranıĢı Algısı 

Ölçegi” uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre okulun ögretmen sayısına 

baglı büyüklügünün örgütsel adaleti ve örgütsel güveni açıklamada etkili oldugu 

görülmüstür. Ayrıca örgütsel adaletin tüm alt boyutları örgütsel güveni anlamlı 

bir sekilde açıklamaktadır. Okula güvenin ise, ögretmenlerin örgütsel 

vatandaslık davranıĢını açıklamada önemli bir etkiye sahip olduğu belirtilmiĢtir. 

Bökeoğlu ve Yılmaz (2008) araĢtırmalarında örgütsel güven konusunda 

ilköğretim okullarındaki öğretmenlerin görüĢlerini ve bu görüĢleri çeĢitli 

değiĢkenler açısından incelemiĢlerdir. Ankara‟da  Çankaya ve Altındağ 

ilçelerinde çalıĢan yedi ilköğretim okulunda çalıĢan 205 öğretmene “Örgütsel 

Güven Ölçeği” uygulanmıĢtır. Öğretmenlerin örgütsel güven toplam ve alt 

ölçek puanları cinsiyete, branĢ ve kıdeme göre karĢılaĢtırılmıĢ, farkların anlamlı 

olmadığı görülmüĢtür. Okuldaki öğrenci ve öğretmen sayısına göre yapılan 

karĢılaĢtırmalarda ise anlamlı fark bulunmuĢtur. Buna göre okuldaki öğrenci ve 

öğretmen sayısı azaldıkça, genel anlamda örgütsel güven artmaktadır. 

Aksoy (2009) araĢtırmasında örgütsel güven algısının demografik 

değiĢkenler (yaĢ, cinsiyet, medeni durum, eğitim, statü ve kıdem) açısından 

incelenmiĢtir. Veri toplama aracı olarak “Örgütsel Güven Ölçeği” 
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uygulanmıĢtır. Ölçek demografik özellikler,  kuruma güven, yöneticiye güven 

ve çalıĢma arkadaĢlarına güven olmak üzere 4 bölümden oluĢmaktadır ve 5‟li 

likert sorulardan oluĢmaktadır. Ölçek Ankara ilinde kamu ve özel kurum 

çalıĢanlarından tesadufi örnekleme yöntemi ile seçilen 384 kiĢiye uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre erkek çalıĢanların, kadın çalıĢanlara göre kuruma 

güven algılarının yüksek olduğu, yöneticilerin çalıĢma arkadaĢlarına güven 

algılarının, çalıĢanlara göre daha yüksek olduğu görülmektedir. Kıdem 

değiĢkenine bakıldığında ise örgütsel güven seviyesinin en yüksek 11-15 yıl 

çalıĢanlarda olduğu tespit edilmiĢtir. 

Helvacı ve Aydoğan (2011) araĢtırmalarında öğretmen görüĢlerine göre 

etkili okul ve etkili okul müdürüne ait özellikleri belirlemeyi hedeflemiĢlerdir. 

Ġlköğretim okulunda çalıĢan 105 öğretmene 2 adet açık uçlu soru sorularak 

veriler toplanmıĢtır. Betimsel analiz tekniği ile veriler analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucunda öğretmen görüĢlerine göre etkili okulun özellikleri 

eğitim-öğretim süreci, okul çevre iliĢkisi, okul kültürü, okul iklimi, okul veli 

iliĢkisi olarak belirlenmiĢtir. Etkili okul müdürün özellikleri liderlik özellikleri 

ve görev-sorumluluk olarak belirlenmiĢtir. 

Ayduğ (2014) araĢtırmasında ilkokullarda görev yapan öğretmenlerin 

örgüt sağlığına yönelik görüĢleri ile örgütsel güven düzeyleri arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢtir. EskiĢehir TepebaĢı ve Odunpazarı ilçelerinde çalıĢan 912 

öğretmene “Örgüt Sağlığı Anketi” ve “Örgütel Güven Ölçeği” uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre öğretmenlerin örgütsel güven düzeylerinin 

yüksek olduğu, örgütsel güven düzeyleri ile sadece cinsiyet değiĢkeni arasında 

anlamlı bir farklılık bulunduğu belirlenmiĢtir. Bu değiĢkene göre erkek 

öğretmenlerin örgütsel güven düzeylerinin daha yüksek olduğu bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin örgütsel güven düzeyleri alt boyutları 

incelendiğinde, yöneticiye güven boyutu ile eğitim düzeyi değiĢkeni arasında 

anlamlı bir farklılık bulunduğu belirlenmiĢtir. PaydaĢlara güven boyutunda ise 

cinsiyet, görev unvanı, yaĢ, mesleki kıdem ve okuldaki görev süresi 

değiĢkenlerine göre anlamlı farkılılık olduğu belirtilmiĢtir. 
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1.6. Kapsam ve Sınırlılıklar 

Bu araĢtırmada elde edilen bulgulara iliĢkin genellemeler aĢağıda 

belirtilen sınırlılıklar dâhilinde geçerlidir. 

1. Bu araĢtırma 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Aydın Merkez Ġlçe‟de 

Okul öncesi, Ġlkokul, Ortaokul ve Lise devlet okullarında çalıĢan  öğretmenlerin 

algıları ile sınırlıdır.  

2. AraĢtırmaya katılanların veri toplama araçlarında bulunan maddeleri 

içtenlikle ve doğru olarak yanıtladıkları kabul edilmiĢtir. 

3. AraĢtırmanın sonuçları veri toplama araçlarıyla sınırlıdır. 
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2. KURAMSAL VE KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

Ġnsanlık tarihine bakıldığında, yaĢamlarını sürdürmek için avcılık ve 

toplayıcılık yapan insanlar, tarıma geçtiklerinde üretim açısından önemli bir 

baĢlangıç yapmıĢlar ve daha sonra gelen sanayi devrimi ile zamanla fabrikalara 

ve büyük çapta üretime geçiĢ sağlanmıĢtır. Bu üretim artıĢı neticesinde ise 

rekabet oluĢmuĢtur. Rekabet artınca bu iĢletmeler daha az kaynak ile daha fazla 

çıktı almanın ve daha fazla kar etmenin yollarını aramaya baĢlamıĢ ve verimlilik 

kavramı önem kazanmıĢtır. Verimlilik kavramının önemli hale gelmesiyle 

kurumlar ve iĢletmeler, kendilerini diğer iĢletme ve kurumlarla kıyaslama, girdi 

ve çıktı iliĢkisini ölçmek için etkililik kavramını oluĢturmuĢlardır (Altunoğlu, 

2008). 

ĠĢletmelerdeki verimlilik ve etkililik kavramları, kamu kurumlarında da 

kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Son yıllarda okullarda Toplam kalite Yönetimi, 

Stratejik Plan gibi planlama ve proje tabanlı uygulamalara bakıldığında 

etkililiğe verilen önemin arttığı görülmektedir. Aynı zamanda okulların 

etkililiğini değerlendirmek için uygulanan merkezi sınav sonuçlarına 

bakılmaktadır. Bu veriler ıĢığında öncelikle kurumun, daha sonra Okul müdürü, 

öğretmen ve öğrencinin performansları değerlendirilmektedir. 

Asunakutlu‟ya (2002) göre örgütün baĢarısını, etkililiğini ve 

verimliliğini artırması günümüzde büyük önem taĢımaktadır. Bir örgütün uzun 

süre üretim devamlılığını sağlayabilmesi için etkili örgüt olması gerekir. Her 

örgütün çalıĢma alanına göre etkililik değerlendirme ölçütleri birbirinden 

farklıdır. Bu ölçütler, örgütün amaçlarına göre değiĢiklik göstermesinin yanı 

sıra, ticari kâr amacı güden bir kurum ile amacı eğitim vermek olan bir devlet 

okulunun etkililik kriterleri çok farklıdır.  

Tüm örgütler belirli amaçlar doğrultusunda oluĢturulmuĢtur ve bu 

amaca ulaĢmak için elindeki kaynakları en verimli Ģekilde kullanmaya gayret 

eder. Bir örgütte etkililik kavramını kullanmak için; o örgütün planlanan süre 

içerisinde kaynaklarını etkili kullanarak amaçlarına en üst düzeyde ulaĢmıĢ 

olması gerekir. Etkililik, örgütlerin amaçlarını gerçekleĢtirmeleri ile ilgilidir, bu 

yüzden eğitim örgütlerinin etkililiği kurumsal, yönetsel ve eğitimle ilgili 

amaçlarını planlarına uygun olarak gerçekleĢtirmeleri ile değerlendirilir.  
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Okul etkililiğini kavramsal olarak yorumlamak çok zordur, çünkü 

okullar çok yönlü bir yapıya sahiptir ve karmaĢıktırlar. Aslında okulların 

etkililiğinin ölçülmesinde asıl faktörler standart testler ile öğrencilerin baĢarısını 

ölçmektir. Çünkü hemen hemen herkes bunun okul etkililiğinin temel kriteri 

olduğunu kabul etmektedir. Öğrenci baĢarısının yanı sıra diğer önemli faktörler 

ise yönetsel iĢlemler, liderlik davranıĢı, moral, örgütteki güven düzeyi, örgüt 

iklimi ve sağlığı, veli katılımı, toplumun desteği, öğretmen etkiliği, örgütsel 

bağlılık, sadakat ve öğretmenlerin iĢdoyumudur (Uline, Miller ve Tschannen-

Moran, 1998). Okul etkililiğinin önemli bir parçası olan kollektif öğretmen 

etkililiği bireysel öğretmen etkiliğinden ortaya çıkmıĢtır. Öğretmen etkililiği, 

bireysel öğretme ve öğrenme yetisine odaklanırken, kolektif öğretmen etkililiği 

ise, sahip olunan bireysel yetinin paylaĢılarak öğrenme üzerinde kolektif bir etki 

oluĢmasını sağlamaktadır (Forsyth, Barnes ve Adams, 2006). 

Özer, DemirtaĢ, Üstüner ve Cömert‟e (2006) göre okullarda eğitimin 

niteliğinin artmasında önemli bir faktör de güvendir. Okullarda yapılan iĢler 

birbirini tamamlar. Bir okulda öğrenci baĢarısı, öğretmen baĢarısı ve okulun 

baĢarısı için karĢılıklı bağımlılık iliĢkisine ihtiyaç vardır. KarĢılıklı bağımlılık 

iliĢkisinin en önemli etkeni ise güvendir. 

Bu güvenin örgüte yayılmasının yolu iliĢkisel güvenle mümkündür. 

ĠliĢkisel güven, meslektaĢlara karĢı tekrar eden sezgiler ve algılar sonucu 

oluĢmaktadır. Öğretmenlerde meslektaĢlarına olan bu güven kollektif çalıĢma 

ve kollektif etkililiğe karĢı oluĢan inançtan destek almaktadır. Öğretmenler, eğer 

öğrencilerin eğitim olanaklarını ve Ģanslarını artırmak istiyorlarsa beraber 

çalıĢmak zorundadırlar. Ancak öğretmenler birbirlerine güvenmiyorlarsa, arzu 

edilen ortak emeğin baĢlaması ve devam etmesi olanaksızdır (Bryk ve 

Schneider, 2002;130.Akt, Forsyth, Barnes, ve Adams, 2006). 

Örgüt çalıĢanlarının kendilerine olan güvenleri ve aynı zamanda çalıĢma 

arkadaĢları ve müdüre olan güvenleri artarsa, örgütün verimliliği ve etkililiği 

artmaktadır (Asunakutlu, 2002). Güvenin istenilen düzeyde olmaması, örgütün 

beklentilerini doğrudan engellemektedir. Ayrıca kurumlarda bireyler arası 

iletiĢimin ve iĢbirliğinin temeli olan güven kavramı geliĢtikçe, daha açık ve 

birbirinin çıkarlarını gözeten, bireylerin birarada çalıĢmalarını sağlayarak 

kurumun baĢarısını doğrudan etkileyeceği gözlemlenmektedir. Yapılan 

araĢtırma sonuçlarına göre güven olgusu geliĢen kurumlarda bireylerin 
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performansının arttığı ve iĢ doyumunun yüksek olduğu görülmüĢtür. Güvenle 

ilgili araĢtırmalar, son zamanlarda yapılmıĢ olsa da, güven uzun zamandır 

örgütlerde önemli bir etkendir. Güven; örgütteki iletiĢim, ortak çalıĢma, örgüt 

iklimi, örgütsel vatandaĢlık gibi kavramlarda önemli bir rol oynar ve doğrudan 

etkisi görülmektedir. Dolayısıyla örgütte olumlu bir değer olan güvenin, 

örgütün etkiliği ve verimliliği üzerinde kuvvetli bir etkisi bulunmaktadır 

(Tschannen-Moran ve Hoy, 2000). 

Örgütlerin etkililikleri için güvenin yanı sıra farkındalık kavramı da 

örgütün geleceği için önemlidir. Örgütsel farkındalık, okullarda kriz 

yönetiminin baĢarılı bir Ģekilde yürütülmesi ve okullarda ortaya çıkan ve 

çıkabilecek problemleri daha önceden tespit etmek ve büyük krizlere yol 

açmadan önlemek için kurumların sahip olması gereken bir niteliktir. Örgütsel 

farkındalığı yüksek olan okullarda; yönetici, öğretmen ve öğrenciler büyük 

hatalardan kaçınırlar, baĢarısızlıktan kaygı duyarlaryapılan bu hatalardan ders 

çıkararak gelecek kararları için hazırlıklı olurlar (Hoy, Gage ve Tarter,2006). 

Denbecher ve Beck‟e (2014) göre örgütsel farkındalık, örgüt çalıĢanlarının iĢ 

peformansını artırarak örgütün daha dinamik bir yapıya kavuĢmasını 

sağlamaktadır. 

Etkili okullar ile ilgili yurt içi alanyazına bakıldığında, Okul Etkililiği ve 

Okul Farkındalığı ile ilgili yeterince araĢtırma olmadığı görülmektedir.  

2.1. Okul Etkililiği 

Ergeneli‟ye (1995) göre etkililik örgütün ulaĢmayı amaçladığı “sonu” 

ifade etmektedir. Yükçü ve Atağan‟a (2009) göre etkililik, örgütün hedeflediği 

sonuçlara ulaĢma derecesidir. Hesapçıoğlu (2006) etkililiği çıktılarla sağlanan 

baĢarı ve amaçları gerçekleĢtirme düzeyi olarak tanımlamaktadır. Helvacı ve 

Aydoğan (2011) ise etkililiği bir derecelendirme olarak görmektedir. Örgüt 

amacına ulaĢtığı ölçüde etkilidir. Örgüsel etkililiğin ise yönetsel etkiliğe bağlı 

olduğunu ve yönetsel etkililiğin bir sonucu olarak tanımlamıĢlardır. ġiĢman‟a 

göre (2011) etkililik okulun performansıyla ilgilidir. Öğrencilerin okulda 

bulundukları sürenin elde ettikleri ortalama baĢarıdır. Etkili okulu Ada ve 

Baysal (2012) elde edilen çıktılar sonucu örgütün hedeflerine ulaĢma düzeyi, 

çevreye uyum sağlama kabiliyeti olarak tanımlamıĢtır. Bu tanımlara 
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bakıldığında etkililik, örgütün amaçlarına uygun zaman ve en az kaynakla 

ulaĢma becerisidir. 

Etkililiğin tarihsel geliĢimine bakıldığında birçok model ortaya atılmıĢtır 

ve bu modelleri birbirinden ayıran özellikler, etkililiği değerlendirme 

kriterleridir. Örgütler sürekli değiĢen yapılardır. Bu değiĢimle beraber 

etkileĢimde oldukları çevre, örgütün ileriye dönük beklentileri ve dolayısıyla 

hedefleri sürekli değiĢmektedir (Cameron ve Whetten, 1996). 

Etkililik, verimlilik, etkinlik ya da mükemmellik kavramlarının 

araĢtırmacılar tarafından ele alınması eskiye dayanmaktır. Adam Smith, 1776 

yılında etkililiğe ulaĢmak için iki önemli etken olduğunu öne sürmüĢtür, bunlar  

ortak çalıĢma ve uzmanlaĢmadır. Adam Smith‟in bu görüĢünden sonra  etkililik 

kavramı yönetim alanındaki araĢtırmacıların, ekonomistlerin ve örgüt 

kuramcılarının ilgi alanına girmiĢtir (Ergeneli, 1995). Etkili okul kavramının 

özellikle 1960‟lı yıllar da önemi artmıĢtır. Etkili okul ve okulun etkileri 

üzerinde durulmuĢtur. Okulun öğrenciler üzerindeki etkisi, okul dıĢı çevre ile 

etkileĢiminde okulun öğrencilere etkisi, okulun öğrenciler üzerindeki 

etkisindeki değiĢkenler ve öğrencilerin yaĢantısında okulun mu yoksa çevrenin 

mi etkisi var gibi konulara cevap aranmasıyla etkili okul ve okulun etkisi 

kavramı önem kazanmıĢtır. Bununla birlikte önem kazanan diğer bir konuda 

okulların yeniden yapılandırılması olmuĢtur bu yeniden yapılanma okulun 

programını, eğitim-öğretim boyutunu ve yönetim boyutunu ele almıĢtır( 

ġiĢman, 2011). 

Hazman‟a (2009) göre kamusal etkililik, kamunun baĢarısı için önemli 

bir kavramdır, kamunun hedeflerine ulaĢma derecesini gösterir ve kamuya 

duyulan güveni olumlu yönde etkiler. Kamu kurumu olan devlet okullarının 

paydaĢlarının güveni okul etkililiğini önemli kılmaktadır. 

Etkili okul kavramı, eğitimin kalitesini artırmak için yapılan 

araĢtırmalar neticesinde oluĢan bir kavramdır. Eğitim kalitesine ve çıktılara göre 

bazı okulların diğerlerine göre daha baĢarılı olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmalar 

neticesinde ortak veriler belirlenmiĢ ve bu veriler ıĢığında okulların baĢarısını 

artırmak için etkililiğe önem verilmiĢtir (Helvacı ve Aydoğan, 2011). 
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Etkili okul; örgütsel, yönetsel ve eğitsel amaçlarını yapılan plan 

ölçüsünde gerçekleĢtiren okul olarak tanımlanabilir (BaĢaran, 2000). Örgütsel 

amaçlar, bir örgütün var oluĢ nedenini açıklar ve örgütün çıktıları ile bu amaçlar 

örtüĢtüğünde etkili bir örgütten söz edilebilir (Jones, 2004; Akt, Nayır, 2012: 

200).  

Teorik olarak örgütsel etkililiği üç önemli yönetim teorisyenine 

bağlamak gerekir, Fredrick Taylor, Henry Fayol ve Elton Mayo. Fredrick 

Taylor‟a göre örgütsel etkililik üretimi artırmak, örgütün kaynak alımı ile ilgili 

maliyetini düĢürmek ve teknolojik olarak yeterli durumda olmak olarak 

tanımlamaktadır. Henry Fayol‟un ise, Taylor‟a göre farklı bir bakıĢ açısı vardır. 

Fayola‟a göre örgütsel etkililik, örgütte açık bir otoritenin ve disiplinin olduğu 

örgütlerdir, Fayol etkililiği daha çok yönetimsel açıdan ele almaktadır ve 

örgütün hedeflerine ulaĢmaktaki izledği süreçten çok yönetimsel kısım ile 

ilgilenmiĢtir. Mayo ise Fayol‟u çalıĢan ihtiyaçlarını göz ardı etmesi konusunda 

eleĢtirmiĢtir. Elton Mayo‟ya göre örgütsel etkililik çalıĢan memnuniyeti sonucu 

ortaya çıkan üretim fonksiyonudur (Agbionu, Ogadi ve Agbasi, 2014 ; 

Magalhaes, 2004) 

Okul etkililiği, eğitim ve okul yönetiminin merkezi olarak görülen bir 

kavram haline gelmiĢtir. Son yıllarda etkili okul tartıĢmalarına kalite kavramı da 

eklenmiĢtir. Ancak ortak özellikleri olsa da etkililik ve kalite birbirinden farklı 

kavramlardır. Ortak yönleri örgütsel performanstır (ġiĢman,2011). 

Etkililik kavramının diğer kurumlarda olduğu gibi okullarda ölçülmesi 

ve gözlemlenmesi o kadar da kolay değildir. Okulların amaçları karmaĢık, soyut 

ve kolay ölçülemeyen nitelikte, ayrıca bu amaçların sosyal, ekonomik, politik 

gibi bazı değerlerle yüklü olması ölçülebilirlik konusunda kriter belirlemeyi 

zorlaĢtırmaktadır (ġiĢman, 2011). Özellikle eğitim örgütlerinde somut hedef ve 

çıktıları ölçmek oldukça zordur (Cameron, 1978:609). Yapılan araĢtırmalarda 

etkili bir okulun  çok boyutlu olduğu ile ilgili alanyazında ortak bir kanaat 

oluĢmuĢtur(Arslan, Satıcı ve Kuru, 2007).  

Okulların kıyaslanması sonucu oluĢan baĢarı farklılıkları okul etkililiği 

ile ilgili araĢtırmaların temelini oluĢturmaktadır. Alanyazında okul etkililiği ile 

ilgili yapılan birçok araĢtırma sonucu etkili okulla ilgili birçok özellik 

belirlenmiĢtir. Belirlenen bu özelliklere göre okullar baĢarılı, az baĢarılı ve 
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baĢarısız Ģeklinde sınıflandırılmıĢtır. Yapılan araĢtırmalar sonucu ise etkili okul 

kavramının tanımı farklılıklar göstermiĢtir bunun sebebi ise okulların karmaĢık 

bir yapıya sahip olmalarıdır (Arslan, Satıcı ve Kuru, 2007). 

Günümüzde okulları tanımlayacak olursak kısaca öğrenme merkezi 

olarak adlandırabiliriz ve okullardan beklenen öğrenmenin etkili Ģekilde 

gerçekleĢmesidir. Ayrıca okullar eğitim öğretim sürecini etkili bir Ģekilde yerine 

getirirken, sosyal adalet, sosyal eĢitlilik ve sosyal hareketliliği de dikkate 

almaları gerekir, çünkü bunu yapmadıkları takdirde sosyal eĢitsizliği de 

tetiklemiĢ olurlar. Okullar sadece öğretmen ve öğrenci için değil, aynı zamanda 

herkese açık olan, bulundukları çevrenin öğrenme merkezleridir. Bu açıdan 

bakıldığında okullar sadece eğitim öğretim odaklı olmamalı, değiĢen çevreye ve 

topluma da hizmet edebilecek, değiĢime ayak uydurabilecek ve amaçlarına en 

etkili Ģekilde ulaĢabilecek kurumlar haline gelmeleri gerekir (ġiĢman, 2011). 

Uzun yıllardır okul yöneticileri, okul etkililiği problemlerini 

önemsemektedirler. Bunun sebebi olarak da, benzer öğrencilere sahip olan 

okulların baĢarı durumlarındaki farklılıklardır. Okul paydaĢları, okul etkiliği 

konusunda sürekli okul idaresine baskı yaparak çalıĢmaya zorlar. Okul idaresi 

ve öğretmenler ise, baĢarının ve etkililiğin ispatı için sayısız sanat, müzik, 

sosyal faaliyetleri ve yenilikçi uygulamalarını göstermeye çalıĢırlar. Ancak 

okulun paydaĢlarının ve çevrenin istekleri değiĢtikçe, okulun da etkililik 

kriterleri değiĢmektedir (Hoy ve Miskel, 1996). Okulları değerlendirirken, 

onları bir ada gibi görmemek gerekir çünkü okullar birçok farklı siteme bağlı 

farklı paydaĢlarla çalıĢan kurumlardır. Okulun baĢarısı öngörülmeye çalıĢılırken 

sadece okul değil, aynı zamanda sistemin diğer parçalarının nasıl bir role 

bürüneceği ya da nasıl değiĢeceği dikkate alınmalıdır. Çevresel değiĢimlerden 

ve eğitim politikalarından okulun etkilenmemesi mümkün değildir(Lauder, 

Jamieson ve Wikeley, 2003). 

Bir okulda bütün paydaĢlar okuldan doyum sağlamıĢ ve okulda 

amaçlarını yerine getiriyorsa burada etkililikten bahsetmeye gerek yoktur. 

Ancak benzer okulların paydaĢlarının okuldan beklentileri ya da doyumları 

farklılaĢırsa etkililik kavramı aranarak baĢarılı ve baĢarısız olarak 

değerlendirilir. Ayrıca okulların etkililikleri değerlendirilirken okul türlerini 

dikkate almak gerekir çünkü her okulun hedefleri farklıdır  (ġiĢman, 2011) . 
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Etkili okul araĢtırmaları okulların baĢarı düzeyindeki farklılıkların 

kaynağının belirlenmesinde okul içi süreçler ve örgütsel değiĢkenlere 

yönelmiĢtir. Bu çalıĢmaların çoğunluğunun kuramsal çerçevesini Edmonds'ın 

(1979) geliĢtirdiği ve genel olarak "etkili okul formülü" ya da "beĢ etken 

formülü" diye adlandırılan yaklaĢım belirlemiĢtir.  

Bu yaklaĢıma göre, öğrenci baĢarı düzeyindeki farklılıklar beĢ temel 

etken ile iliĢkilidir: 

 Disiplin sorunlarından arındırılmıĢ ve öğrenmeye uygun bir okul iklimi. 

 Okul yöneticisinin güçlü bir öğretimsel liderlik özelliğine sahip olması, 

amaçları belirlemesi, disiplini sağlaması, sık sık sınıf gözlemi yapması ve 

öğrenme için özendirici koĢullar oluĢturması. 

 Temel beceri dallarına, özellikle; matematik ve okumaya ağırlık 

verilmesi.  

 Öğretmenlerin, tüm öğrencilerin baĢarabileceği beklentisine sahip olması. 

 Öğrenci baĢarı düzeyinin sık aralıklarla değerlendirilmesi ve bunun için 

de öğretim amaçlarının açık olarak tanımlanması (Karip ve Köksal, 1996) 

Helvacı ve Aydoğan‟a (2011) göre etkili bir okulda en önemli süreç 

eğitim-öğretim sürecidir. Bu sebepten öğrenme ortamları etkili bir öğretmeyi 

sağlayacak özelliklere sahip olmalı ve eğitim teknolojisi açısından 

desteklenmelidir. Okul eğitimsel etkililiğe ulaĢmak için iyi bir fiziksel yapıya 

sahip olmalıdır. Okul kültürü de etkili okulda önemli bir kavramdır ve okul 

yöneticileri etkili bir okul kültürü oluĢturmalıdır. 

Etkili okulda önemli olan bir diğer boyut okul aile ve veli öğretmen 

iliĢkisidir. Okul yöneticileri ve öğretmenler ile veli ve öğrenciler arasındaki 

iletiĢim iyileĢtirilmelidir (Helvacı ve Aydoğan, 2011: 59). 

Örgütsel etkililik ekonomik açıdan, örgütün üretim yöntemiyle ilgilidir. 

Girdilerin çıktıya dönüĢme sürecidir. Okul için çıktılar öğrenci baĢarısını ifade 

etmektedir (Scheerens, 2000). 
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Cameron (1986) etkiliğin beĢ önemli faktörü olarak Ģunları ifade 

etmiĢtir; 

 Dış Çevre: KarmaĢa, düzensizlik, zenginlik veya cömertlik ve 

desteği içeren bir çevre. 

 Kurumsal Yapı: Merkeziyetçi, profesyonellik, standardizasyon, 

yönetimsel çeĢitliliktir. 

 Kurumsal Strateji: Stratejik oryantasyon ve önleyici stratejiler. 

 Kurumsal İstatistikler: Kurumun boyutu, kurumun yeri, okul tipi). 

 Kurumsal Bütçe: Kurumsal giderler, devletten ya da vakıflardan 

gelen gelirler, bağıĢlar. 

Scheerens ve Creemers‟a (1989) göre alanyazında okul baĢarısı için 

sıklıkla 5 okul özelliğinden bahsedilmektedir. Bu özellikler Ģunlardır; 

 Güçlü eğitici liderlik 

 Öğrenci baĢarısı ile ilgili yüksek beklentiler 

 Temel bererilere yoğunlaĢmak 

 Güvenli ve düzenli bir okul iklimi 

 KiĢilerin baĢarılarını ölçen sık değerlendirmeler 

Etkili okul kavramını oluĢturan özellikler bir çok araĢtırmacı tarafından 

ele alınmıĢtır ve çok farklı özellikleri barındırmaktadır. Özellikle kurumsal dıĢ 

çevre, kurumsal yapı, kurumsal strateji, kurumsal istatistikler, kurumsal bütçe, 

eğitici liderlik, öğrenci baĢarısı, güvenli ve düzenli bir okul iklimi, okul kültürü, 

değerlendirme araçları gibi bir çok kavram etkili okul konusunda dikkate 

alındığı ifade edilmiĢtir. Bir sonraki bölümde etkili okulun boyutları ve etkili 

okul yedi öelliğine yer verilmiĢtir. 
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2.1.1. Etkili Okulun Boyutları 

Bu bölümde etkili okulun yönetici boyutuna, öğrenci boyutuna, öğretmen 

boyutuna, okul kültürü ve ortamı boyutuna, okul çevresi ve veliler boyutuna yer 

verilmiĢtir. 

2.1.1.1. Etkili okulda yönetici boyutu 

Etkili okul oluĢturmayı etkileyen önemli bir etken okul müdürünün 

liderlik özelliğidir. Etkili bir okul oluĢturmak, etkililiğini sürdürmek için okul 

müdürünün liderlik özelliği önemlidir. Öğretim lideri olarak okul müdürü, 

okulun asıl amacını ve eğitim öğretim hedeflerini açık ve belirgin bir Ģekilde 

ifade eden bir vizyon geliĢtirmeli ve bu vizyonu okulun tüm çalıĢanlarına 

aktarabilmelidir (Çubukçu ve Girmen, 2006: 19). 

Etkili okulda okul yöneticisi odak noktayı oluĢturur ancak eğitime 

doğrudan etkisinin aksine dolaylı olarak etkisi görülmektedir. Etkili okulda 

yöneticinin asıl görevi öğretmen ve öğrencilere motivasyon ve uygun bir örgüt 

iklimi oluĢturmaktır(Aydoğan,1999). Ayıca örgütün etkililiğinde yönetim 

stratejisinin en önemli süreci karar sürecidir ve karar süreci de yöneticinin 

sorumluluğundadır (Cameron ve Tschirhart, 1992). 

Etkili okulda okul yöneticisi öğretimsel liderlik rolünü üstlenerek, 

okulun belirlemiĢ olduğu amacı tüm çalıĢanlarına, velilere ve öğrencilere 

anlatan ve öğreten rolündedir (Lezotte, 2009). Etkili bir okul müdürünün 

baĢarılı olması için risk almaktan çekinmemesi ve risk almaya istekli olması 

gerekir (AASA,1992: 28). 

Garbabagobiri, Soaibasimiran ve Ramlibasri‟nin (2015) araĢtırma 

sonuçlarına bakıldığında, okul yöneticisinin tutumlarının, sorumluluk almak, 

sistem düĢünme, bireysel bilinçlilik gibi tutumlarının okul etkililiğini artırdığı 

açıkça görülmektedir. Ayrıca okul etkililiğinin önemini artıran baĢ faktörlerden 

birisi okul yöneticisinin okuluna karĢı göstermiĢ olduğu liderlik davranıĢlarıdır.  

Örgütlerde etkililiği sağlamak ile birincil sorumluluk örgüt yönetimine 

aittir. Yönetim sürecinden sorumlu olan yöneticiler etkililik ölçütü belirlemek 

ve eĢleĢtirmeye ihtiyaç duyarlar (Yükçü ve Atağan, 2009). 
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Çelikten‟e (2001) göre etkili okullar kendiliğinden oluĢan ya da çaba 

harcanmadan oluĢan kurumlar değildir, bilinçli olarak planlanan etkinliklerin 

sonucu oluĢan okullardır. Etkili okullarda en önemli aktör Ģüphesiz okul 

müdürürdür. Okul müdürünün okulun hedefleri doğrultusunda etkililiği 

sağlamak için hedefe uygun program belirlemek, sağlıklı bir ortam oluĢturmak, 

gerekli kaynakları sağlamak gibi görevleri vardır. 

2.1.1.2. Etkili okulda öğretmen boyutu 

Etkili okulda öğretmenler, öğrencilerinin hedeflerini yüksek tutar ve bu 

beklentilerini bir standarda bağlar. Öğretmenin öğrenciye yönelik beklentisi 

yüksek olurken, öğrenci de eski baĢardıklarının aksine daha ileriyi hedefler 

(Lezotte, 1991). 

Öğretmen tarafından öğrenciler için belirlenen yüksek standartlara 

karĢılık, öğretmen de bu standartlara uymalıdır. Okullarda programlarla ve 

müfredatlarla belirlenen eğitimsel amaçların kazanılması en iyi öğretim 

süreçleri ile sağlanır. Öğretimin temel öğesi de öğretmendir (Çubukçu ve 

Girmen, 2006: 125). 

Etkili okullarda öğretmenler öğrencilerle ilgili yüksek hedefler belirler 

ve öğrencilerine bu hedefine ulaĢmada güvenleri yüksektir.Etkili okulda 

yaĢanabilecek en kötü durum öğretmenlerin öğrettiklerinin amacına ulaĢıp 

ulaĢmadığı ile ilgili kayıtsız kalmasıdır. Etkili okullarda öğretmenler sürekli 

değiĢime ayak uydurur, kendini geliĢtirir ve yeni teknikleri araĢtırır. 

Öğretmenler sadece öğrencilerin akademik baĢarılarıyla değil, aynı zamanda 

ders dıĢında da onlarla ilgilenirler(ġiĢman, 2011). 

2.1.1.3. Etkili okullarda öğrenci boyutu 

Öğrenciler için en iyi öğrenme ortamı ortak çalıĢma sonucu oluĢur. 

Böyle ortamda öğrenciler sorumluluk üstlenmeyi severler, okul hayatlarını daha 

iyi hale getirmek için isteklidirler, öğretmen ve ailelerin onlardan neler 

beklediğini yi bilirler ve öğrenme konusunda sorumluluklarının farkındadırlar 

(Çubukçu ve Girmen, 2006: 126). 

Etkili okullarda öğrenciler arasında en önemli değer iĢbirliği ve grup 

etkileĢimidir, bu iĢbirliği sonucu okulların performansı olumlu yönde 
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arttırmaktadır. Ayrıca etkili okullarda, öğrencilere öğretmenleri tarafından 

bireyselleĢtirilmiĢ teknikler uygulanır ve her öğrencinin eğitim sistemine adapte 

olması sağlanır (ġiĢman, 2011) 

Etkili okullar, öğrenci merkezli eğitim ortamına sahip okullardır. 

Okulların emel amacı öğrencilerin mutluluğudur. Etkili bir okulda öğrencilere 

yönelik demokratik bir ortam oluĢturulur, öğrenciler kendilerini ilgilendiren 

konularda karara katılır ve sorumluluk alırlar (Ayık ve Ada,2009). 

2.1.1.4. Etkili okullarda okul kültürü ve okul ortamı boyutu 

Etkili okulların sahip olduğu bir diğer önemli özellik açık ve düzenli 

okul iklimidir. Okul iklimi monoton ve sıkıcı olmamalıdır, aynı zamanda okul 

iklimi, öğretime ve öğrenmeye yardımcı olacak Ģekilde oluĢturulmalıdır. Olması 

gereken diğer önemli özellikler ise;  dayanıĢma, takım ruhu ve empatidir 

(Lezotte, 1991). 

Hoy ve Ferguson‟un (1985) etkililik modeli, okulda çalıĢan profesyonel 

personelin aralarında çatıĢmaların olmadığı durumlarda uygulanabilir. 

Parsonian Modeli, kurum içerisinde birlik ve beraberliğin olduğu durumları 

ifade eder. Bu kaynaĢmanın olduğu yerde sağlam bir birliktelik oluĢur. Bunun 

sonucu olarak da; çalıĢan personelde birlik ve iĢ doyumu üst düzeyde olur. 

Bütün bunların etkisi sonucu kurumun etkililiği de artar. 

2.1.1.5. Etkili Okullarda okul çevresi ve veliler boyutu 

Okullar, yakın çevresi ile sürekli iletiĢim halindedirler ve bu çevrenin 

önemli bir parçasıdırlar. Akademik açıdan baĢarılı okulların, akademik baĢarısı 

düĢük okullara göre çevresiyle daha fazla bütünleĢtiği görülmektedir 

(Smith,1994. Akt. Çubukçu ve Girmen, 2006). 

Okul ve aile etkileĢimini en üst seviyeye getirmek gerekir. Etkili 

okullarda, aileler okulun temel misyonunu anlar ve desteklerler. Bu nedenle, 

akademik baĢarıyı artırmak için ailelere düĢen roller belirlenmeli onlara 

benimsetilmelidir (Lezotte, 1991). 
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2.1.2. Etkili Okulun Yedi Özelliği 

Etkili Okulun oluĢması için gerekli unsurlar incelenerek, birbirini 

tamamlayan yedi madde üzerinde durulmuĢtur.(Lezotte,2001;Lezotte,1991) 

 Güvenli ve Düzenli Bir Çevre (Safe and Orderly Environment) 

 BaĢarı için Yüksek Beklentilerin Olduğu Bir Örgüt iklimi (Climate of 

High Expectations for Success) 

 Öğretimsel Liderlik (Instructional Leadership) 

 Açık ve OdaklanmıĢ Bir Misyon ve Vizyon (Clear and Focused 

Mission/Vision) 

 ElveriĢli Öğrenme Ġmkanı ve Yeterli Zaman (Opportunity to Learn and 

Student Time on Task) 

 Öğrenci BaĢarılarının Sık Takibi (Frequent Monitoring of Student 

Progress) 

 Okul ve Veli ĠliĢkisi (Home-School Relations) 

Okul geliĢimi hiç bitmeyen bir yolculuk gibidir. Lezotte‟nin (1991) 

Etkili okul için belirttiği yedi özellik her zaman istenen sonucu vermeyebilir 

çünkü bütün özelliklerin birbirini tamamlaması gerekir, bazıları yerine 

getirilmez ise oluĢturulmak istenen sistemde aksamalar meydana gelir (Lozette, 

1991). 

Etkili okulların yedi özelliği, okul geliĢtiren ekibe, okul yönetici ve 

öğretmenlerine karĢılaĢtıkları ya da karĢılaĢacakları problemlere karĢı bu 

problemleri belirlemek ve katagorize etmek için, kapsamlı bir uygulama haritası 

sunar (Lozette, 2009).  

2.1.3. Örgütsel Etkililik Modellleri 

Alanyazında etkililik ile ilgili yapılan araĢtırmalar sonucu birçok 

etkililik modeli oluĢturuĢmuĢtur. AraĢrırmada alanyazında en çok yer verilen 
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Amaç Modeline, Sistem Kaynak Modeline, Stratejik MüĢteri Modeline, Süreç 

Modeline, Hoy ve Ferguson modeline yer verilmiĢtir. 

2.1.3.1. Amaç modeli 

Amaç Modeli, okulun amaçlarına ulaĢıp ulaĢmadığı ile ilgilidir. Örgüt 

her amacına yönelik aktiviteler belirler ve bu aktiviteler vasıtasıyla amaçlarına 

ulaĢmayı hedefler. Örgüt bu aktiviteleri örgüt bir plana ve zamana bağlar. Örgüt 

değerlendirilirken, planlanan zamanda, planlanan etkinliklerle hedefe ulaĢıp 

ulaĢmadığına bakılır ( Molnar ve Rogers, 1976). 

Hoy ve Ferguson‟a (1985) göre örgütlerin üç farklı örgütsel amacı 

vardır. Bunlar; resmi amaçlar, faal amaçlar ve iĢlevsel amaçlardır. Resmi 

amaçlara Ģöyle bir örnek verilebilir “Öğrencileri yeteneklerine göre en iyi 

Ģekilde eğitmek.” Faal amaçlar örgütün ana hedeflerine ulaĢmasında yardımcı 

görevindedirler, örnek olarak “Öğrencilerin çalıĢmalarında ve eğitim esnasında 

gözlemlenmesidir.” ĠĢlevsel amaçlar ise örgütün müfredatının ve 

prosedürlerinin değerlendirme kriterlerine göre belirlenmiĢ somut ve ölçülebilir 

hedeflerdir. Örnek olarak “ Öğrencilerin %80‟inin temel beceri sınavlarında 

baĢarılı olması.”  

Amaç modeli en çok kullanılan etkililik modelidir. Bu modelde örgütü 

değerlendirirken kurumun çıktılarına odaklanılır. Örgüt ne kadar çok amaca 

yaklaĢmıĢsa o kadar etkili olarak tanımlanır (Cameron, 1980). 

Amaç modelinde okulların amaçlarını ele almak ve değerlendirmek 

zordur çünkü okulların amaçları yasa ve yönetmeliklerle belirlenmiĢ olsa da 

okullar farklı toplumsal değerlere, farklı kültürlere sahip ve farklı yaĢam 

Ģartlarına sahip bireylerin bulunduğu örgütlerdir. Bu yüzden paydaĢların 

beklentileri değiĢiklik gösterebilir. Okulların amaçlarınının somut, açık, basit ve 

ölçülebilir olması gerekir. Okulların hedeflerine ulaĢıp ulaĢmadıklarını ölçmek 

için en belirgin veri sınav sonuçlarıdır. Ancak bazı veliler öğrencilerinin 

akademik baĢarılarına önem verirken bazıları ise karakter geliĢimini 

önemseyebilirler (ġiĢman,2011). 

Balcı‟ya göre (2013) Amaç Modelinin iki önemli kriteri vardır, birincisi 

örgütteki karar alıcılarla somut amaçlar oluĢturmak, ikincisi belirtilen amaçları, 

örgüt çalıĢanlarına ve paydaĢlara açık bir Ģekilde belirtmektir. 



 

43 

 

2.1.3.2. Sistem kaynak modeli 

Sistem Kaynak Modeli‟nde örgüt çevresine ve paydaĢlara sunduğu 

kaynak miktarı ile değerlendirilir ( Molnar ve Rogers, 1976). Bu modelde örgüt 

ile çevresi arasındaki girdi ve çıktılar önemlidir. Örgütün amaçlarından çok 

çevreyle olan etkileĢimi değerlendirilir. Örgütün ihtiyaçlarını dıĢ çevreden 

karĢılaması önemlidir. Örgüt ihtiyaçlarının ne kadar çoğunu dıĢ çevreden 

karĢılarsa o kadar etkili olarak tanımlanır (Yuctman ve Seashore, 1967). 

Diğer örgütler gibi okullar da kendilerinden bekleneni yerine getirmek 

için kaynağa ihtiyaç duyarlar. Okulların kaynakları aileyle ilgili kaynaklar, 

öğrenci ile ilgili kaynaklar, toplumsal özellikler ve akran gruplarıdır. Okul,  

girdilerini yani kaynaklarını karĢılayabildiği oranda etkili olarak değerlendirilir 

( ġiĢman, 2011). 

Sistem kaynak modelinde çıktıdan çok girdiler önemlidir. Örgütün 

kaynaklarını çevresinden temin etmesi ve eldeki bu kaynaklarla diğer örgütlerle 

rekabet etmesi önemlidir. Örgütün önemsediği kıstas, yaĢamak ve büyümektir. 

Az kaynakla diğer örgütlerle en iyi rekabeti yapabilmesidir (Balcı, 2013). 

2.1.3.3. Stratejik müĢteri modeli 

Stratejik MüĢteri Modeli ya da Katılımcı Doyumu Modeli‟nde örgütün 

tüm paydaĢları ve müĢterilerinin tatmin ve memnun olması gerekir. Bahsedilen 

paydaĢlar ve müĢteriler; kaynak sağlayanlar, tüketiciler, çıktıları üretenler ve 

servisler gibi örgüt için hayati önem taĢıyan gruplardır. Yöneticiler bu gruplar 

arasında dengeyi  sağlamak zorundadırlar. Bu yaklaĢımda genellikle örgütün 

dıĢında olan büyük gruplardır (Cameron, 1980). Bu modelde okulları ele 

aldığımızda okul için belirlenen hedefler çok yüksek değil ise hedeflere 

ulaĢmak kolay olur ve paydaĢlar doyuma ulaĢır, ancak hedefler ulaĢılması güç 

olduğun da örgüt çalıĢanları ve paydaĢlar hedefe ulaĢılamadığı taktirde doyum 

düzeyi de düĢük olacaktır. Son yıllarda okullarda Toplam Kalite Yönetimi 

modeli uygulanmaktadır ve kalitenin temel göstergesi de paydaĢların yani 

müĢterilerin memnuniyetidir. Bu modelin eleĢtirilen yönü sadece girdilerle 

ilgilenmesidir. Okullar ya da diğer örgütler sağladığı kaynakları her zaman 

etkili bir biçimde kullanmayabilirler (ġiĢman, 2011). 
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2.1.3.4. Süreç modeli 

Süreç Modelinde örgütte kiĢiler arası iletiĢimde zorlama yoksa, örgüt 

üyeleri arasında güven ve yardımseverlik yüksek, örgüt içi yatay ve dikey bilgi 

alıĢveriĢi düzenliyse bu örgütü etkili olarak tanımlamak mümkündür. KiĢiler 

arası bu özellikler ve örgütün iĢleyiĢindeki düzen arttıkça örgütün etkiliğinin 

arttığı görülmektedir (Cameron, 1980).  

Okullar için bu modelde bahsedilen süreçler; karar verme, katılım, 

liderlik, eĢgüdüm, planlama, yöntem ve teknikler, eğitim-öğretim süreçleri ve 

yönetimin süreçleridir. Bu süreçlerin iĢleyiĢi ile okulun etkiliği 

değerlendirilmektedir. Okulun girdilerinin kaliteli çıktıya dönüĢmesinde en 

büyük rol okul için süreçlerin kalitesi olarak görülmektedir. Bu modelde okulun 

amaçlarından çok kullandığı araçlara dikkat edilmektedir (ġiĢman, 2011). 

Okuldaki eğitim-öğretim ve yönetsel süreç değerlendirilir. Okulun ana iĢlevleri 

ile bu süreçlerin iliĢkisi dikkate alınır (Balcı, 2013). 

2.1.3.5. Hoy ve Ferguson modeli 

Hoy ve Ferguson Modeli, amaç ve sistem modellerinin birleĢimi gibidir. 

Örgütün belirlediği kaynak ve araçlarla amacına ulaĢma yetisidir. Model, 

örgütün araç ve kaynakları en etkin Ģekilde boĢa harcamadan, çalıĢanlarına ve 

paydaĢlarına sınırlılıklar getirmeden amaçlarına ulaĢabilmesini ifade etmektedir 

(Balcı, 2013). 

Modelin bir diğer önemli özelliği okulları sosyal bir sistem olarak 

görmesidir. Bu yüzden model, okullarda yönetici, öğretmen ve öğrenciyi 

dikkate almaktadır ve modele göre, okulun baĢarısı bu üç ana unsura bağlıdır 

(ġiĢman, 2011). Modelde örgüt bütünlük içinde değerlendirilmelidir. Personel 

ve yönetimin uyumlu çalıĢması sonucu oluĢan çalıĢan memnuniyeti en önemli 

kriterlerden biridir. Yönetici, öğretmen ve öğrenci olmak üzere üç farklı boyut 

ve bu boyutlara göre belirlenen hedefler vardır. Yönetici ve öğretmenin 

yenilikçi olması, öğrencilerin akademik baĢarıları, öğretmenlerin örgütsel 

bağlılıkları hedeflenmektedir (Hoy ve Ferguson, 1985). 

Etkililik kavramı alanyazına bakıldığında, araĢtırmacıların yoğunlukla 

çalıĢtığı bir kavram olarak görülmektedir. Bu amaçla, birçok örgütlerin 

etkililiğini artırmaya yönelik birçok model geliĢtirilmiĢ ve örgütlerin etkili hale 
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gelmesi için sahip olmaları gereken özellikler belirtilmiĢtir. AraĢtırmada 

problem cümlesine göre,  örgütsel etkililik kavramını artıran farkındalık ve 

güven kavramı incelenmiĢtir. Farkındalık ve güvenin oluĢtuğu kurumlarda 

etkililik düzeyinin arttığı görülmektedir. Bu yüzden bir sonraki bölümde 

farkındalığa yer verilmiĢtir. 

2.2. Farkındalık 

Farkındalık, kiĢiye karmaĢık durumlarda alternatif üretme duygusunu 

ifade etmektedir. KiĢiler farkındalığa, önyargıları, kliĢe davranıĢları ve bıkkınlık 

duygusu oluĢtuğu zamanlarda ihtiyaç duyar (Langer ve Moldoveanu, 2000). 

Eğer zihnimiz geniĢ anlamda birçok iĢlemi barındıran bir mekanizma ise, 

farkındalık da, bu iĢlemlerin birbiriyle iliĢkisinde izledikleri yoldur (Weick ve 

Sutcliffe, 2006: 515). 

KiĢiler rutinlere bağlı kalarak geçmiĢ deneyimler üzerinden tek tip 

davranıĢlar göstermeye alıĢkındırlar. Rutin davranıĢlar iyi sonuçlar 

vermediğinde ise; daha fazla aynı tepkileri vermeye meyillidirler. AlıĢkanlıklar 

rutine dönüĢtüğü zaman, bu rutin tepkileri kırmak ya da yeni yollar denemek 

daha da zorlaĢır, bir de geçmiĢte bu rutin davranıĢlar iyi sonuçları olmuĢsa, bu 

rutinlere çok sık baĢvurulur (Hoy, Gage ve Tarter, 2006: 237). 

Farkındalıkla ilgili ilk çalıĢmalar sağlık sorunlarına odaklanmıĢ ve 

sağlık sorunlarını iyileĢtirme ve mutluluk arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir (Bates, 

2009). Daha sonra iĢ dünyasındaki farkındalık çalıĢmaları üretimi artırma ve 

tükenmiĢliği azaltmaya odaklanmıĢtır (Langer,2000b). 

Farkındalık iki seviyede tanımlanabilir; bireysel farkındalık ve kolektif 

farkındalık. Öncelikle bireysel farkındalıkla ilgili araĢtırmalara ve tanımlara yer 

verilmiĢtir çünkü bireysel farkındalık kolektif farkındalığın yapısını açıklayan 

temeli oluĢturmaktadır (Hoy Gage ve Tarter, 2004: 306-307). 

Bir Hindu atasözü Ģöyle der “Farkındalık, küçük problemler büyük 

problemlere dönüĢmeden önce, aksaklıkların erken sinyallerini yakalamaya 

yarayan bir ilaç gibidir.” (Hoy, Gage ve Tarter, 2006: 236). Farkındalığı yüksek 

olan bireyler uğraĢtıkları iĢleri ile ilgili olgulara çok farklı perspektiften 

bakabilir ve bu olguları çevresindeki fenomenlere kolayca adapte edebilirler 

(Fiol ve O‟Connor, 2003). Farkındalık çoğu araĢtırmacı tarafından farklı 
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disiplinlerarası bir konu olarak tanımlanmıĢtır, özellikle de sosyal psikolojinin 

ilgi alanına girmiĢtir. Farkındalıkla ilgili çalıĢmalar diğer alanlara hızlıca 

yayılarak örgütlerin güvenirliklerini artıran bir unsur olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. Aynı zamanda güvenirlik ve çatıĢma önleme, kiĢilerarası iletiĢim, 

yaratıcılık, ideal okul ve sınıflar, innovasyon ve bilgi teknolojileri gibi alanlarda 

da farkındalıktan yararlanıldığını gösteren bir çok araĢtırma mevcuttur (Ndubisi, 

2012). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kaynak:  Ndubisi, 2012: 602. 

ġekil 2.1. Son on yılda farkındalık üzerine yapılan çalıĢmalar 

Farkındalıklı ilgili çalıĢmalar, eğitim kuramcılarınında dikkaetini 

çekmiĢ ve okullarla ilgili araĢtırmalar yapılmıĢtır.Yapılan araĢtırmalarda, okul 

yöneticilerinin farkındalığı yüksek olduğu sürece yönetsel etkililik seviyeleri de 

yüksek olduğu görülmüĢtür. Yöneticinin yönetsel becerileri, iletiĢim 

becerilerinin üst seviyede olması gerekir ki insan kaynaklarını iyi yönetebilsin. 

Bu yöneticilerin kurumun hedeflerine ulaĢma da en önemli varlığı çalıĢanlarıdır. 

Yöneticinin bazen ana hedefine ulaĢmak için harcayacağı eforun yanısıra 

personeliyle iletiĢimini geliĢtirmeye de çaba harcaması gerekir (Wachira, 

Gakure ve Orwa, 2012). 
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Yüksek performanslı ve etkili okullar ana hedefleri ile ilgili farkındalığa 

ve bilince sahiptirler ve bu kurumlar ciddi anlamda eleĢtirel, dıĢarıdan gelen 

değerlendirmelere önem veren, düzenli olarak performanslarını ölçen ve 

gözlemleyen, sistemin iĢleyiĢi içerisinde sürekli geliĢim için fırsatlar arayan 

kurumlardır (Hill, 2001:12) 

ĠĢ yerinde etkililiğini artırmak isteyen yöneticiler, kendi duygularının, 

yeteneklerinin, sezgilerinin ve etrafında neler olduğunun farkında olması 

gerekir. Doğu ve batı felsefesi ve psikolojisine dayanan iki türlü farkındalık 

vardır. DıĢsal farkındalık batının somut biliĢsel ve sosyal pisikolojisinden 

oluĢur. Ġçsel farkındalık ise doğunun ruhsal meditasyonundan oluĢur. DıĢsal 

farkındalık etrafımızdaki olgulara karĢı sezgilerimiz, dıĢsal uyarıcılar ile bizim 

reaksiyonlarımız arasında bir denge oluĢturur. Ġçsel farkındalık ise kiĢinin 

vücudunu, duygularını ve iç dünyasını tanımasıdır (Bryant ve Wildi, 2008). 

Farkındalık her okul yöneticisinin anlaması ve uygulaması gereken bir 

yapıdır. Ancak farkındalığı anlamak ve uygulamak için gereken önemli bir 

kavram ise güven kültürüdür. Farkındalığı yüksek olan okullarda yönetici ve 

öğretmen arasında güçlü bir güven duygusu hakimdir. Farkındalık bir kurum 

için sağduyu ve iyi bir uygulama gibi görünse de bundan daha fazlasıdır. Hata 

ve baĢarısızlıklarla ilgili haber ve ipuçlarını iyi değerlendirmektir (Hoy, Gage 

ve Tarter, 2006: 254). 

Farkındalık kavramı bireysel farkındalık ve örgütsel farkındalık olmak 

üzere iki boyutta incelenebilir. Örgütsel farkındalığın oluĢması için öncelikle 

bireysel farkındalığa sahip bireyler oluĢturmak gerekir bu yüzden öncelikle bir 

sonraki bölümde bireysel farkındalığa, daha sonra örgütsel farkındalığa yer 

verilmiĢtir. 

2.2.1. Bireysel Farkındalık 

KiĢiler bilgiyi bazen bilinçli olarak kullanırlar, bazen de alıĢkanlık 

haline gelen bilinçsiz tepkiler verirler. Genellikle kiĢiler standart sınıflamaların, 

rutin kuralların ve prosedürlerin etkisinde kalırlar. Farkındalık düzeyi yüksek 

olan bireylerin sıradan tepki ve kararlar yerine, geçmiĢte yaĢadığı rutin 

tepkilerin aksine, daha fazla risk alacakları ve kalıcı çözüm odaklı yollar aradığı 

gözlemlenmiĢtir (Hoy, Gage ve Tarter, 2006: 238). 
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Farkındalık kavramı Ģu an olan olaylarla ilgili dikkat kesilerek, olguları 

anlayabilmektir. Yapılan araĢtırmalarda farkındalık kavramının olumsuzluk 

içeren durumları, olumluya çevirmede baĢarılı olduğu görülmüĢtür (Vogus ve 

Sutchliffe, 2012: 723). 

Çoğu eğitimci birbirine benzer durumlarda aynı davranıĢ kalıplarını 

kullanarak baĢarılı olur, fakat daha sonrasında bu baĢarının kurbanı olurlar. 

Çünkü bu tepkiler zamanla alıĢkanlık ve refleks haline gelir. Eğer rutin 

davranıĢlar ve yöntemler karĢılaĢılan probleme cevap veremiyorsa farklı ve 

dinamik bir yol deneme alıĢkanlığı olmayanlar bu yeni probleme çözüm 

üretmede zorlanırlar (Hoy, Gage ve Tarter, 2004: 306-306). 

2.2.2. Örgütsel Farkındalık 

Farkındalık bireysel olduğu gibi aynı zamanda kolektif bir yapı olarak 

da karĢımıza çıkmaktadır. Fakat farkındalığı olan bir örgüt, farkında bireylerin 

toplamından daha fazlasını ifade eder (Hoy, Gage ve Tarter, 2006: 238). 

Kollektif farkındalık örgütün beklenmedik tatsız durumlarla baĢa çıkmasında en 

önemli aracıdır (Weick, Sutcliffe ve Obstfeld, 1999: 240). Farkındalıkla 

beklenmedik durumları yönetmek erken alarm sistemi gibidir. Örgüt 

yönetiminde rutinlere ve standart uygulamalara güvenmek örgütü aĢırılıklardan 

ya da geçmiĢ tecrübelere göre farklılık gösteren durumlardan koruma çabasıdır. 

Örgütleri ve kiĢileri tekdüze davranmaya iten sebep geçmiĢteki rutinlerinin 

sözde baĢarılarıdır (Hoy, Gage ve Tarter, 2006). 

Hiçbir örgüt bilinmeyen ya da beklenmedik olaylarla karĢılaĢmak 

istemez, karĢılaĢırsa da bazı önlemlere sahip olmak zorundadır ( Ray,Baker ve 

Plowman, 2011). Örgütsel farkındalık beklenmedik durumlara hazırlıklı olmak 

ve önlemler konusunda da tecrübeli olmayı gerektirir.  

Günümüzde hızlı değiĢen dünyada, örgütler çok hızlı karar almak 

zorundadırlar. Hızlı karar alınmasının yanı sıra, daha derinlemesine düĢünmek 

gerekir. Kısa zamanda karar verirken, derinlemesine inceleme yapmak karar 

alıcıları zor durumda bırakır ve çoğu zaman bunu baĢarmak imkansızdır (Waller 

ve Roberts, 2003). Örgüt etkililiğinde baĢ sıralara koyulacak olan bir etken de 

karar verme yetisidir (Cameron ve Smart, 1998). Doğru kararı vermek 

farkındalığı yüksek olan kurumların önemli bir özelliğidir. Örgütsel 
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farkındalığın okula getireceği en önemli katkıların baĢında, olaylar karĢısında 

en kısa sürede en uygun çözümü üretmek ve kurumun iĢleyiĢini bozmadan 

eğitim faaliyetlerine devam edilmesidir. 

Farkındalığı Yüksek Örgütler, farkındalığı yüksek bir lidere ve bireylere 

sahiptirler ve örgütün genelinin sahip olduğu bu farkındalık sonucu bu örgütler 

yaĢadıkları baĢarısızlıklardan ders çıkaran öğrenen bir örgüt haline gelirler 

(Hoy, Gage ve Tarter, 2004: 306-307). Örgütsel farkındalık örgüt yönetiminin 

ve çalıĢanların dinamik bir yapıda çalıĢmalarını sağlayan ve iĢ performanlaını 

artıran bir yapıdır (Dernbecher ve Beck, 2014). Örgütsel farkındalıkla ilgili 

daha sonra yapılan araĢtırmalarda, araĢtırmacılar özellikle Weick ve Sutcliffe‟ın 

(2001) araĢtırmalarından faydalanılmıĢtır 

FYÖ‟lerin en önemli ve temel özelliği, büyük hatalardan ve yanlıĢlardan 

kaçınmalarıdır. Bir örgütün farkındalık düzeyine ulaĢması için izlemesi gereken 

5 süreç vardır (Weick ve Sutcliffe, 2001;.Akt, Hoy, Gage ve Tarter, 2006: 238). 

1. Hatadan kaygı duymak (Preoccupation with failure) 

2. BasitleĢtirmekten kaçınmak (Reluctance to simplify) 

3. Uygulamalara duyarlı olmak (Sensitivity to operations) 

4. Esnekliğe bağlılık (Commitment to resilience) 

5. Uzmanlığa Saygı (Deference to expertise)  

2.2.2.1. Hatadan kaygı duymak (preoccupation with failure) 

Hatadan kaygı duymak, ilk bakıĢta mantıksız gibi gelebilir, ya da 

kötümserlik gibi görünebilir. Bu kaygının en önemli anahtarı, küçük hataları 

büyük hatalara ya da felaketlere dönüĢmeden fark etmek ve tanımlamaktır. 

Farkındalığı yüksek olan örgütler, çoğunlukla örgütteki problemleri ve hataları 

sürekli tararlar. Özellikle gözden kaçabilecek küçük hatalara odaklanırlar 

(Weick, Sutcliffe ve Obstfeld, 1999: 39). 

Yüksek güvenirliğe sahip, yani örgütsel farkındalığı yüksek olan 

örgütler hatalar ve aksaklıklar sistemde arıza yaratacak birer belirti olarak 

görürler ve bu karĢılaĢılan hataların ciddi sonuçları olacağını düĢünürler (Weick 
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ve Sutcliffe, 2007: 9). Farkındalığı yüksek olan örgütler düzenli olarak ve 

ısrarla potansiyel tehditlere karĢı hazırlıklıdırlar. Beklenmedik durumlarda neler 

yapabileceğini bilirler (Vogus & Sutchliffe, 2012: 723). 

FYÖ‟ler bütün hataları rapor ederler ve  potansiyel baĢarının ve , 

memnuniyetin artması,, otomatik iĢ devamlılığının sağlanması için karĢılaĢılan 

hatalardan öğrenmeyi hedefler. Ayrıca bu hatalara sebep olan risk faktörlerini 

tetikleyen unsurları bir daha yapmamak iĢin devamlı bir gayret içerisinde olur, 

çünkü küçük problemler, büyük problemlerin sinyallerini oluĢturabilir (Weick 

ve Sutcliffe, 2007: 9). 

BaĢarı memnuniyet sağlar, baĢarısızlık ve hata ise örgütsel güveni 

engeller. Örneğin, okul öğrencileri %90 istenilen baĢarı standartlarına 

ulaĢtıklarında,  farkındalığı olan okul bu baĢarıyı kutlamaktanın yanısıra, 

%10‟luk baĢarısız olan kısma yoğunlaĢırarak nedenlerini araĢtırırlar. Ayrıca 

baĢarısızlığa sebep olan sürpriz durumları derinlemesine incelerler.. Sadece bu 

hatalara odaklanmakla kalmazlar aynı zaman onları birer öğrenme materyali 

olarak görürler ve örgütün geliĢimi için önemserler ve üç farklı Ģekilde ele 

alırlar, birincisi: sağlıklı bir sistemin penceresi olarak, ikincisi: yakın zamanda 

yapılan hataların derinlemesine analizi olarak, üçüncüsü: baĢarının 

sorumluluğuna odaklanarak (Weick, Sutcliffe ve Obstfeld, 1999). Elde edilen 

baĢarıdan önce neden baĢarısız olduğunun sebeplerini araĢtırırlar (Hoy, Gage ve 

Tarter, 2004). Sistemdeki küçük bir hata zamanla sistemin diğer parçalarını ve 

tümünü iĢlemez hale getirecek duruma gelebilir. Örgütün iĢleyiĢ sistemi zincir 

gibidir, bir halkanın zayıf olması tüm örgütü etkiler. Örgütler kuruluĢ 

aĢamasında ve geliĢim aĢamasında birçok baĢarısızlık ve hatalarla karĢılaĢırlar, 

bu hatalar bazen teknolojik bazen de prosedürden kaynaklanan boĢluklardır. 

Hataların sebeplerini araĢtırarak elde edilen bilgilerle bir veritabanı oluĢtururlar. 

Bu veritabanı örgütün öğrenmesinde ve geliĢmesinde hayati önem taĢır. Elde 

edilen veriler örgütün geleceği için yol gösterici niteliktedir (Weick, Sutcliffe ve 

Obstfeld, 1999). Bu örgütler daima yeni bilgilere ve değiĢimlere açık olurlar 

(Hoy, Gage ve Tarter, 2004). 

2.2.2.2. BasitleĢtirmekten kaçınmak (reluctance to simplify) 

FYÖ‟lerin bir diğer özelliği ise yaĢadıkları olgulardaki anlaĢılmazlıkları 

anlamaya çalıĢmaktır. Olguları basitleĢtirmek ve sadeleĢtirmekten kaçınmak 
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zorundadırlar. Okullarda hayat çok karmaĢık olduğundan, yöneticilerin, 

öğretmenlerin ve öğrencilerin farklı perspektiflerden bakıp, görünenin arkasında 

saklı olan detayları görmek zorundadırlar. Bu anlamda basitleĢtirmek kuruma 

zarar verebilir (Hoy, Gage ve Tarter, 2006: 240). 

Farkındalığı yüksek olan ya da bunu önemseyen kurumların dikkat 

ettikleri bir diğer önemli özellik ise olaylar karĢısında izleyecekleri stratejideki 

çıkıĢ yollarını sadeleĢtirmek ya da ayıklamaktan kaçınmalarıdır. Çünkü önlem 

sayısını azaltarak, karĢısına çıkan sürpriz ve beklenmedik durumlarda örgütün 

savunmasız kalmasını sağlayacaktır ve baĢarısız olma ya da hata yapma 

yüzdesini artıracaktır. FYÖ‟lerin çıkabilecek yüksek risk taĢıyan durumlara 

karĢı, detaylı planları da hazır olmalıdır (Weick, Sutcliffe & Obstfeld, 1999: 

39). 

Koordineli ve karmaĢık olgularda, birçok anahtar unsur ve temel 

göstergelere odaklanmak yerine daha basit ve sebebe yönelik çalıĢılır. Fakat 

daha az basitleĢtirmek ya da detaya inmemek daha fazlasını görmeyi engeller. 

Bu yüzden FYÖ‟ler farklı pencerelerden de bakmaya çalıĢırlar ve Ģunu bilirler 

ki; karĢılarındaki dünya karmaĢık, değiĢken, bilinmezlikle dolu ve öngörülemez 

durumdadır (Weick ve Sutcliffe, 2007: 10). 

Okullarının yapısının karmaĢık olması bazen avantaj olarak 

değerlendirilmelidir. Okul bünyesindeki farklı ya da karĢıt düĢüncelerin hepsi 

önemle dikkate alınmalı ve doğrulukları test edilerek kurumun yararına olanlar 

benimsenmelidir(Hoy, Gage ve Tarter, 2004). Örgütler için karmaĢık 

durumlarda olayı basitleĢtirerek çözmek en kolay yöntemdir. Çünkü örgütler 

problemi çözüp iĢleyiĢlerine devam etmek isterler. Ancak bu basitleĢtirmeler 

örgüt için tehlikeye ya da ciddi sorunlara dönüĢebilir ve sürprizlerin 

gerçekleĢme olasılığını yükseltirler. Geleneksel örgütler neyi önemsemedikleri 

ya da aldırmadıkları sorusunu görmezden gelme eğilimindedirler, bunun aksine 

farkındalığı yüksek olan örgütler bu soruya saygı duyarlar ve neyi 

bilmediklerini öğrenmeye çaba gösterirler (Weick, Sutcliffe ve Obstfeld, 1999: 

39). 
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2.2.2.3. Uygulamalara duyarlılık olmak (sensitivity to operations) 

Uygulamalar duyarlı olmak, örgütün temel amacına yakın olmaktır. 

Okullarında ana amacı eğitim öğretimdir. Dolayısıyla FYÖ‟ler asıl 

amaçlarından uzaklaĢmazlar. Farkındalığı yüksek olan okullar uygulamalara 

karĢı problemleri saptamak için sürekli tetiktedirler. Sürprizleri sevmezler ve 

olacakları daha önceden sezerler (Hoy, Gage ve Tarter, 2006: 240). 

Sürprizler kaçınılmazdır ve liderler bu sürprizleri önceden 

kestirebilirler. Bu örgütlerde yöneticiler her zaman büyük fotoğrafı görmeye 

çalıĢırlar. Problemleri erken fark etmeye çalıĢır, örgütün süreçleri devam 

ederken müdahalede bulunurlar ve büyümesini engellerler. Yöneticiler sürekli 

olarak çıkabilecek problemleri tararken öğretme ve öğrenme faaliyetlerinden de 

uzaklaĢmazlar çünkü neler olup bittiğini ve nedenlerini anlamaya çalıĢırlar 

(Hoy, Gage ve Tarter, 2004). 

FYÖ‟ler uygulamalara odaklanırlar. Gerçek iĢin, asıl amacın 

gerçekleĢmesine yönelik eylemlere odaklanırlar. FYÖ‟ler diğer örgütlere 

nazaran daha az stratejik ve daha çok durumsaldırlar. Bu örgütlerde çalıĢan 

kiĢilerde durumsal farkındalık geliĢmiĢ ise, biriken ve büyümekte olan 

problemlere yönelik sürekli bir düzeltme ve sorunları çözme halinde olurlar 

(Weick ve Sutcliffe,2007: 12-13). 

Örgütte Ģu an yapılması gerekene odaklanılmalı yani mevcut hedefe 

odaklanılmalıdır, bir sonraki hedef, Ģu ankini gerçekleĢtirene kadar 

unutulmalıdır (Weick ve Sutcliffe, 2005). Uygulamalara duyarlılığı tanımlamak 

için en uygun kavram ise durumsal farkındalıktır. Durumsal farkındalık ve 

uygulamalara duyarlı olmak yaĢanılacak sürprizlerin gerçekleĢme sıklığı ve 

örgütün etkisizliğinin, durağanlığının süresi azaltmaktadır (Weick, Sutcliffe ve 

Obstfeld, 1999). 

2.2.2.4. Esnekliğe bağlılık (commitment to resilience) 

Esnekliğe bağlılık farkındalığı yüksek okulların en önemli 

özelliklerinden biridir. Hiçbir örgüt ya da okul mükemmel değildir ve 

farkındalık sahibi okul müdürleri sadece hataların farkına varmaz aynı zamanda 

onların üstesinde de gelir. Hiçbir tahmin hataların tamamını engelleyemez, o 

yüzden esneklik önemlidir. Okullar, esneklik ve önceden tahmin etme yoluyla 
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herzaman beklenmedik durumlarla mücadele etmelidir. Okul liderleri ve 

öğretmenler beklenmedik kötü durumlara karĢı güçlü ve yeterince esnek 

olmalıdırlar (Hoy, Gage ve Tarter, 2006: 240). 

Hiçbir sistem kusursuz olmadığını FYÖ‟ler çok iyi bilir. Bu yüzden 

hatalardan öğrenmek, sezgilerini güçlendirmek ve esnekliğe bağlı kalarak asıl 

iĢlerine odaklanmak gibi eylemlerini bir bütün halinde gerçekleĢtirirler. 

Esnekliğin anlamı örgütte karĢılaĢılan büyük aksiliklerden sonra bile asıl 

eylemine devam edebilme yetisidir. FYÖ‟lerin niteliği, hatasız bir örgüt olmak 

değil, hataların o örgütü sekteye uğratmamasıdır (Weick ve Sutcliffe, 2007:14). 

Ne kadar hazırlıklı olunursa olunsun hatalardan veya kötü sürprizlerden 

korunmak mümkün değildir. Okullar beklenmedikle mücadelede sadece 

sezgilerini değil aynı zamanda esnekliklerini de kullanmalıdırlar, bu yüzden 

okullar ve okul müdürleri bu gibi durumlara karĢı yeterince güçlü ve esnek 

olmalıdırlar (Hoy, Gage ve Tarter, 2004). 

Her örgütün zor durumlarla baĢa çıkmak konusunda geçmiĢte edindiği 

tecrübeleri vardır. Bu tecrübeler yeni durumlara adapte olmada örgüte katkı 

sağlamaktadır. Yönetmek ve yönetim kelimelerinin anlamı bu gibi durumlarda 

zor durumlarla mücadele etmek olarak anlaĢılmaktadır. Yönetmek, sürpriz 

durumları bertaraf etmekten çok, onları kontrol altına almaktır. Örgütün 

sürprizlere karĢı ihtiyaç duyduğu iki kavram vardır; sezgileri ve esnekliği. 

Örgütün sezgileri, potansiyel tehlikelerin örgüte zarar vermeden tahmin 

edilmesi anlamına gelmektedir. Esneklik ise, ortaya çıkan umulmadık 

tehlikelerle mücadele edebilmek demektir (Weick, Sutcliffe ve Obstfeld, 1999). 

2.2.2.5. Uzmanlığa saygı (deference to expertise) 

Uzmanlığa saygı, farkındalık düzeyi yüksek olan okulların son 

özelliğidir. Farkındalığı olan okullar, standart kurallar ve sert yapının yarattığı 

hatalardan uzak dururlar. Makam ya da rütbeye bakmadan uzmanlığa önem 

verirler. Alınan kararlar değiĢken ve bilgiye göre farklılık göstermektedir. Sert 

yapının yerine uzmanların danıĢmanlığı ile elde edilen kararlar daha değerlidir 

(Hoy, Gage ve Tarter, 2006: 240). FYÖ‟lerde uzmanlığa karĢı saygı duyulur 

çünkü karĢılaĢılan durumda baĢvurulacak kiĢi yani uzmanın diğer insanlardan 

daha fazla tecrübesi ve bilgisi vardır (Weick ve Sutcliffe, 2007: 15-16). 
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Özetle, farkındalığı yüksek örgütlerin, sürprizleri tahmin ederek hatalara 

ve baĢarısızlıklara odaklanan, basitleĢtirmeden kaçınan ve uygulamalara, 

örgütün ana faaliyetlerine duyarlı olan öğretmen ve yöneticileri vardır. 

Beklenmedik durumlarla karĢılaĢtıklarında, bu durumların üstesinden,  istikrarlı 

bir Ģekilde esneklik ve uzmanlık becerileri ile gelirler (Hoy, Gage ve Tarter, 

2006: 240). 

Farkındalık etkili okulların karar alma süreçlerinde ve öğrenen örgütler 

haline gelmesinde önemli bir kavramdır ancak alanyazında okullarla ilgili çok 

fazla araĢtırma yoktur. Etkili örgütler için bir diğer önemli kavram ise güvendir. 

Örgütler risk almayı ve iyi bir iĢbirliğinin temelinin güven oluĢturur. Bir sonraki 

bölümde güven kavramına yer verilmiĢtir. 

2.3. Güven 

Güven karmaĢık bir kavramdır. Güveni tanımlamak her zaman zor 

olmuĢtur çünkü güven kavramı, birçok farklı ve değiĢen iliĢkilere göre farklılık 

göstermektedir. Bu yüzden araĢtırmacılar güveni anlatmak için birçok tanım 

geliĢtirmiĢlerdir (Tschannen-Moran ve Hoy, 1997; 335). Güven kavramı diğer 

bireylerin davranıĢ ve tutumlarına göre onlardan beklentilerimizdir. 

Diğerlerinden beklenen olumlu beklentilerdir (Costa, 2003; 606-607). Güven 

duygusu, risk almak ve kiĢinin baĢka bir kiĢiye zarar vermeyeceği davranıĢlarda 

bulunma durumunda oluĢur (Hoy ve Tschannen-Moran, 2003). 

Güven kavramı ve davranıĢı ile ilgili ilk deneysel araĢtırmalar 

1950‟lerin sonlarına doğru soğuk savaĢın yarattığı Ģüphe duygusuna karĢı 

Morton Deutch tarafından birbirini hiç tanımayan denekler üzerinde yapılmıĢtır. 

Deutch‟e (1958) göre güven ve Ģüphe daima yan yana olan kavramlardır. ġüphe 

yok ise güven vardır. Güven kavramı aynı zamanda risk almaktır. Risk alarak 

karĢımızdakine güvenmeye baĢlarız. Risk almak ve güvenmek bir demir paranın 

iki yüzü gibidir (Deutch, 1958; 265-267). 

Tschannen-Moran and Hoy‟a (2000) göre güvenle ilgili ilk yapılan 

ölçümler deneysel ve davranıĢları gözlemeye dayanıyordu. Bu ölçümlerde 

genelde kiĢinin yabancılarla etkileĢimindeki reaksiyonlara bakılırdı. ġimdi ise 

etrafındaki, tanıdığı kiĢilerle ilgili sorular sorularak, anketler ve ölçekler 

vasıtasıyla veri toplanmaktadır. 
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Güvene birey olarak bakıldığında kendini koruma ve devamını 

sürdürme, sosyal açıdan ise birilerine inanma duygusudur. KarĢı tarafın 

gerçekleĢtirilen bir olaya karĢı hissettikleridir. Bu yüzden tanımlaması güç bir 

kavramdır (Aksoy, 2009; 4). Memduhoğlu ve KürĢad‟a (2010) göre sosyal 

hayata uyumun sağlanması ve bireyler arası iliĢkilerin kurulmasında güven 

önemli bir yer tutar. 

Diğer insanlara güven duymak öğrenmenin en önemli parçasıdır. 

Formal ve informal öğrenme bilgilerine herhangidir bir somut delil olmadan 

güvendiğimiz kiĢilerin sözel ya da yazılı olarak paylaĢtığı Ģeylerle gerçekleĢir 

(Rotter, 1967). Tarih, coğrafya, fen gibi alanlarda hatta diğer bütün alanlarda 

öğrendiklerimizin çoğu sözlerine ve bilgilerine güvendiğimiz kiĢilerden 

edinilmiĢtir (Webb, 1992. Akt, Tschannen-Moran, 1998). 

Webb‟e (1992) göre, dil öğrenmenin de ana unsuru güvendir. O dilin 

telaffuzundan, vurgusuna kadar çoğu özellik kiĢinin etrafındaki güvendiği 

kiĢiler aracılığıyla oluĢur, insan daima bir camianın içerisinde yaĢamak 

durumundadır (Tschannen-Moran,1998). Güven insanın hayatını devam 

ettirmesi, öğrenmesi ve sosyal bir çevrenin içerisinde yer alması için hayati 

önem taĢır (Zand, 1971). 

Risk kavramını güven yapısında ön koĢul kılan temel neden, karĢı 

taraftan emin olma yargısını, karĢı tarafa güvenme duygusundan ayırmasıdır. 

Emin olma durumunda alternatif davranıĢ yok sayılır, dolayısıyla riskin 

olmadığı kabul edilir. Oysa bireylerarası güven iliĢkisinde kiĢi, alternatif bir 

davranıĢ sergileme imkânı varken, hayal kırıklığına uğrama ihtimalini göze 

alarak karĢı tarafa güvenir; dolayısıyla risk üstlenir (Kaplan, 2011: 54). 

Lewicki, Tomlinson ve Gilesspie‟e (2006) göre güvenin üç türü vardır. 

Birincisi, hesaplanmıĢ güven (Calculus Based Trust), bireylerin karĢısındakinin 

davranıĢlarının sonucundan çekindikleri için ya da bu iliĢkiden doğacak faydayı 

hesapladıkları için güvenirler. Ġkincisi, bilgiye dayalı güven (Knowledge Based 

Trust), kiĢinin karĢısındakinin davranıĢlarını tahmin edebilecek kadar 

tanımasıyla ilgilidir. Üçüncüsü özdeĢleĢmeye dayalı güven (Identification 

Based Trust), kiĢilerin birbirini anladığı ve davranıĢlarını takdir etmesiyle 

ilgilidir, kiĢi karĢı tarafın davranıĢlarını ve tercihlerini içselleĢtirmiĢtir 

durumdadır. KiĢiler güvenin bu aĢamasında birbirini çok iyi tanımıĢtır. Artık 
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karĢısındakinin ne düĢündüğünü tahmin edebilecek yakınlıktadır, ayrıca 

karĢısındakinin ne yapacağını iyi bilir. 

2.3.1. Örgütsel Güven 

Örgütsel güven, riskli durumlarda kiĢinin örgütün kendisine etki edecek 

uygulamalara karĢı emin olmasıdır. Bir örgüt üyelerinin yaratıcılığına ve 

iĢbirliğine ne kadar çok dayanıyorsa o örgütte güven o kadar önem kazanır. 

Güven kurumdaki Ģeffaflık üzerinde geliĢir ve ona katkıda bulunur (Cohen ve 

Prusak, 2001: 60; Lewicki ve diğerleri, 1998; Akt,. Kaplan, 2011). Örgütteki 

güven, örgüt içinde oluĢan güven iklimidir, örgütsel kiĢilerin rollerine, iliĢkilere 

ve tecrübelerine, dayanarak örgüt üyelerinin, kiĢilerin niyetleri ve tavırları 

hakkındaki olumlu beklentileridir (Tüzün, 2007: 105). 

DeğiĢen ekonomik Ģartlar ve rekabet sonucu örgütlerde takım 

çalıĢmasının önemini artırmıĢtır. Daha fazla iĢbirliğinin oluĢması güven 

duygusunun bir sonucu olarak ortaya çıkmaktadır bu yüzden örgütler örgütsel 

güven kavramına geçmiĢe göre daha fazla önem vermektedir (ĠĢcan ve Sayın, 

2010). Örgütü sosyal bir sistem olarak değerlendirmek gerekir. Örgütlerin 

amaçları ne olursa olsun insan faktörü asla unutulmamalıdır. Örgütsel etkililiğe 

ulaĢmak ve hedeflerin gerçekleĢtirilmesi için çalıĢanların beklentilerinin 

karĢılanması gerekir, çalıĢanların öncelikli beklentileri arasında da güven 

faktörü gelmektedir (Ülker, 2008). 

Geleneksel yönetim yaklaĢımını benimseyen örgütlerde sosyal açıdan 

kiĢilerarası mesafeye dayalı iliĢkiler ve aynı alanda çalıĢanlar arasında farklı 

beklentilerin olması güvensizlik ortamı oluĢmasını sağlamaktaydı. Yeni 

yönetim yaklaĢımlarında bu durum çalıĢanlar arasında ortak beklentilere ve 

hedeflere dönüĢmüĢtür bunun sonucunda örgütsel güveni yüksek, daha etkili 

örgütler haline gelmiĢlerdir (Goddard, Tschannen-Moran ve Hoy, 2001). 

Güven, sosyal bilimler alanyazında farklı disiplinler açısından 

incelenmiĢ bir kavramdır. Örgütsel davranıĢ alanında güven, bireylerarası 

iliĢkilerin ve iĢbirliğinin temeli olarak ele alınmaktadır. Yapılan çalıĢmalar, 

olumlu adalet algılarının örgüte ve yöneticilere karsı güven duyulmasına neden 

olduğunu göstermektedir (Tyler, 2000; Akt, Samancı, 2007). 
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Güvenin sosyolojik boyutu ise tamamen duygusal nedenlerdendir. KiĢi 

çevresinde güvenebileceği insanlar olmasını ister ya da kiĢisel iletiĢimi olduğu 

kiĢilere güvenmek ister (Lewis ve Weigert, 1985: 971). Ayrıca güvenin 

nedenlerinden biri olan karĢılıklı çıkarların olmasıdır, bu kiĢiler arası olduğu 

gibi örgütler arası da geçerlidir, bu çıkarlar zamanla bağlılığa dönüĢmektedir ve 

örgütsel güveni oluĢturmaktadır (Rousseau vd., 1998). 

Beraber çalıĢmak karĢılıklı bağımlılığı da beraberinde getirir. Örgütte 

diğer çalıĢanlar ile aynı örgüt hedefine ulaĢmak için iletiĢim içerisinde 

olmalılar.ĠletiĢimde ise güvensizlik riski artıracağından, örgütte verimlilik için 

örgütsel güven önemli bir faktördür. Savunmasızlık yoksa güvene ihtiyaç 

duyulmaz. Güven kiĢinin savunmasız olduğu, birine ihtiyacı olduğu durumlarda 

etrafındaki kiĢilerin ona karĢı tutumunu  ifade etmektedir. KiĢi kendini 

savunmasız hissettiğinde ihtiyacı olan güvende olma duygusuzdur. Örneğin, 

çocuk yuvasına çocuğunu ilk defa bırakacak olan bir ailenin risk alma isteği 

gibidir. Güven risk almakla baĢlar, karĢımızdakilerin tutumlarına göre Ģekillenir 

(Mayer, vd.,1995). 

Hoy, Gage ve Tarter (1999) örgütsel güvenin okul boyutunu ve 

okullardaki iĢbirliğinde velinin okulun bir parçası olduğunu dikkate alarak 

araĢtırmalarında okulda güveni ele almıĢlardır. Güvenin beĢ elementten 

oluĢtuğunu ifade etmiĢlerdir. Bu beĢ elementi ölçmek için (Omnibus T-Scale) 

Örgütsel Güven Ölçeği‟ni geliĢtirmiĢlerdir. Örgütsel güvenin 5 elementini 

Yardımseverlik, Güvenirlik, Yeterlik, Dürüstlük ve Açık sözlülük olarak 

tanımlamıĢlardır. 

Yardımseverlik, güvenin en genel elementi yardımseverlik duygusudur. 

Birisi tarafından düĢünülme ve kollanma duygusudur ve karĢılıklı olarak iyi 

niyetin güdülmesidir. Yardımseverlik, güven iliĢkisinde önemli bir unsurdur 

çünkü iyi niyetin karĢılıklı olması kiĢilerarası iliĢkilerde önemlidir (Hoy ve 

Tschannen- Moran, 2003: 183-184). 

Güvenirlik, kiĢinin karĢısındakinin, ne zaman ihtiyacı olursa olsun ona 

destek vereceğini bilmesidir. Bu bağlılık duygusu zamanla oluĢur ve geleceğe 

yönelik öngörülerimiz haline gelir, geçmiĢ tecrübeler sonucu oluĢur. 
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Yeterlik, KiĢilerarası iletiĢimde güven duygusu için o kiĢiye iyi duygular 

beslemek yeterli değildir, her iyi insana güvenilmeyebilir. Örneğin bir hasta 

cerrahın hastası onun hakkında iyi Ģeyler düĢünebilir ve onu iyileĢtirmek için 

gayret göstereceğinden emindir ancak onun yeterince tecrübesinin olmaması 

ona güven duymasını engeller. 

Dürüstlük, karĢımızdaki kiĢinin sözlerine, davranıĢlarına ve karakterine 

inanmazdır. KarĢısındaki kiĢinin geçmiĢte yaptıkları ile ilgili düĢünerek, 

geleceğe yönelik olumlu güveni ile ilgili olumlu düĢünmesi, yani güvenmesidir. 

Açık Sözlülük, KarĢımızdakine herhangi bir konuda bilgi verirken ona 

açık sözlü olduğumuzu hissettirmek güven sağlamanın önemli bir yöntemidir. 

Eğer kiĢinin aklında Ģüphe uyanırsa, güvenin oluĢması zaman alır. 

AraĢtırmalarda en çok rastlanan güven unsurları; doğruluk, dürüstlük, 

iĢi yapabilme yeterliliği, tutarlılık- uyum, bağlılık ve açık olma fikirleri ve 

bilgiyi diğerleriyle serbestçe paylaĢma isteği (Küskü, 1999: 136). Güven 

kavramı kiĢilerin dürüstlüğüne, doğruluğuna, iĢ ahlakına ve birbirlerine zarar 

vermeyeceklerine dair inançlarıdır. Böylece kiĢiler güven duygusunun olduğu 

örgütte daha rahat risk alabilirler (Asunakutlu, 2002). 

Güven, kiĢinin karĢısındaki insanlar tarafından, tutarlı ve kararlı, dürüst, 

tahmin edilebilir davranıĢlar sergilemeleri, açık ve net olup onun çıkarlarını 

gözetmesidir. Yapılan araĢtırmada güvenin dört boyutu olduğu ortaya 

çıkmaktadır. Bu boyutlar 1-Yeterlilik, 2-Açıklık, 3-Ġlgililik, 4-Güvenilirlik 

(Mishra, 1996). 

Hoy ve Tschanne-Moran‟a göre, güvenin beĢ faktörü; 

Yardımseverlik, 

Güvenirlik 

Yeterlik 

Dürüstlük 

Açıklık 

(Hoy&Tschannen-Moran,1999) 
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Güven kavramı, kiĢilerin ve örgütlerin aralarındaki iliĢkilerde canlılık 

oluĢturan; taahhütlerini yerine getirme, içtenlik, gerçeklik, dürüstlük ve erdemi 

kapsayan bilinçli tutarlılık olarak tanımlanabilir (Gökalp, 2003). 

Günümüzde yöneticilerin, çalıĢanlarına örgütün hedeflerini 

benimsetmesi, örgütün ana hedeflerine yöneltmesi için onların ihtiyaçlarını 

yerine getirmesi, beklentilerini karĢılaması, çalıĢtığı örgütte mutlu olabilecekleri 

bir örgüt iklimi oluĢturmaları gerekir (Yanık, 2012: 58). 

Örgütsel güven konusunda yapılan araĢtırmalar genellikle güveni 

yönetici ve çalıĢanlar arasındaki, iliĢkiler açısında ele almıĢtır. Yükselme 

konusunda yönetilenlerle yöneticiler arasında güvenin önemli bir unsur olduğu 

ve güven kavramının performans değerlendirmede de önemli bir kriter olduğu 

vurgulanmaktadır (Küskü, 1999: 137). 

Örgütsel güvenin oluĢtuğu örgütlerde iĢgörenlerin, örgütsel bağlılık, 

verimlilik, takım çalıĢması ve ekip olma, iĢbirliği, is tatmini, moral, 

motivasyon, performans, doyum düzeylerinde artıĢ; iĢgücü devri, ise 

devamsızlık, örgüte karĢı yabancılaĢma, risk alma, örgütte çatıĢma, değiĢime 

karĢı direnç, stres düzeylerinde ise azalma olduğu gözlemlenmiĢtir (Topaloğlu, 

2010: 55). 

Demircan ve Ceylan‟a (2003) göre örgütsel güven örgütün baĢarısı için 

gerekli bir kavramdır fakat örgütsel güvenin oluĢması zaman ve özel bir çaba 

gerektirir. Etkili bir örgüt oluĢturmak isteyen yöneticilerin öncelikle 

çalıĢanlarını örgütün değerlerini, inançlarını ve vizyonu benimsetmekleri 

gerekir, bu da örgütsel güvenle mümkün hale gelebilir. Güven örgütte rastgele 

oluĢan bir kavram değildir, yöneticinin çalıĢanlar üzerinde dikkatli ve özenli bir 

yol izlemesi gerekir (Shaw, 1997). Örgütsel güven ortamı oluĢturmak 

konusunda da en önemli görev yöneticiye düĢmektedir, yöneticinin çalıĢanlara 

örnek davranıĢlar göstermesi gerekir (Demircan ve Ceylan, 2003: Shaw, 1997). 

Yöneticiler özellikle yönetim süreçlerinden karar alma sürecinde ve ödül 

dağıtımda adil olmaları gerekir (Shaw, 1997).   
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2.3.2. Örgütsel Güven Türleri 

2.3.2.1. Yöneticiye güven 

Örgüt yöneticileri örgütlerini daha etkili hale getirmek istiyorlarsa 

eldeki kaynakları en etkin Ģekilde kullanmalıdırlar.Örgütün en önemli kaynağı 

çalıĢanlar ve yöneticiler arasındaki iyi iliĢkilerin temelini oluĢturan güvendir. 

ÇalıĢanların yöneticiye duydukları güven, onları örgüte de güvenir hale 

getirecek ve örgütsel bağlılıkları üzerinde olumlu bir etki sağlayacaktır 

(Topaloğlu, 2010: 45). 

Güven duygusu diğer örgütler gibi okullarda da önemli bir kavramdır. 

Öğretmen, veli ve öğrenci tarafından saygı duyulan ve güvenilen yönetici 

çalıĢanlarını, öğrencileri ve diğer paydaĢları daha verimli çalıĢmaya 

cesaretlendirir (Brewster ve Railsback, 2003; 12-13) 

Öğretmenlerin genel olarak bir yöneticiden bekledikleri rol önemlidir. 

Eğer öğretmenler yöneticinin iyi niyetli ve yardımsever olduğunu düĢünürlerse 

ona güvenmeleri daha da kolaylaĢır. Güven ortamı oluĢtuktan sonra öğretmenler 

arkalarında daima yöneticinin güvenini hissedeler. Bu güven hissi iĢ 

motivasyonunu artırarak örgütün daha etkili olmasını sağlayacaktır. 

Öğretmenlerin okul müdüründen beklediği diğer bir önemli özellik ise alanında 

yeterli olmasıdır. Yönetsel becerileri güçlü ve iĢlettiği prosüdürlerde adaletli bir 

okul müdürü, beraber çalıĢtığı personeline her zaman güven verir. Ayrıca bu 

prosedürleri iĢletirken adaletli karar alması ve bu kararları açık bir Ģekilde 

paylaĢması güven ortamı oluĢması için gereklidir (Tschannen-Moran, 1998). 

AltaĢ ve Kuzu (2013) örgütsel etik, örgütsel güven ve bireysel iĢ 

performansı arasındaki iliĢki olup olmadığını araĢtırmıĢlar ve araĢtırma 

sonucunda yöneticiye güvenin bireysel iĢ performansı üzerindeki olumlu etkisi 

tespit edilmiĢtir. Yani öğretmenlerinin yöneticilerine güveni arttıkça bireysel iĢ 

performanslarında arttığı görülmüĢtür. 

Okullarda yöneticiler sistemin içerisinde yer almak istiyorlar ise 

öğretmenlere güven duymaları gerekir çünkü okulun ana hedefi olan öğretme 

faaliyetini yürüten öğretmenlerle iletiĢimi olmayan bir okul müdürü öğretme 

faaliyetlerine dâhil olamaz. ĠletiĢimin oluĢmasında güven kavramı önemli bir 

yer tutmaktadır. Güven sayesinde okul müdürü ve öğretmen arasındaki 
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iletiĢimin daha çok arttığı söylenebilir, bunun sonucu olarak da daha fazla 

iĢbirliği ve daha etkili bir çalıĢma ortamı oluĢmaktadır (Bryk ve Schneider, 

1996). 

2.3.2.2. ÇalıĢma arkadaĢlarına güven 

KiĢiler günlük hayatlarında ihtiyaç duydukları güven duygusuna, 

çalıĢtıkları örgütlerde de ihtiyaç duyarlar. Özellikle son yıllarda artan rekabet 

Ģartlarında örgütlerde çalıĢanlar arasında iĢbirliğinin sağlanmak, takım çalıĢması 

oluĢturmak çok önemlidir. ÇalıĢanların performansını artırmak, amaçlarına 

ulaĢabilmek için çalıĢanların, yönetime, üstlerine ve iĢ arkadaĢlarına güven 

duyması ve güven ihtiyaçlarını karĢılamaları gerekmektedir (Topaloğlu, 2010: 

45). 

KarĢılıklı iliĢkilerde her iki taraf da birbirini anlar ve zaman zaman 

kendini onun yerine koymaya çalıĢır. Bu etkileĢim güvenin oluĢumunda önemli 

bir rol oynar. Bu iki çalıĢanın arasında oluĢan güvende kurumdaki sosyal Ģartlar 

ve kurumun iklimi önemlidir (Azari, Hassanzadeh, Sharabi ve Siamian, 2008). 

Örgütsel güvenin oluĢtuğu örgütlerde yatay ve dikey olarak kiĢilerarası 

iliĢkilerin üst düzeyde olduğu söylenebilir (Çağlar, 2011). 

Kurumun örgütsel iklimi ve etkililiği üzerinde meslektaĢlara güvenin 

önemli bir etkisi vardır. MeslektaĢlara güven kavramı iki farklı boyutta ele 

alınmalıdır. Birincisi profesyonel yani iĢ ile ilgili güven; ikincisi kiĢisel 

iliĢkilere dayanan güvendir. Bu iki güven faktörü paralellik göstermeyebilir, 

dıĢarıda her türlü yardımı aldığı, her konuda güvenilen bir meslektaĢ, mesleki 

anlamda yapması gereken iĢlerde güven vermeyebilir bu davranıĢta örgütsel 

güveni olumsuz yönde etkileyebilir. Örgütte iĢbirliği önemli bir kavramdır, bu 

yüzden meslektaĢların iĢbölümünde diğerlerine güvenmesi daha etkili çalıĢmayı 

beraberinde getirir (Tschannen-Moran, 1998). 

2.3.2.3. PaydaĢlara güven (öğrenci ve velilere güven) 

 Bu boyutta öğretmenlerin okuldaki öğrencilere, öğrencilerin anne- 

babalarına, öğrencilerin kendi çalıĢmalarına, anne-babalarının desteğine, 

öğrencilerin ve anne-babalarının söylediklerine inanması ve güvenmesi gerekir 

(Yılmaz, 2009: 476). Etkili okul yaratmanın en önemli etkenlerinden birisi de 

etkili veli-öğrenci iĢbirliğidir. Öğrenmeyi sadece okulda değil aynı zaman da 



62 

 

evde öğrenmeye dönüĢtürmektir. Bu iĢbirliğinin oluĢması içinde karĢılıklı 

güven önemlidir (Patrick ,Forsyth, Laura ,Barnes ve Adams, 2005; 122-124). 

Okullarda okul yöneticileri için, çatıĢmaları etkili bir Ģekilde çözmenin 

en yararlı stratejisi veli katılımını sağlayarak öğretmen, öğrenci veli arasında 

güven ortamı oluĢturmaktır. Bu karĢılıklı güven ortamı öğretmen içinde en 

verimli yöntem olacaktır (KarakuĢ ve SavaĢ, 2012; 2983). 

Okullarda öğrenciye güven duygusu değerlendirilirken onların çocuk 

olduğu ve hayatlarına yeni yön vermeyi öğrenen bireyler olduğu dikkate 

alınmaktadır ancak öğrenci ve veliye güven kavramı arasında net bir çizgi 

olmadığından bu kavram paydaĢlara güven olarak tanımlanmaktadır. Yapılan 

araĢtırmalar da öğretmenlerin velilere güven duygusu çocuklarının eğitimine 

verdikleri önem ölçüsünde geliĢmektedir. Okula öğrenciler ile ilgili bilgi 

alıĢveriĢine gelen velilerin pozitif tutumları hem öğrenciye hem de veliye olan 

güven duygusunu artırmaktadır (Tschannen-Moran, 1998). Öğrenci ve velileri 

okula bağlayan en önemli faktör öğretmenlere duyulan güvendir. Okul müdürü, 

rehber öğretmen, öğrenci koçları öğrenci ve velilerin kararlarında etkili 

olmaktadırlar. Ancak öğretmen, veli ve öğrencinin okulla ile iletiĢiminde ilk 

basamak gibidir ve günlük hayatlarındaki kararlarında da onların yanında olur 

(Goddard, Tschannen-Moran ve Hoy, 2001). 

2.3.2.4. Prosedüre güven 

Örgütlerde çalıĢanlar yeterli olmadıkları alanlar ile ilgili görüĢ 

belirtirken önyargılarına yenik düĢerek yetersiz oldukları konulara karĢı 

olumsuz tutum sergileyebilirler. Bu anlamda hakim olunmayan alanlara karĢı 

çalıĢanların duydukları Ģüphe onların davranıĢ ve tutumlarını olumsuz 

etkilemektedir. Bu sebeple  örgüt yöneticilerine, örgütlerinde etkin bir iletiĢim 

ve çalıĢanları düzenli olarak örgüt kültürü, politikası ve prosedürleri hakkında 

bilgilendirme görevi düĢmektedir (Dinç, 2007: 37). 

2.3.2.5. Okulda güven  

DeğiĢen ekonomik Ģartlar ve sosyal problemlerdeki artıĢ sonucu 

okullara karĢı toplumun beklentilerinin artmasına sebep olmuĢtur. Okulların 

sorumluluğu eskiye göre daha önemli hale gelmiĢtir. Buna karĢı medyada 

okullara karĢı oluĢturulan olumsuz ve güvensizlik algısı okullar için güven 
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kavramını acil bir öncelik haline getirmiĢtir. Öğrenciler kendilerini rahat 

hissetmezler, güvende olmadıklarını düĢünürlerse, öğrenmeye harcayacak 

enerjilerinin büyük bir kısmını kendini savunmak ya da korumak için harcamak 

zorunda kalırlar. Bunun sonucu olarak da hedeflenen baĢarıya ulaĢmanın daha 

da zorlaĢtığı söylenebilir (Tschannen-Moran ve Hoy, 2000).  

Bökeoğlu ve Yılmaz‟ a (2008: 214) göre; 

 Okulda sağlanacak geniĢ tabanlı bir geliĢim ve değiĢimin temelini 

oluĢturur. Bu anlamda öğretmenlerin meslektaĢlarına ve okula karĢı 

güveni, öğretmenleri yenilik ve değiĢime karĢı açık hale getirmektedir. 

 Okulda yapılan düzenlemeler ve değiĢmeler için öğretmenlere umut verir. 

 Öğretmenlerin birbirlerini daha iyi anlamasını sağlar. 

 Okulda yapılan iĢ ve iĢlemlerin sağlıklı bir Ģekilde yapılıp yapılmadığını 

gösterir. 

 Güvenilir bir okul ortamı, öğretmenlerin, daha iyi bir öğrenme ortamının 

nasıl sağlanacağı konusunda düĢünmelerini sağlar.  

Okullarda öğretmen ve veli arasında güvenin oluĢması, okulun etkili ve 

baĢarılı olduğunu paydaĢlarına göstermesi ile güçlenmeye baĢlar. Velinin 

çocuğunun okulda öğrendiğini görmesi okula daha fazla güvenmesini ve ortak 

çalıĢma sürelerini artırmasına sebep olur ve bunun sonucu olarak da daha güçlü 

bir iĢbirliği ile daha etkili, daha baĢarılı okullar meydana gelir (Bryk ve 

Schneider, 1996). Ġnsanların yaĢamında değer verdiği çocukları ya da 

önemsediği soyut kavramlardan demokrasi, saygı ve hoĢgörü gibi değerlerinin 

hepsi okul bünyesinde toplanmıĢtır. Çocuklarına daha demokratik bir eğitim 

ortamı oluĢması, çocuklarının saygı ve hoĢgörüyü öğrenmesi, velilerin gözünde 

okulu daha değerli kılmaktadır ve bu değerlerin öğrenilmesi ve çocuklarının 

hayata daha hazır hale gelmesi için okullarda güven ortamı hayati önem 

taĢımaktadır. Okulların daha üretici ve etkili olması için iyi bir iĢbirliği 

ortamının olması, okulun paydaĢ iliĢkilerinin üst düzeyde olması ve yönetim 

anlayıĢının da bu ortamı destekleyici olması gerekmektedir. Böyle bir okul 

ortamının oluĢmasında en önemli faktör güven kavramıdır, örgütlerde ortak 
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çalıĢma ve iyi iletiĢimin anahtarı da örgütsel güvendir (Tschannen-Moran ve 

Hoy, 2000; Goddard, Tschannen-Moran ve Hoy, 2001). 

Goddard, Tschannen-Moran ve Hoy (2001) öğretmene olan güvenin 

öğrenci baĢarısına etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmalarında Öğretmenin veli ve 

öğrencinin okula güven duymasındaki rolünün okulda diğer çalıĢanlardan daha 

etkili olacağını öngörmüĢlerdir. Ancak araĢtırma sonuçlarına göre öğretmene 

olan güven algısının örgüte olan genel güven algısından ayrılamayacağı sonucu 

ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin okula güveni arttıkça akademik baĢarılarının da 

attığı ve dolayısıyla okulun etkililiğinde örgütsel güvenin önemli bir etken 

olduğu görülmüĢtür. 

2.3.3. Örgütsel Güven Modelleri 

Son yıllarda yapılan araĢtırmalarda örgütsel güven kavramının önemine 

vurgu yapılmıĢtır. Örgütsel güvenin, örgütün etkililiğine ve amaçlarına 

ulaĢmada önemli bir yerinin olduğu belirtilmiĢtir. Örgütte oluĢan yöneticiye 

güven, çalıĢma arkadaĢlarına güven ve paydaĢlara güven seviyelerini ölçmek 

için araĢtırmalar yapılmıĢtır, bunun sonucu olarak ta örgütteki örgütsel güveni 

açıklayan bir çok model ortaya çıkmıĢtır. 

2.3.3.1. Mishra güven modeli  

Mishra‟nın örgütsel güven modeli dört farklı güven boyutunu tanımlar; 

(a) yeterlik (competence), (b) açıklık (openness), (c) ilgililik (concern), (d) 

itimat edilirlik (reliabilitiy) (Mishra, 1996). 

Bu dört boyuta göre güven kavramı oluĢtuğunda kiĢilerarası iletiĢimde 

karĢılıklı açıklık, itimat gibi duyguların varlığı, iĢ performansını, örgütsel 

vatandaĢlık davranıĢının oluĢmasını sağlayacaktır (Lines, Selart, Espedal ve 

Johansen 2005. 222) 

Mishra‟ya (1996) göre bu dört boyut birbiriyle bağlantılıdır. Bu dört 

boyuttan birinin zayıf olması güveni olumsuz yönde etkilemektedir. Yeterlik 

boyutunu değerlendirdiğimiz de, örgütün paydaĢları yöneticinin karar alma 

becerilerini gözlemlemektedirler, durumlar karĢısında ne kadar isabetli kararlar 

verdiği kuruma olan güveni de artırmaktadır. Doğru kararlar vermek ise alanla 

ilgili yeterlik ile ilgilidir. Örgüt ile ilgili verilen doğru kararlar örgütün 
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geleceğini ve kalitesini etkilemektedir. Açıklık ve dürüstlük sadece örgütler de 

değil aynı zamanda bireylerarası güvende de önemli bir etkendir. 

Yeterlilik: Yöneticiler sürekli çalıĢanları veya baĢka yöneticilerle 

iliĢkiler kurmaktadır ve bu süreç onun yeterlilik vasfıyla ilgilidir. Liderler 

çalıĢanları veya ona inanlar tarafından yerinde kararlar verip vermedikleri ile 

değerlendirilir, karmaĢa veya problem durumunda verdikleri kararların kalitesi 

tüm çalıĢanları ve örgütü etkilemektedir (Mishra, 1996). 

Açıklık: Yönetici ve lider için çalıĢanlarıyla iliĢkilerinde güven 

oluĢturması aĢamasında açıklık ve dürüstlük anahtar görevindedir. Kendisine 

güvenilen yöneticiler tüm yönetim süreçlerinde daha etkili ve güçlü konumda 

olurlar (Mishra, 1996). 

İlgililik: ÇalıĢanlar için yöneticileri tarafından gözetilmek ve 

ilgilenilmek önemlidir ve neticesinde çalıĢanlar kendilerini örgütte daha değerli 

hissedeler. Ġlgililik sadece hiyerarĢik olarak yönetici ve çalıĢanlar arasında değil 

aynı zamanda çalıĢanların kendi aralarındaki iliĢkilerde de güven duygusunun 

oluĢumu için önemlidir.Yöneticisi tarafından değer verildiğini düĢünen 

çalıĢanlar zor durumlarda savunmasız kalmayacaklarını iyi bilirler ve 

örgütlerine daha çok bağlanırlar (Mishra, 1996). 

İtimat edilirlik: Sözler ve davranıĢlar arasındaki tutarsızlık güven 

duygusunu olumsuz etkilemektedir. Sözler ve davranıĢların birbiriyle örtüĢmesi 

ise yönetici, çalıĢan ve paydaĢlar arsasındaki güven oluĢumunu artırmaktadır. 

Ġtimat edilebilirlik geçmiĢ yaĢantılar sonucunda oluĢur (Mishra, 1996). 

2.3.3.2. Bromiley ve Cummings güven modeli 

Bromiley ve Cummings (1996) bireysel ve örgütsel güveni birbirinden 

ayırarak tanımlamamıĢlardır. Bireysel güven, bireyin kiĢisel iliĢkileri sonucu 

oluĢan beklentileri ifade eder, örgütsel güven, bireyin örgütteki iliĢkileri sonucu 

oluĢan beklentilerini ifade eder. Örgütsel güven, çalıĢanların geçmiĢ 

yaĢantılarına  göre farklı Ģekilde ve farklı düzeylerde ortaya çıkabilir. 

Ayrıca Bromiley ve Cummings (1996) güveni “duygusal, bilişsel ve 

niyetsel” olmak üzere üç temel unsurla tanımlamıĢtır. Bu üç unsur çalıĢanların 

davranıĢlarını ifade etmektedir. Bromiley ve Cummings (1996), güveni kiĢinin 
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veya bir grubun diğer kiĢi ve gruplarla arasındaki ortak değerler olarak 

tanımlamıĢtır, güven kavramı; 

(1) kiĢinin bir baĢkası için iyi ya da olumlu duygulara sahip olması  

(2) kiĢilere karĢı dürüst olması  

(3) kiĢinin karĢısındakinden çıkar iliĢkisi içinde olmamasını ifade 

etmektedir (Tüzün, 2007: 111). 

Güvenin oluĢması Bromiley ve Cummings‟in (1996) belirtiği üç unsur 

üzerine kurulmuĢtur. Eğer bu üç unsur gerçekleĢir ise o zaman bireysel ya da 

örgütsel güvenin varlığından söz edilebilir. Örgütsel güvenden bahsetmek için 

örgütlerde tüm üyelerin bu üç unsura göre hareket etmesi gerekir (Topaloğlu, 

2010). 

2.3.3.3. Shockley-Zalabak Ellis ve Winograd güven modeli 

Mishra‟nın (1996) tanımladığı dört boyuta; (a) yeterlik (b) açıklık (c) 

ilgililik (d) itimat edilirlik boyutlarına ek olarak Shockley-Zalabak Ellis ve 

Winograd (2000), iletiĢim ve iĢ memnuniyeti alanyazınını gözden geçirerek, 

beĢinci boyut olarak özdeĢleĢme (identification) boyutunu eklemiĢtir. Shockley-

Zalabak Ellis ve Winograd (2000) beĢ boyuttan oluĢan güven modelini 

oluĢturmuĢlardır. ÖzdeĢleĢme boyutunda, örgüt üyelerinin örgütsel hedefler, 

değerler, inançlar ve normlarla birleĢmesi ve özdeĢleĢmesi beklenir (Tüzün, 

2007: 112). 

Shockley-Zalabak Ellis ve Winograd (2000) örgütsel güvenin karmaĢık, 

iletiĢime dayalı, dinamik ve çok yönlü olduğunu savunmuĢlardır. ÖzdeĢleĢme, 

örgüt üyelerinin bireysel davranıĢları ve örgütle birlikte hareket etme 

eğilimlerini yönetmesi ile ilgilidir. Bu modelde asıl olan örgüt üyelerinin 

örgütleriyle özdeĢleĢmesidir. ÖzdeĢleĢme arttıkça örgütsel güven düzeyi de 

artar, kiĢi örgütten soğuduğu zaman örgütsel güven düzeyleri ve etkililik 

algılama düzeyleri düĢer (Eroğlu, 2014). 
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2.3.3.4. Whitener ve arkadaĢlarının yönetsel güvenilirlik modeli 

Whitener ve arkadaĢlarının güven modelinde, örgütsel güvenin yönetim 

boyutu ele alınmıĢtır. Bu modelde; yöneticinin çalıĢanları üzerinde oluĢturduğu 

örgütsel güven kavramını ele almıĢlardır. Yönetsel davranıĢların güvenilir 

olması, çalıĢanların yöneticiye karĢı güven duygusunun geliĢmesine ve 

dolayısıyla örgütsel güvene dönüĢmektedir. Bu modelde yönetici davranıĢları 

ile ilgili beĢ faktörün üzerinde durulmaktadır; davranıĢlarda tutarlılık, davranıĢ 

bütünlüğü, yetkinin paylaĢımı ve devri, iletiĢim ve ilgi göstermektir (Eroğlu, 

2014).  

Whitener‟in modeline göre yönetimsel güvenirliği sergileyebilen 

yöneticiler örgütlerinde yüksek seviyede örgütsel güvenin oluĢmasını sağlarlar. 

ÇalıĢanlar yöneticilerinden gelen güvenilir ve tutarlı davranıĢlar sonucu örgütte 

daha istekli ve etkili çalıĢırlar. Yöneticinin örgütsel güvene sağlayacağı bir 

diğer önemli katkı ise karar alma sürecine çalıĢanları katmasıdır bu davranıĢ 

çalıĢanlar için sosyal bir ödül olduğu gibi kendisini de değerli hissetmesini 

sağlayacaktır. Whitener‟in modelinde yöneticinin güvenirlik davranıĢını 

etkileyen üç dıĢ faktör vardır. Bunlar; örgütsel etkenler, bireysel etkenler ve 

iliĢkisel etkenlerdir (Tokgöz, 2012). 

2.3.3.5. Mayer, Davis ve Schoorman’ın örgütsel güven modeli 

Schoorman, Mayer ve Davis (2007) örgütsel güveni iliĢkiler sonucu 

ortaya çıkan bir kavram ve kiĢilerin iliĢkilerinde risk alabilme durumları olarak 

tanımlamıĢlardır. Üç temel faktör üzerinde durulmuĢtur. Yetenek, doğruluk ve 

yardımseverlik güvenin oluĢması için üç ana faktördür. Ancak yetenek ve 

doğruluk, kiĢilerarası iliĢkilerde kısa zamanda anlaĢılsa da yardımseverliği 

gözlemlemek zaman almaktadır.  

Mayer, Davis ve Schoorman (1995) güveni, güvenen taraf ve güvenilen 

taraf olarak ele almıĢlardır, güvenen taraf ve güvenilen tarafın farklı özellikleri 

üzerinde durmuĢlardır. Güvenin oluĢumunda kiĢilerin güvenme eğiliminin 

önemli bir faktör olduğu dile getirilmiĢtir ve bu güvenme eğilimi kiĢilere göre 

farklılık göstermektedir. Bu farklılığı etkileyen nedenler, kiĢinin deneyimleri, 

kültürü ve tecrübeleridir (Ayduğ, 2014). 
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3. ARAġTIRMA BULGULARI  

Bu bölümde araĢtırma kapsamında 2013-2014 eğitim öğretim yılında 

Aydın Merkez‟de Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı resmi Okulöncesi, ilkokul, 

ortaokul ve liselerde çalıĢan öğretmenlerin, okula güven ve okul farkındalığına 

iliĢkin algılarının, öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin algılarına etkisinin 

incelenmiĢtir ve bu doğrultuda oluĢturulan alt problemlere iliĢkin bulgulara 

ayrıntılı bir Ģekilde verilmiĢtir.  

3.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular ve TartıĢma: Öğretmenlerin 

Okul Etkililiğine ĠliĢkin Algıları 

AraĢtırmanın ele alınan üçüncü alt problemi, “Öğretmenlerin okul 

etkililiğine iliĢkin algıları nelerdir?” Ģeklinde belirtilmiĢtir.  

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi kapsamında öğretmenlerin okul 

etkililiğine iliĢkin algılarına ait bulgular Çizelge 3.1‟de verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.1. Öğretmenlerin Okul Etkililiğine ĠliĢkin Algıları 

Öğretmenlerin Okul Etkililiğine 

ĠliĢkin Algıları 

Kesinlikle 

Katılıyorum 
Katılıyorum 

Kısmen 

Katılıyorum 

Kısmen 

Katılmıyorum 
Katılmıyorum 

Kesinlikle 

Katılmıyorum  X
 

SS 

f % f % f % f % f % f % 

Bu okulda, sunulan hizmet ve 

çıktıların kalitesi olağanüstüdür. 
18 4.9 70 18.9 137 37.0 5 13.5 72 19.5 23 6.2 3.575 1.29 

Bu okulda, sunulan hizmet ve 

ürünlerin miktarı çok yüksektir. 
20 5.4 70 18.9 153 41.4 48 13.0 61 16.5 18 4.9 3.691 1.24 

Bu okulda, öğretmenler acil 

durumlarla ve aksiliklerle baĢa 

çıkmada çok baĢarılıdırlar. 

46 12.4 141 38.1 103 27.8 44 11.9 30 8.1 6 1.6 4.300 1.17 

Bu okulda, çoğu kiĢi değiĢimi kabul 

eder ve değiĢime uyum sağlar. 
35 9.5 123 33.2 113 30.5 57 15.4 34 9.2 8 2.2 4.118 1.19 

Bu okulda, değiĢiklikler 

yapıldığında öğretmenler kabullenir 

ve çabucak uyum sağlarlar. 

27 7.3 111 30.0 140 37.8 45 12.2 42 11.4 5 1.4 4.056 1.13 

Bu okulda, öğretmenler onları 

ilgilendiren yenikliklerle ilgili 

yeterince bilgilendirilirler. 

2 7.6 141 38.1 117 31.6 37 10.0 40 10.8 7 1.9 4.159 1.16 

Bu okulda, öğretmenler çıkabilecek 

problemleri tahmin edebilirler. 
30 8.1 164 44.3 107 28.9 32 8.6 30 8.1 7 1.9 4.300 1.12 

Bu okulda, öğretmenler eldeki 

kaynakları etkin bir Ģekilde 

kullanırlar. 

58 15.7 148 40.0 106 28.6 26 7.0 27 7.3 5 1.4 4.456 .14 

TOPLAM             4.081  

 

6
9
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Çizelge 3.1. incelendiğinde, öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin 

algılarının “Kısmen Katılıyorum ( X = 4.081)” düzeyinde olduğu 

görülmektedir. Öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin algılarında en yüksek 

ortalamanın ( X = 4.456) “Bu okulda, öğretmenler eldeki kaynakları etkin bir 

Ģekilde kullanırlar.” maddesinde; en düĢük ortalamanın ( X = 3.575) ise; “Bu 

okulda, sunulan hizmet ve çıktıların kalitesi olağanüstüdür.” olduğu 

görülmektedir.  

AraĢtırmanın bu bulgusu Arslan, Satıcı ve Kuru‟nun (2006) devlet ve 

özel ilkokulların etkiliği ile ilgili araĢtırma sonuçlarıyla benzerlik 

göstermektedir.  Arslan, Satıcı ve Kuru‟nun (2006) araĢtırmalarında devlet 

okullarının etkililik düzeylerinin orta düzeyde olduğu görülmektedir. 

Ayrıca okul etkililiği ile ilgili Khan ve Saad‟ın (2014) yaptıkları 

araĢtırma sonuçlarına göre, öğretmen algılarına göre okul müdürlerinin okulun 

etkililiğinde önemli olduğunu belirttikleri ve okul müdürlerinin okullarının 

baĢarısını artıracak düzeyde yeterli bilgiye sahip oldukları belirtilmiĢtir. Bu 

yeterlilikleri genelde yönetim ve organizasyon anlamında, okulun genel 

etkiliğini önemsedikleri ancak öğrenme etkililiği konusunda çok yeterli 

olmadıkları görülmüĢtür ve devlet okulu müdürlerinin iĢlerinde profesyonel 

oldukları belirtilmiĢtir. 

Alanyazında okulların etkililik düzeylerine yönelik araĢtırma sayısının 

az olduğu görülmektedir, etkililik üzerine yapılan araĢtırmaların çoğunun 

örgütsel etkililik ya da okul etkililiğini etkileyen değiĢkenleri belirlemek 

amacıyla yapılmıĢtır. Bu araĢtırmada ise okulların genel etkililik düzeyleri 

incelenmiĢtir. Bu çerçevede, öğretmenlerin okul etlililiğine iliĢkin algılarına 

bakıldığında en yüksek ortalamanın “Bu okulda, öğretmenler eldeki kaynakları 

etkin bir Ģekilde kullanırlar.” maddesinde olduğu görülmüĢtür. Bu bulgu, 

okulların etkililik çerçevesinde daha çok kaynakların etkili olarak 

kullanılmasına odaklanıldığı, bu etkililiğin derecesinin de okul etkililiği ile 

paralel olarak düĢünüldüğü Ģeklinde yorumlanabilir. Yine öğretmenlerin okul 

etkililiğine iliĢkin algıları çerçevesinde en düĢük ortalamaya sahip maddenin 

“Bu okulda, sunulan hizmet ve çıktıların kalitesi olağanüstüdür.” maddesi 

olduğu bulunmuĢtur. Bu bulgu da, özellikle son yıllarda okuldaki hizmetlerin ve 

okul çıktılarının sınav baĢarısına odaklı hale geldiği, bu çerçevede azalan devlet 
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finansmanının, eğitimin sosyal çıktılarına yönelik verilen önemin azalmasının, 

okulların elindeki kaynak ve öğrenci potansiyeli ile yapabildiklerinin sınırlı 

olduğu kanısının öğretmenler arasında yaygın hale gelmesinin bir sonucu olarak 

yorumlanabilir.  

3.2. Ġkinci Alt Probleme Ait Bulgular ve TartıĢma: Öğretmenlerin 

Okul Farkındalığına ĠliĢkin Algıları 

AraĢtırma çerçevesinde ele alınan dördüncü alt problem, 

“Öğretmenlerin okul farkındalığına iliĢkin algıları nelerdir?” Ģeklinde 

belirtilmiĢtir.  

AraĢtırmanın ikinci alt problemi kapsamında öğretmenlerin okul 

farkındalığına iliĢkin algıları “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” ve “Personele ĠliĢkin 

Farkındalık”  algıları olmak üzere iki alt boyutta incelenmiĢ ve bu alt boyutlara 

ait bulgular Çizelge 3.2.‟de verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.2. Öğretmenlerin Okul Farkındalığına ĠliĢkin Algıları 
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SS 

f % f % f % f % f % f % 

Müdüre ĠliĢkin Farkındalık 

Okulumuzda bir kriz oluĢtuğunda okul müdürü onunla ilgilenir ve 

böylece biz de öğretimimize devam ederiz. 

56 15.1 149 40.3 89 24.1 32 8.6 32 8.6 12 3.2 4.348 1.270 

Okul müdürü öğretmenlerin görüĢlerine değer vermez. 12 3.2 29 7.8 73 19.7 50 13.5 133 35.9 73 19.7 2.697 1.365 

Okul müdürümüz öğretme ve öğrenme konusunda uzmandır. 24 6.5 123 33.2 114 30.8 49 13.2 33 8.9 27 7.3 3.932 1.318 

Okul müdürüm fikirlerin çeĢitliliğine zarar vermeden personeliyle 

görüĢ alıĢveriĢinde bulunabilir. 

52 14.1 143 38.6 94 25.4 35 9.5 29 7.8 17 4.6 4.278 1.302 

Okul müdürü ,öğretmenlerden gelen meydan okumaları hoĢ 

karĢılar. 

26 7.0 70 18.9 83 22.4 48 13.0 105 28.4 38 10.3 3.324 1.486 

TOPLAM             3.715  

Personele ĠliĢkin Farkındalık 

Okulumuzdaki öğretmenler geliĢtirme yöntemleri konusunda 

geribildirimleri ya da eleĢtirileri olumlu karĢılarlar. 

23 6.2 124 33.5 130 35.1 52 14.1 31 8.4 10 2.7 4.070 1.140 

Bu okulda, herkes bilgiden çok yetkiye saygı duyar. 13 3.5 65 17.6 96 25.9 51 13.8 113 30.5 32 8.6 3.237 1.370 

Okulumuzdaki öğretmenler hatalarından ders çıkararak değiĢim 

gösterirler,bu yüzden aynı hatalar tekrarlanmaz. 

31 8.4 129 34.9 116 31.4 49 13.2 37 10.0 8 2.2 4.118 1.183 

ĠĢler kötü gittiğinde öğretmenler kendini kısa sürede toparlar. 29 7.8 166 44.9 104 28.1 39 10.5 27 7.3 5 1.4 4.313 1.089 

Bu okulda çoğu öğretmen değiĢime isteksizdir. 18 4.9 62 16.8 89 24.1 44 11.9 123 33.2 34 9.2 3.205 1.418 

TOPLAM             3.788  
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Çizelge 3.2. incelendiğinde, öğretmenlerin “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” 

( X = 3,715) ve “Personele ĠliĢkin Farkındalık” ( X = 3,788) algılarının 

“Kısmen Katılıyorum” düzeyinde olduğu görülmektedir. Bu bulgudan hareketle 

öğretmenlerin okul farkındalığına iliĢkin algılarının “Kısmen Katılıyorum” 

düzeyinde olduğu görülmektedir. Öğretmenlerin “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” 

boyutuna iliĢkin algılarında en yüksek ortalamanın ( X = 4.348) “Okulumuzda 

bir kriz oluĢtuğunda okul müdürü onunla ilgilenir ve böylece biz de 

öğretimimize devam ederiz.” maddesinde; en düĢük ortalamanın ( X = 2,697) 

ise; “Okul müdürü öğretmenlerin görüĢlerine değer vermez.” olduğu 

görülmektedir. Öğretmenlerin “Personele ĠliĢkin Farkındalık” boyutuna iliĢkin 

algılarında en yüksek ortalamanın ( X = 4,313) “ĠĢler kötü gittiğinde 

öğretmenler kendini kısa sürede toparlar.” maddesinde; en düĢük ortalamanın 

ise ( X = 3.205) “Bu okulda çoğu öğretmen değiĢime isteksizdir.” maddesinde 

olduğu görülmektedir.  

Öğretmen algılarına göre okulların farkındalık düzeylerinin yapılan 

analizler sonucu orta düzeyde olduğu görülmektedir. Alanyazında öğretmen 

algılarına göre okul farkındalık düzeylerine yönelik araĢtırmaların yer almadığı, 

dolayısıyla eldeki bu araĢtırmanın bu noktada önemli olduğu düĢünülmektedir. 

Müdüre iliĢkin farkındalığa iliĢkin öğretmen algılarına bakıldığında en yüksek 

ortalamanın “Okulumuzda bir kriz oluĢtuğunda okul müdürü onunla ilgilenir ve 

böylece biz de öğretimimize devam ederiz.” maddesinde; en düĢük ortalamanın 

ise; “Okul müdürü öğretmenlerin görüĢlerine değer vermez.” maddesinde 

olduğu görülmüĢtür. Yine personele iliĢkin farkındalık boyutunda öğretmen 

algılarına göre en yüksek ortalamanın “ĠĢler kötü gittiğinde öğretmenler kendini 

kısa sürede toparlar.” maddesinde; en düĢük ortalamanın ise “Bu okulda çoğu 

öğretmen değiĢime isteksizdir.” maddesinde olduğu görülmüĢtür. Bu bulgulara 

dayalı olarak, araĢtırma örneklemi açısından bakıldığında, öğretmenlerin 

çalıĢtıkları okulların ikliminin okul farkındalığına iliĢkin algılarındaki 

farklılığın nedeni olduğu Ģeklinde bir yorum yapılabilir. Ayrıca okullarda kriz 

oluĢtuğunda okul müdürü bu krizle ilgilenir, okul müdürleri öğretmenlerin 

görüĢlerine değer verir ve öğretmenlerin herhangi bir problem karĢısında pes 

etmeden çalıĢmaya devam ettikleri söylenebilir. Ayrıca öğretmenlerin değiĢime 

istekli oldukları söylenebilir. 
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3.3. Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular ve TartıĢma: Öğretmenlerin Okula 

Güven Algıları 

AraĢtırma doğrultusunda ele alınan beĢinci alt problem, “Öğretmenlerin 

okula güven algıları nelerdir?” Ģeklinde belirtilmiĢtir.  

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi kapsamında öğretmenlerin okula 

güven algıları “Okul Müdürüne Güven”, “MeslektaĢlara Güven” ve “Öğrenciye 

ve Veliye Güven”  algıları olmak üzere üç alt boyutta incelenmiĢ ve bu alt 

boyutlara ait bulgular Çizelge 3.3.‟de verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.3. Öğretmenlerin Okula Güven Algıları 

Öğretmenlerin Okula Güven Algıları 

Kesinlikle 

Katılıyorum 
Katılıyorum 

Kısmen 

Katılıyorum 

Kısmen 

Katılmıyorum 
Katılmıyorum 

Kesinlikle 

Katılmıyorum  X  
SS 

f % f % f % f % f % f % 

Okul Müdürüne Güven 

Bu okulda, öğretmenler her konuda okul müdürüne güvenir. 30 8.1 108 29.2 107 28.9 46 12.4 58 15.7 21 5.7 3.845 1.36 

Bu okulda, öğretmenler okul müdürünün eylemlerinin  çoğundan 

Ģüphelenirler. 
14 3.8 31 8.4 74 20.0 40 10.8 162 43.8 49 13.2 2.778 1.34 

Öğretmenler okul müdürün dürüstlüğüne inanırlar. 64 17.3 162 43.8 76 20.5 27 7.3 29 7.8 12 3.2 4.456 1.26 

Okul müdürü öğretmenlerin çıkarına en uygun Ģekilde davranır. 32 8.6 136 36.8 105 28.4 37 10.0 46 12.4 14 3.8 4.078 1.28 

Bu okulun müdürü öğretmenlere ilgi göstermez. 12 3.2 21 5.7 62 16.8 47 12.7 139 37.6 89 24.1 2.521 1.34 

Öğretmenler belli konularda müdüre güvenirler. 40 10.8 159 43.0 99 26.8 33 8.9 27 7.3 12 3.2 4.313 1.20 

Okul müdür iĢini yapma konusunda yeterlidir. 56 15.1 165 44.6 89 24.1 26 7.0 24 6.5 10 2.7 4.467 1.18 

TOPLAM             3.284  

MeslektaĢlara Güven 

Bu okulda, öğretmenler birbirine güvenir. 20 5.4 125 33.8 129 34.9 32 8.6 44 11.9 20 5.4 3.959 1.26 

Öğretmenler birbirlerini gözetir. 27 7.3 119 32.2 127 34.3 43 11.6 43 11.6 11 3.0 4.029 1.21 

Bu okulda, öğretmenler birbirinden Ģüphelenirler. 14 3.8 36 9.7 103 27.8 50 13.5 128 34.6 39 10.5 3.029 1.33 

Zor durumlarda bile öğretmenler birbirine destek çıkar. 39 10.5 154 41.6 118 31.9 35 9.5 18 4.9 6 1.6 4.386 1.06 

Bu okulda, öğretmenler iĢlerini iyi yaparlar. 56 15.1 173 46.8 99 26.8 26 7.0 13 3.5 3 0.8 4.605 0.99 

Öğretmenler meslektaĢlarının dürüstlüğüne inanırlar. 28 7.6 165 44.6 112 30.3 39 10.5 21 5.7 5 1.4 4.337 1.04 

Öğretmenler birbirlerine karĢı açıktırlar. 22 5.9 118 31.9 140 37.8 37 10.0 43 11.6 10 2.7 4.024 1.16 

Bu okulda, öğretmenler bir Ģeyler söylerse ,onlara inanabilirsiniz. 41 11.1 177 47.8 99 26.8 27 7.3 19 5.1 7 1.9 4.467 1.07 

TOPLAM             4.104  

Öğrenciye ve Veliye Güven 

Bu okulda, öğretmenler öğrencilerine güvenir. 16 4.3 108 29.2 140 37.8 42 11.4 52 14.1 12 3.2 3.886 1.19 

Bu okulda, öğretmenler velilere güvenir. 11 3.0 64 17.3 139 37.6 52 14.1 75 20.3 29 7.8 3.451 1.28 

Bu okulda, öğrenciler birbirlerini önemser. 11 3.0 89 24.1 131 35.4 55 14.9 61 16.5 23 6.2 3.635 1.26 

Bu okulda, velilerin okula bağlılıkları güvenilirdir. 7 1.9 70 18.9 123 33.2 70 18.9 73 19.7 27 7.3 3.424 1.25 

Öğrencilerin iĢlerini yapacaklarına güvenilir. 11 3.0 89 24.1 142 38.4 65 17.6 50 13.5 13 3.5 3.748 1.15 

Öğretmenler velilerin desteğini arkalarında hissedebilirler. 7 1.9 65 17.6 111 30.0 70 18.9 83 22.4 34 9.2 3.300 1.29 

Öğretmenler öğrencilerin öğrenme açısından yeterli olduklarına inanırlar. 14 3.8 90 24.3 131 35.4 55 14.9 54 14.6 26 7.0 3.667 1.28 

Öğretmenler anne ve babaların velilik görevini iyi yaptığını düĢünürler. 5 1.4 37 10.0 120 32.4 70 18.9 104 28.1 34 9.2 3.100 1.22 

Öğretmenler velilerin söylediklerine inanabilirler. 6 1.6 69 18.5 146 39.5 84 22.7 55 14.9 10 2.7 3.613 1.08 

Bu okulda, öğrenciler sır tutar. 6 1.6 29 7.8 101 27.3 62 16.8 118 31.9 54 14.6 2.867 1.27 

TOPLAM             3.469  
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Öğretmenlerin okula güven algıları incelendiğinde, “Okul Müdürüne 

Güven” ( X = 3,284) ve “MeslektaĢa Güven” algılarının ( X = 4,104) “Kısmen 

Katılıyorum düzeyinde olduğu ve “Öğrenciye ve Veliye Güven” algılarının 

( X = 3,469) ise, “Kısmen Katılmıyorum” düzeyinde olduğu görülmektedir. Bu 

bulgudan hareketle öğretmenlerin okula güven algılarının “Kısmen 

Katılıyorum” düzeyinde olduğu söylenebilir. Öğretmenlerin “Okul Müdürüne 

Güven” boyutuna iliĢkin algılarında en yüksek ortalamanın ( X = 4.467) “Okul 

müdürü iĢini yapma konusunda yeterlidir.” maddesinde; en düĢük ortalamanın 

( X = 2.521) ise; “Bu okulun müdürü öğretmenlere ilgi göstermez.” olduğu 

görülmektedir. Öğretmenlerin “MeslektaĢlara Güven” boyutuna iliĢkin 

algılarında en yüksek ortalamanın ( X = 4.605) “Bu okulda, öğretmenler iĢlerini 

iyi yaparlar.” maddesinde; en düĢük ortalamanın ( X = 3.029) ise; “Bu okulda, 

öğretmenler birbirinden Ģüphelenirler.” olduğu görülmektedir. Öğretmenlerin 

“Öğrenciye ve Veliye Güven” boyutuna iliĢkin algılarında en yüksek 

ortalamanın ( X = 3.886) “Bu okulda, öğretmenler öğrencilerine güvenir.” 

maddesinde; en düĢük ortalamanın ( X = 2.867) ise; “Bu okulda, öğrenciler sır 

tutar.” olduğu görülmektedir.  

Öğretmenlerin örgütsel güven algılarının “Okul Müdürüne Güven”, 

“MeslektaĢa Güven” ve “Öğrenciye ve Veliye Güven”   boyutlarında orta 

düzeyde olduğu görülmektedir. Ancak  “Öğrenciye ve Veliye Güven” 

boyutunda diğer boyutlara göre düĢük düzeyde olduğu görülmektedir. 

Alanyazında Türkiye‟de yapılan araĢtırmalara bakıldığında, örgütsel güven 

düzeyinin yüksek olduğu görülmektedir, ancak bu araĢtırmada çıkan 

öğretmenlerin örgütsel güven düzeylerinin düĢük olduğu görülmektedir. Bu 

bulgulara dayalı olarak, öğretmenlerin okula iliĢkin güven algılarının 

farklılığının nedeni olduğu araĢtırma örneklem büyüklüğünden kaynaklanıyor 

olabileceği söylenebilir. 

Bökeoğlu ve Yılmaz‟ın (2008) araĢtırma sonuçlarına göre 

öğretmenlerin, en çok yöneticilerine daha sonra da meslektaĢlarına ve 

paydaĢlara güvendiği görülmektedir ve bu bulgu araĢtırma sonuçları ile 

paralellik göstermektedir. Elde edilen sonuç Polat‟ın (2007)  araĢtırma 

sonuçlarını da doğrular niteliktedir. Polat‟ın (2007) yaptığı araĢtırma 

sonuçlarına göre ögretmenlerin örgütsel güven algısı ve alt boyutları olan 

yöneticiye güven ve okula güven algısının “yüksek düzeyde” olduğu 
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görülmüĢtür, örgütsel güven düzeyi farklılık gösterse de yöneticiye güven 

boyutunda paralellik göstermektedir. 

Öğretmenlerin okul müdürlerine güven duymalarının okul iklimi ve 

okulun etkiliği için önemli bir kavram olduğu yapılan araĢtırmalarda 

belirtilmektedir. Okulun iç ve dıĢ paydaĢlarının okula karĢı duydukları örgütsel 

güven algısı, okul müdürünün sergilediği davranıĢ ve liderlik özellikleriyle 

yakından ilgilidir (Hoy ve Tschannen-Moran, 1999). Okula karĢı oluĢturulan 

örgütsel güven algısında okul müdürüne güven algısı önemlidir. Hoy, Gage ve 

Tarter‟a (2006) göre, öğretmenler için okul müdürüne güven önemlidir, çünkü 

öğretmenler okulda bir problemle karĢılaĢtıklarında bu problemi çözebilecek, 

meslektaĢları ile ilgili uyuĢmazlıklarda arabulucu olabilecek bir okul müdürüne 

ihtiyaçları vardır. 

Yılmaz (2006a; 2006b) ve Bökeoğlu ve Yılmaz‟ın (2008) araĢtırma 

sonuçlarına göre en yüksek boyut yöneticiye güven boyutudur ve yüksek 

seviyede olduğu görülmüĢtür. Ancak BaĢ ve ġentürk (2011) ve Polat‟ın (2007)  

araĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin en fazla oranda “meslektaĢlarına” ve 

“paydaĢlara” güven duydukları, “yöneticilere” ise en az oranda güven algısına 

sahip oldukları saptanmıĢtır. Bu sonuç kısmen araĢtırmamızla örtüĢmektedir, bu 

araĢtırmada en yüksek puanın meslektaĢlara güven boyutunda olduğu 

görülmektedir, ancak yöneticiye güven boyutuna göre uyuĢmadığı 

görülmektedir. Yine, Polat (2007) ve Polat ve Celep‟in (2008) araĢtırma 

sonuçlarına göre öğretmenlerin genel örgütsel güven algılarının “yüksek 

düzeyde” olduğunu görülmektedir. 

AraĢtırma bulgularına göre, öğretmenlerin “Okul Müdürüne Güven” 

boyutuna iliĢkin algılarında en yüksek ortalamanın “Okul müdürü iĢini yapma 

konusunda yeterlidir.” maddesinde; en düĢük ortalamanın ise; “Bu okulun 

müdürü öğretmenlere ilgi göstermez.” maddesinde olduğu görülmektedir. Bu 

bulgu, araĢtırmanın katılımcıları açısından, okul müdürünün idari iĢlerin 

yanında öğretmenlere yaklaĢımları açısından da müdürlere güven duydukları 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

 Öğretmenlerin “MeslektaĢlara Güven” boyutuna iliĢkin algılarında en 

yüksek ortalamanın “Bu okulda, öğretmenler iĢlerini iyi yaparlar.” maddesinde; 

en düĢük ortalamanın ise; “Bu okulda, öğretmenler birbirinden Ģüphelenirler.” 
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olduğu görülmektedir. Bu bulgu, araĢtırma örnekleminde bulunan 

öğretmenlerin, güveni sadece iĢini iyi yapmakla sınırlandırmadığı; sosyal 

iliĢkiler açısından da meslektaĢlarına güven duydukları Ģeklinde yorumlanabilir. 

Öğretmenlerin “Öğrenciye ve Veliye Güven” boyutuna iliĢkin 

algılarında en yüksek ortalamanın “Bu okulda, öğretmenler öğrencilerine 

güvenir.” maddesinde; en düĢük ortalamanın ise; “Bu okulda, öğrenciler sır 

tutar.” maddesinde olduğu bulunmuĢtur. Bu bulgu, araĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin öğrencilerine genel manada güvendikleri, ancak yine de gizli 

kalmasını istedikleri bilgileri onlarla paylaĢmaktan kaçındıkları Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

3.4. Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgular ve TarĢıma: Öğretmenlerin Okul 

Etkililiğine ĠliĢkin Algılarının YaĢ, Cinsiyet, ÇalıĢtıkları Okul Türü, 

Eğitim Durumları ve Mesleki ÇalıĢma Yılı DeğiĢkenlerine Göre 

Ġncelenmesi 

AraĢtırma kapsamında ele alınan dördüncü alt problem “Öğretmenlerin 

okul etkililiğine iliĢkin algılarının yaĢ, cinsiyet, çalıĢtıkları okul türü, eğitim 

durumları ve mesleki çalıĢma yılları değiĢkenlerine göre farklılık göstermekte 

midir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemine yönelik olarak öncelikle 

öğretmenlerinin okul etkililiğine iliĢkin algılarının yaĢ değiĢkenine göre 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

uygulanmıĢ ve analiz sonuçları Çizelge 3.4.‟te verilmiĢtir.  

Çizelge 3.4. Öğretmenlerin Okul Etkililiğine ĠliĢkin Algılarının Öğretmenlerin 

YaĢlarına Göre Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 144.12 2 72.063 1.421 .243 

Gruplariçi 18610.96 367 50.711   

Toplam 18755.09 369    

Çizelge 3.4. incelendiğinde, öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin 

algılarının öğretmenlerin yaĢlarına göre farklılık göstermediği görülmektedir 

[F= 1.421, p>.05]. 
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Alanyazında öğretmenlerin yaĢlarının, onların okul etkililiğine iliĢkin 

algıları ile iliĢkisine dair bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu bulgu, öğretmenlerin 

okul etkililiği konusundaki algılarının yaĢlarından bağımsız olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemine yönelik olarak öğretmenlerinin 

okul etkililiğine iliĢkin algılarının cinsiyet değiĢkenine göre farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek için Bağımsız Gruplar t-testi uygulanmıĢ ve analiz 

sonuçları Çizelge 3.5.‟te verilmiĢtir. 

Çizelge 3.5. Öğretmenlerin Okul Etkililiğine ĠliĢkin Algılarının Öğretmenlerin 

Cinsiyetlerine Göre Dağılımları 

Çizelge 3.5.‟de görüldüğü gibi, öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin 

algılarının öğretmenlerin cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark göstermediği 

görülmektedir [t(370)= .530, p>.05].  

Alanyazında öğretmenlerin yaĢlarının, onların okul etkililiğine iliĢkin 

algıları ile iliĢkisine dair bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu bulgu, öğretmenlerin 

okul etkililiği konusundaki algılarının cinsiyetlerinden bağımsız olduğu 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi çerçevesinde öğretmenlerinin okul 

etkililiğine iliĢkin algılarının çalıĢtıkları okul türü değiĢkenine göre farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi uygulanmıĢ 

ve analiz sonuçları Çizelge 3.6.‟da verilmiĢtir.  

Çizelge 3.6. Öğretmenlerin Okul Etkililiğine ĠliĢkin Algılarının Öğretmenlerin 

ÇalıĢtıkları Okul Türüne Göre Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 1274.78 3 424.92 8.897 .000* 

Gruplariçi 17480.30 366 47.760   

Toplam 18755.09 369    

*p< .05 

Cinsiyet  N x  
SS sd t p 

Kadın 231 32.810 7.183 292.13 .530 .597 

Erkek 132 32.405 7.056 
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Çizelge 3.6. incelendiğinde, öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin 

algılarının öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türüne göre farklılık gösterdiği 

görülmektedir [F= 8.897, p<.05]. Bu farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek için yapılan Tukey testi sonuçları incelendiğinde ise; farklılığın 

kaynağının okulöncesi ile ortaokul ve okulöncesi ile lise okul türleri arasında; 

okulöncesi eğitim kurumlarında çalıĢan öğretmenler lehine; ayrıca ilkokul ile 

lise okul türleri arasında, ilkokulda çalıĢan öğretmenler lehine olduğu 

görülmektedir.  

Okulöncesinde ve ilkokulda öğretmenler, daha çok tek öğretmen olarak 

çalıĢmaktadırlar. Bu eğitim kademelerinde branĢ öğretmenlerinin eğitim-

öğretime dahil olması ortaöğretim ve liseye göre daha azdır. Dolayısıyla eğitim-

öğretim süreçleri daha çok tek bir öğretmen sorumluluğundadır. BaĢka bir 

öğretmen sürece dahil olmadığından, sürecin baĢından sonuna kadar tek 

öğretmene odaklı bir sistem iĢe koĢulmaktadır. Bu da öğretmenlerin etkililik 

algılarının bu çerçevede Ģekillendiği Ģeklinde yorumlanabilir. 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemine yönelik olarak öğretmenlerinin 

okul etkililiğine iliĢkin algılarının eğitim durumları değiĢkenine göre farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi uygulanmıĢ 

ve analiz sonuçları Çizelge 3.7.‟de verilmiĢtir.  

Çizelge 3.7. Öğretmenlerin Okul Etkililiğine ĠliĢkin Algılarının Öğretmenlerin 

Eğitim Durumlarına Göre Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 84.643 2 42.321 .832 .436 

Gruplariçi 18670.44 367 50.873   

Toplam 18755.09 369    

Çizelge 3.7. incelendiğinde, öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin 

algılarının öğretmenlerin eğitim durumlarına göre farklılık göstermediği 

görülmektedir [F= .832, p>.05]. Dolayısıyla eğitim kademeleri farklılaĢsa da 

öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin algıları benzerdir. 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemine yönelik olarak öğretmenlerinin 

okul etkililiğine iliĢkin algılarının mesleki çalıĢma yılı değiĢkenine göre 
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farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

uygulanmıĢ ve analiz sonuçları Çizelge 3.8.‟de verilmiĢtir.  

Çizelge 3.8. Öğretmenlerin Okul Etkililiğine ĠliĢkin Algılarının Öğretmenlerin 

Mesleki ÇalıĢma Yıllarına Göre Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 71.788 2 35.894 .705 .495 

Gruplariçi 18683.30 367 50.908   

Toplam 18755.092 369    

Çizelge 3.8. incelendiğinde, öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin 

algılarının öğretmenlerin mesleki çalıĢma yıllarına göre farklılık göstermediği 

görülmektedir [F= .705, p>.05]. Dolayısıyla öğretmenlerin mesleki çalıĢma 

yılları farklılaĢsa da, okul etkililiğine iliĢkin algıları benzerlik göstermektedir. 

3.5. BeĢinci Alt Probleme Ait Bulgular ve TartıĢma:  Öğretmenlerin 

Okul Farkındalığına ĠliĢkin Algılarının YaĢ, Cinsiyet, 

ÇalıĢtıkları Okul Türü, Eğitim Durumları ve Mesleki ÇalıĢma 

Yılı DeğiĢkenlerine Göre Ġncelenmesi 

AraĢtırma kapsamında ele alınan yedinci alt problem, “Öğretmenlerin 

okul farkındalığına iliĢkin algılarının yaĢ, cinsiyet, çalıĢtıkları okul türü, eğitim 

durumları ve mesleki çalıĢma yılları değiĢkenlerine göre farklılık göstermekte 

midir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemine yönelik olarak öncelikle 

öğretmenlerinin okul farkındalığına iliĢkin algılarının alt boyutları olan 

“Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” ve “Personele ĠliĢkin Farkındalık” algılarının yaĢ 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için her alt boyut 

için ayrı ayrı Tek Yönlü Varyans Analizi uygulanmıĢtır. Öğretmenlerin 

“Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” algılarının, öğretmenlerin yaĢlarına göre 

dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge 3.9.‟da verilmiĢtir.  
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Çizelge 3.9. Öğretmenlerin Okul Farkındalığı “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” Alt 

Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin YaĢlarına Göre Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 1121.15 37 30.301 1.412 .062 

Gruplariçi 7126.97 332 21.467   

Toplam 8248.13 369    

Çizelge 3.9. incelendiğinde, öğretmenlerin “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” 

algılarının öğretmenlerin yaĢlarına göre farklılık göstermediği görülmektedir 

[F= 1.412, p>.05]. Öğretmenlerin yaĢları farklılaĢsa da, müdüre iliĢkin 

farkındalık algıları benzerdir. 

Öğretmenlerin “Personele ĠliĢkin Farkındalık” algılarının, öğretmenlerin 

yaĢlarına göre dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge 3.10‟da verilmiĢtir.  

Çizelge 3.10. Öğretmenlerin Okul Farkındalığı “Personele ĠliĢkin Farkındalık” 

Alt Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin YaĢlarına Göre Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 601.16 37 16.248 .989 .491 

Gruplariçi 5451.53 332 16.420   

Toplam 6052.69 369    

Çizelge 3.10 incelendiğinde, öğretmenlerin “Personele ĠliĢkin 

Farkındalık” algılarının öğretmenlerin yaĢlarına göre farklılık göstermediği 

görülmektedir [F= .989, p>.05]. Öğretmenlerin yaĢları farklılaĢsa da, personele 

iliĢkin farkındalık algıları benzerdir. 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemine yönelik olarak öğretmenlerinin okul 

farkındalığına iliĢkin algılarının alt boyutları olan “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” 

ve “Personele ĠliĢkin Farkındalık” algılarının cinsiyet değiĢkenine göre farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için her alt boyut için ayrı ayrı Bağımsız 

Gruplar t-testi uygulanmıĢtır. Öğretmenlerin “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” 

algılarının, öğretmenlerin cinsiyetlerine göre dağılımına ait analiz sonuçları 

Çizelge 3.11‟de verilmiĢtir.  



 

83 

 

Çizelge 3.11. Öğretmenlerin Okul Farkındalığı “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” 

Alt Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin Cinsiyetlerine Göre 

Dağılımları 

Tablo 6‟da görüldüğü gibi, öğretmenlerin “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” 

algılarının öğretmenlerin cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark göstermediği 

görülmektedir [t(363)= -.704, p>.05]. Dolayısıyla kadın ve erkek öğretmenlerin 

okul müdürüne iliĢkin farkındalık algıları benzerdir. 

Öğretmenlerin “Personele ĠliĢkin Farkındalık” algılarının, öğretmenlerin 

cinsiyetlerine göre dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge 3.12‟de verilmiĢtir.  

Çizelge 3.12. Öğretmenlerin Okul Farkındalığı “Personele ĠliĢkin Farkındalık” 

Alt Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin Cinsiyetlerine Göre 

Dağılımları 

Çizelge 3.12.‟de görüldüğü gibi, öğretmenlerin “Personele ĠliĢkin 

Farkındalık” algılarının öğretmenlerin cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark 

göstermediği görülmektedir [t(363)= .450, p>.05]. 

AraĢtırmadan elde edilen bu sonucun Yeung‟un (2013) araĢtırma 

sonuçları ile örtüĢtüğü görülmektedir. Dolayısıyla öğretmenlerin 

cinsiyetlerindeki farklılığa rağmen, personele iliĢkin farkındalık düzeyi 

benzerlik göstermektedir.  

AraĢtırmanın beĢinci alt problemine yönelik olarak öğretmenlerinin okul 

farkındalığına iliĢkin algılarının alt boyutları olan “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” 

ve “Personele ĠliĢkin Farkındalık” algılarının çalıĢtıkları okul türü değiĢkenine 

göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için her alt boyut için ayrı ayrı 

Tek Yönlü Varyans Analizi uygulanmıĢtır. Öğretmenlerin “Müdüre ĠliĢkin 

Farkındalık” algılarının, öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türüne göre dağılımına 

ait analiz sonuçları Çizelge 3.13‟te verilmiĢtir.  

Cinsiyet  N x  
SS sd t p 

Kadın 231 20.090 4.904 296.69 -.704 .469 

Erkek 132 20.454 4.417 

Cinsiyet  N x  
SS sd t p 

Kadın 231 20.229 3.920 261.3 .450 .653 

Erkek 132 20.030 4.127 



84 

 

Çizelge 3.13. Öğretmenlerin Okul Farkındalığı “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” 

Alt Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin ÇalıĢtıkları Okul Türüne 

Göre Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 56.782 3 18.927 1.569 .196 

Gruplariçi 4414.74 366 12.062   

Toplam 4471.52 369    

Çizelge 3.13. incelendiğinde, öğretmenlerin “Müdüre ĠliĢkin 

Farkındalık” algılarının öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türüne göre farklılık 

göstermediği görülmektedir [F= 1.569, p>.05].  

Öğretmenlerin “Personele ĠliĢkin Farkındalık” algılarının, öğretmenlerin 

çalıĢtıkları okul türüne göre dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge3.14.‟te 

verilmiĢtir.  

Çizelge 3.14. Öğretmenlerin Okul Farkındalığı “Personele ĠliĢkin Farkındalık” 

Alt Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin ÇalıĢtıkları Okul Türüne 

Göre Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 34.688 3 11.563 1.231 .298 

Gruplariçi 3436.60 366 9.390   

Toplam 3471.29 369    

Çizelge 3.14. incelendiğinde, öğretmenlerin “Personele ĠliĢkin 

Farkındalık” algılarının öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türüne göre farklılık 

göstermediği görülmektedir [F= 1.231, p>.05]. 

Bu iki bulguda öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türünün farklılaĢmasına 

rağmen, okula iliĢkin farkındalık algılarının benzerlik gösterdiği görülmüĢtür. 

Dolayısıyla araĢtırma kapsamında farklı okul türlerinde çalıĢan öğretmenler, 

okula iliĢkin farkındalığı benzer Ģekilde algılamaktadırlar. 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemine yönelik olarak öğretmenlerinin okul 

farkındalığına iliĢkin algılarının alt boyutları olan “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” 

ve “Personele ĠliĢkin Farkındalık” algılarının eğitim durumu değiĢkenine göre 
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farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için her alt boyut için ayrı ayrı Tek 

Yönlü Varyans Analizi uygulanmıĢtır. Öğretmenlerin “Müdüre ĠliĢkin 

Farkındalık” algılarının, öğretmenlerin eğitim durumlarına göre dağılımına ait 

analiz sonuçları Çizelge 3.15.‟te verilmiĢtir.  

Çizelge 3.15. Öğretmenlerin Okul Farkındalığı “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” 

Alt Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin Eğitim Durumlarına Göre 

Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 689.79 4 172.44 8.328 .000* 

Gruplariçi 7558.33 365 20.708   

Toplam 8248.13 369    

*p< .05 

Çizelge 3.15. incelendiğinde, öğretmenlerin “Müdüre ĠliĢkin 

Farkındalık” algılarının öğretmenlerin eğitim durumlarına göre farklılık 

gösterdiği görülmektedir [F= 8.328, p<.05]. Yapılan çoklu karĢılaĢtırma 

testlerinde anlamlı farklılığın kaynağı belirlenememiĢtir. 

Öğretmenlerin “Personele ĠliĢkin Farkındalık” algılarının, öğretmenlerin 

eğitim durumlarına göre dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge 3.16‟da 

verilmiĢtir.  

Çizelge 3.16. Öğretmenlerin Okul Farkındalığı “Personele ĠliĢkin Farkındalık” 

Alt Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin Eğitim Durumlarına Göre 

Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 457.09 4 114.27 7.454 .000* 

Gruplariçi 5595.59 365 15.330   

Toplam 6052.69 369    

*p< .05 

Çizelge 3.16. incelendiğinde, öğretmenlerin “Personele ĠliĢkin 

Farkındalık” algılarının öğretmenlerin eğitim durumlarına göre farklılık 

gösterdiği görülmektedir [F= 7.454, p<.05]. Yapılan çoklu karĢılaĢtırma 

testlerinde anlamlı farklılığın kaynağı belirlenememiĢtir. 
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Bu iki bulgu birlikte değerlendirildiğinde, öğretmenlerin eğitim 

düzeyleri farklılaĢmasına rağmen, okula iliĢkin farkındalık algılarının benzerlik 

gösterdiği görülmüĢtür. Dolayısıyla araĢtırmaya katılan farklı eğitim düzeyine 

sahip öğretmenler, okula iliĢkin farkındalığı benzer Ģekilde algılamaktadırlar. 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemine yönelik olarak öğretmenlerinin okul 

farkındalığına iliĢkin algılarının alt boyutları olan “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” 

ve “Personele ĠliĢkin Farkındalık” algılarının mesleki çalıĢma yılı değiĢkenine 

göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için her alt boyut için ayrı ayrı 

Tek Yönlü Varyans Analizi uygulanmıĢtır. Öğretmenlerin “Müdüre ĠliĢkin 

Farkındalık” algılarının, öğretmenlerin mesleki çalıĢma yıllarına göre 

dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge 3.17‟de verilmiĢtir.  

Çizelge 3.17. Öğretmenlerin Okul Farkındalığı “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” 

Alt Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin Mesleki ÇalıĢma Yıllarına 

Göre Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 775.51 39 19.885 .878 .681 

Gruplariçi 7472.61 330 22.644   

Toplam 8248.13 369    

Çizelge 3.17 incelendiğinde, öğretmenlerin “Müdüre ĠliĢkin 

Farkındalık” algılarının öğretmenlerin mesleki çalıĢma yıllarına göre farklılık 

göstermediği görülmektedir [F= .878, p>.05].  

Öğretmenlerin “Personele ĠliĢkin Farkındalık” algılarının, öğretmenlerin 

mesleki çalıĢma yıllarına göre dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge 3.18‟de 

verilmiĢtir.  

Çizelge 3.18. Öğretmenlerin Okul Farkındalığı “Personele ĠliĢkin Farkındalık” 

Alt Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin Mesleki ÇalıĢma Yıllarına 

Göre Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 618.58 39 15.861 .963 .537 

Gruplariçi 5434.11 330 16.467   

Toplam 6052.69 369    
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Çizelge 3.18. incelendiğinde, öğretmenlerin “Personele ĠliĢkin 

Farkındalık” algılarının öğretmenlerin mesleki çalıĢma yıllarına göre farklılık 

göstermediği görülmektedir [F= .963, p>.05].  

Bu iki bulgu değerlendirildiğinde öğretmenlerin mesleki çalıĢma yılları 

farklılaĢmasına rağmen, okula iliĢkin farkındalık algılarının benzerlik gösterdiği 

görülmüĢtür. Dolayısıyla araĢtırma katılan farklı çalıĢma yıllarına sahip 

öğretmenler okula iliĢkin farkındalığı benzer Ģekilde algılamaktadırlar. 

3.6. Altıncı Alt Probleme Ait Bulgular Ve TartıĢma: Öğretmenlerin 

Okula Güven Algılarının YaĢ, Cinsiyet, ÇalıĢtıkları Okul Türü, 

Eğitim Durumları ve Mesleki ÇalıĢma Yılı DeğiĢkenlerine Göre 

Ġncelenmesi 

AraĢtırma kapsamında ele alınan diğer alt problem “Öğretmenlerin 

okula güven algılarının yaĢ, cinsiyet, çalıĢtıkları okul türü, eğitim durumları ve 

mesleki çalıĢma yılları değiĢkenlerine göre farklılık göstermekte midir?” 

Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın bu alt problemine yönelik olarak öncelikle 

öğretmenlerinin okula güven algılarının alt boyutları olan “Okul Müdürüne 

Güven”, “MeslektaĢlara Güven” ve “Öğrenciye ve Veliye Güven” algılarının 

yaĢ değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için her alt 

boyut için ayrı ayrı Tek Yönlü Varyans Analizi uygulanmıĢtır. Öğretmenlerin 

“Okul Müdürüne Güven” algılarının, öğretmenlerin yaĢlarına göre dağılımına 

ait analiz sonuçları Çizelge 3.19‟de verilmiĢtir.  

Çizelge 3.19. Öğretmenlerin Okula Güven “Okul Müdürüne Güven” Alt 

Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin YaĢlarına Göre Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 1399.39 37 37.822 .890 .655 

Gruplariçi 14102.57 332 42.478   

Toplam 15501.97 369    

Çizelge 3.19 incelendiğinde, öğretmenlerin “Okul Müdürüne Güven” 

algılarının öğretmenlerin yaĢlarına göre farklılık göstermediği görülmektedir 
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[F= .890, p>.05]. Dolayısıyla öğretmenlerin yaĢları farklılaĢsa da, okul 

müdürüne güven algıları benzerlik göstermektedir. 

Öğretmenlerin okula güven algılarının alt boyutları olan “Okul 

Müdürüne Güven” algılarının yaĢ değiĢkenine göre farklılık göstermediği ile 

ilgili bu sonuç Polat ve Celep (2008), Polat (2007), Ayduğ (2014) ve Altun‟un 

(2010) araĢtırma bulgularını doğrular niteliktedir.  

Öğretmenlerin “MeslektaĢlara Güven” algılarının, öğretmenlerin 

yaĢlarına göre dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge 3.20‟de verilmiĢtir.  

Çizelge 3.20. Öğretmenlerin Okula Güven “MeslektaĢlara Güven” Alt 

Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin YaĢlarına Göre Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 900.92 37 24.349 .591 .973 

Gruplariçi 13680.34 332 41.206   

Toplam 14581.26 369    

Çizelge 3.20. incelendiğinde, öğretmenlerin “MeslektaĢlara Güven” 

algılarının öğretmenlerin yaĢlarına göre farklılık göstermediği görülmektedir 

[F= .591, p>.05]. Dolayısıyla öğretmenlerin yaĢları farklılaĢsa da, meslektaĢlara 

yönelik güven algıları benzerlik göstermektedir. 

Öğretmenlerin okula güven algılarının alt boyutları olan “MeslektaĢlara 

Güven” algılarının yaĢ değiĢkenine göre farklılık göstermediği ile ilgili bu 

sonuç Polat ve Celep (2008), Polat (2007), Ayduğ (2014) ve Altun‟un (2010) 

araĢtırma bulguları ile paralellik göstermektedir. 

Öğretmenlerin “Öğrenciye ve Veliye Güven” algılarının, öğretmenlerin 

yaĢlarına göre dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge 3.21‟de verilmiĢtir 

Çizelge 3.21. Öğretmenlerin Okula Güven “Öğrenciye ve Veliye Güven” Alt 

Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin YaĢlarına Göre Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 3579 37 96.730 1.512 .033* 

Gruplariçi 21233.48 332 63.956   

Toplam 24812.48 369    

*p< .05 
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Çizelge 3.21. incelendiğinde, öğretmenlerin “Öğrenciye ve Veliye 

Güven” algılarının öğretmenlerin yaĢlarına göre farklılık gösterdiği 

görülmektedir [F= 1.512, p<.05]. Bu farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek için yapılan Tukey testi sonuçları incelendiğinde ise; farklılığın 

kaynağının 30 yaĢ ve altı ile 41 yaĢ ve üstü yaĢ grupları arasında; 41 yaĢ ve üstü 

öğretmenler lehine olduğu görülmektedir.  

Öğretmenlerin okula güven algılarının alt boyutları olan “Öğrenci ve 

Veliye Güven” algılarının yaĢ değiĢkenine göre farklılık gösterdiği ile ilgili bu 

sonuç, Çağlar (2011) ve Ayduğ‟un (2014) araĢtırma bulgularını doğrular 

niteliktedir. Ayduğ‟un (2014) araĢtırma bulgularına göre 41 ve üzeri yaĢtaki 

öğretmenlerin paydaĢlara güven düzeyinin 31 ile 35 yaĢ arasındaki 

öğretmenlere göre anlamlı düzeyde yüksek olduğu bulunmuĢ ve bu sonuç eldeki 

araĢtırma sonuçları ile örtüĢmektedir. Çağlar‟ın (2011) araĢtırma sonuçlarına 

göre en düĢük güven düzeyi 25–30 yaĢ arası öğretmenlerde görülmekte, en 

yüksek güven düzeyi ise 46 yaĢ ve üzeri öğretmenlerde görülmektedir. Çağlar 

(2011) bu farkın sebebini, genç öğretmenlerin, öğrenci ve velilerle etkili bir 

iletiĢim kuramaması olarak belirtmektedir. 

Bunun yanı sıra Polat ve Celep (2008) ve Polat‟ın (2007) araĢtıma 

sonuçlarına göre yaĢın örgütsel güven üzerinde bir etkisinin olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Öğretmenlerinin yaĢlarının arttıkça, öğrenci ve velilere yönelik güven 

düzeyinin de yükselmesi, mesleki kıdemlerinin de yaĢları ile benzerlik 

gösterdiği düĢünüldüğünde, öğrenci ve veliyi daha iyi tanıdığı dolayısıyla 

öğrenci ve veliye yönelik güvenlerinin daha yüksek düzeyde olduğu ifade 

edilebilir. 

AraĢtırmanın altıncı alt problemine yönelik olarak öğretmenlerinin 

okula güven algılarının alt boyutları olan “Okul Müdürüne Güven”, 

“MeslektaĢlara Güven” ve “Öğrenciye ve Veliye Güven” algılarının cinsiyet 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için her alt boyut 

için ayrı ayrı Bağımsız Gruplar t-testi uygulanmıĢtır. Öğretmenlerin “Okul 

Müdürüne Güven” algılarının, öğretmenlerin cinsiyetlerine göre dağılımına ait 

analiz sonuçları Çizelge 3.22‟de verilmiĢtir.  
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Çizelge 3.22. Öğretmenlerin Okula Güven “Okul Müdürüne Güven” Alt 

Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin Cinsiyetlerine Göre 

Dağılımları 

Çizelge 3.22‟de görüldüğü gibi, öğretmenlerin “Okul Müdürüne Güven” 

algılarının öğretmenlerin cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark göstermediği 

görülmektedir [t(363)= -.163, p>.05].  

Öğretmenlerin okula güven algılarının alt boyutları olan “Okul 

Müdürüne Güven” algılarının cinsiyet değiĢkenine göre farklılık göstermediği 

ile ilgili bu sonuç Polat (2007), Bökeoğlu ve Yılmaz (2008), BaĢ ve ġentürk 

(2011) ve Altun‟un (2010) araĢtırma bulgularını doğrular niteliktedir. Bökeoğlu 

ve Yılmaz (2008), BaĢ ve ġentürk (2011) ve Altun‟un (2010) araĢtırmalarında 

cinsiyet değiĢkeninin “Okul Müdürüne Güven” alt boyutunda farkılılaĢmadığı 

görülmektedir.  

Bunun yanı sıra alanyazında öğretmenlerin okula güven algılarının alt 

boyutları olan “Okul Müdürüne Güven” algılarının cinsiyet değiĢkenine göre 

farklılık gösterdiği araĢtırmalara da rastlanmaktadır (Ayduğ, 2014; Polat ve 

Celep, 2008; Yılmaz, 2006).  

Çizelge 3.23. Öğretmenlerin Okula Güven “MeslektaĢlara Güven” Alt 

Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin Cinsiyetlerine Göre 

Dağılımları 

Çizelge 3.23.‟te görüldüğü gibi, öğretmenlerin “MeslektaĢlara Güven” 

algılarının öğretmenlerin cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık göstermediği 

görülmektedir [t(363)= -.435, p>.05].  

Öğretmenlerin okula güven algılarının alt boyutları olan “MeslektaĢlara 

Güven” algılarının cinsiyet değiĢkenine göre farklılık göstermediği ile ilgili bu 

Cinsiyet  N x  
SS sd t p 

Kadın 231 29.909 6.388 273.13 -.163 .870 

Erkek 132 30.022 6.378 

Cinsiyet  N x  
S sd t p 

Kadın 231 33.766 6.270 279.61 -.435 .661 

Erkek 132 34.060 6.086 
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sonuç Polat (2007), Bökeoğlu ve Yılmaz (2008), BaĢ ve ġentürk (2011) ve 

Altun‟un (2010) araĢtırma bulgularını doğrular niteliktedir.  

Ancak alanyazında öğretmenlerin okula güven algılarının alt boyutları 

olan “MeslektaĢlara Güven” algılarının cinsiyet değiĢkenine göre farklılık 

gösterdiği araĢtırmaların da yer aldığı görülmektedir (Ayduğ, 2014; Çağlar, 

2011; Yılmaz, 2006).  

Bu araĢtırma bulguları da düĢünüldüğünde öğretmenlerin cinsiyetlerinin 

farklılaĢmasına rağmen, müdüre ve meslektaĢlara güven algılarının benzerlik 

göstermesinin araĢtırmanın örneklemindeki farklılıktan kaynaklandığı ifade 

edilebilir. 

Öğretmenlerin “Öğrenciye ve Veliye Güven” algılarının, öğretmenlerin 

cinsiyetlerine göre dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge 3.24‟da verilmiĢtir.  

Çizelge 3.24. Öğretmenlerin Okula Güven “Öğrenciye ve Veliye Güven” Alt 

Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin Cinsiyetlerine Göre 

Dağılımları 

Çizelge 3.24.‟te görüldüğü gibi, öğretmenlerin “Öğrenciye ve Veliye 

Güven” algılarının öğretmenlerin cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark 

göstermediği görülmektedir [t(363)= -.950, p>.05].  

Öğretmenlerin okula güven algılarının alt boyutları olan “Öğrenci ve 

Veliye Güven” algılarının cinsiyet değiĢkenine göre farklılık göstermediği ile 

ilgili bu sonuç Bökeoğlu ve Yılmaz (2008), BaĢ ve ġentürk (2011) ve Altun‟un 

(2010) araĢtırma bulgularını doğrular niteliktedir. Bökeoğlu ve Yılmaz (2008), 

BaĢ ve ġentürk (2011) ve Altun‟un (2010) araĢtırmalarında öğretmenlerin 

örgütsel güven algılarının hiçbir alt boyutta farkılılaĢmadığı görülmektedir. 

Polat‟ın (2007) araĢtırma sonuçlarına göre cinsiyet değiĢkeninin anlamlı bir 

farklılaĢma yaratmadığı görülmüĢtür ancak okula güven boyutunda farklılaĢma 

olmuĢtur.  

Ancak, Ayduğ (2014), Çağlar (2011) ve Yılmaz‟ın (2006)  örgütsel 

güvenle ilgili yaptıkları araĢtırmalarda, kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere 

Cinsiyet  N x  
SS sd t p 

Kadın 231 34.428 8.327 287.57 -.950 .343 

Erkek 132 35.275  
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göre örgütsel güven düzeylerinin daha düĢük olduğu görülmüĢtür. AraĢtırmadan 

elde edilen bu sonuç, araĢtırmamızla benzerlik göstermemektedir. Çağlar 

(2011), bu farklılığı araĢtırmanın yapıldığı okulların müdürlerinin 

çoğunluğunun erkek olması ve erkek yöneticilerle erkek öğretmenler arasındaki 

iliĢkinin kadın öğretmenlere göre daha iyi olmasından kaynaklanabilceği 

Ģeklinde yoprumlamaktadır. Ayduğ (2014), araĢtırmasında özellikle öğrenci ve 

veliye güven boyutunda farklılaĢtığı görülmektedir. Bu farklılığın sebebini Türk 

Eğitim Sistemi‟nde kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlerin sayısından fazla 

olması ve kadın öğretmenlerin veli-aile iĢbirlğinin yetersizliğini daha iyi 

hissetmelerinden kaynaklanabileceğini belirtmiĢtir. Yine, Yılmaz‟ın (2006a)  

araĢtırmasına göre ise, öğretmenlerin cinsiyet değiĢkenine göre tüm alt boyutlar 

dikkate alındığında erkeklerin örgütsel güven algılarının kadınlara göre daha 

yüksek olduğu görülmektedir. 

AraĢtırma bulguları değerlendirildiğinde öğretmenlerin cinsiyetinin 

farklılık göstermesine rağmen, öğrenciye ve veliye iliĢkin farkındalık algı 

düzeylerinin benzerlik göstermesi, araĢtırma örnekleminde yer alan 

öğretmenlerin öğrenci ve veliye yönelik güven konusunda cinsiyetlerini önemli 

bir değiĢken olarak algılamadıkları Ģeklinde yorumlanabilir. 

AraĢtırmanın altıncı alt problemine yönelik olarak öğretmenlerinin 

okula güven algılarının alt boyutları olan “Okul Müdürüne Güven”, 

“MeslektaĢlara Güven” ve “Öğrenci ve Veliye Güven” algılarının çalıĢtıkları 

okul türü değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için her 

alt boyut için ayrı ayrı Tek Yönlü Varyans Analizi uygulanmıĢtır. 

Öğretmenlerin “Okul Müdürüne Güven” algılarının, öğretmenlerin çalıĢtıkları 

okul türüne göre dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge 3.25.‟te verilmiĢtir.  

Çizelge 3.25. Öğretmenlerin Okula Güven “Okul Müdürüne Güven” Alt 

Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin ÇalıĢtıkları Okul Türüne Göre 

Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 1298.11 4 324.52 8.339 .000* 

Gruplariçi 14203.85 365 38.915   

Toplam 15501.97 369    

*p< .05 



 

93 

 

Çizelge 3.25. incelendiğinde, öğretmenlerin “Okul Müdürüne Güven” 

algılarının öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türüne göre farklılık gösterdiği 

görülmektedir [F= 8.339, p>.05].  

Öğretmenlerin okula güven algılarının alt boyutları olan “Okul 

Müdürüne Güven” algılarının öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türü değiĢkenine 

göre farklılık gösterdiği ile ilgili bu sonuç Polat ve Celep (2008), Altun (2010) 

ve Polat‟ın (2007) araĢtırma sonuçları ile örtüĢmediği görülmektedir. Bu 

durumun araĢtırmanın örneklem grubundaki farklılıktan kaynaklanmıĢ 

olabileceği söylenebilir.  

Öğretmenlerin “MeslektaĢlara Güven” algılarının, öğretmenlerin 

çalıĢtıkları okul türüne göre dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge 3.26.‟de 

verilmiĢtir.  

Çizelge 3.26. Öğretmenlerin Okula Güven “MeslektaĢlara Güven” Alt 

Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin ÇalıĢtıkları Okul Türüne Göre 

Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 926.57 4 231.64 6.192 .000 

Gruplariçi 13654.69 365 37.41   

Toplam 14581.26 369    

*p< .05 

Çizelge 3.26. incelendiğinde, öğretmenlerin “MeslektaĢlara Güven” 

algılarının öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türüne göre farklılık gösterdiği 

görülmektedir [F= 6.192, p<.05]. Bu farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek için yapılan Tukey testi sonuçları incelendiğinde ise; farklılığın 

kaynağının ilkokul ile lise okul türleri arasında; lisede çalıĢan öğretmenler 

lehine olduğu görülmektedir.  

Öğretmenlerin okula güven algılarının alt boyutu olan “MeslektaĢlara 

Güven” algılarının öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türü değiĢkenine göre 

farklılık gösterdiği görülmüĢtür ancak  Polat ve Celep (2008), Altun (2010) ve 

Polat‟ın (2007) araĢtırma sonuçlarına göre farklılaĢmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 
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Bu bulgu çerçevesinde, liselerde görev yapan öğretmenlerin çok farklı 

branĢlarda olduğu ve bir Ģubeye derse giren farklı branĢ öğretmenlerinin 

birbirleriyle daha fazla iletiĢim içinde olduğu; ancak, sınıf öğretmenlerinin 

kendi Ģubelerinde sadece kendileri derse girdiği için eğitim-öğretime iliĢkin 

diğer öğretmenlerle ortak paydalarının lise öğretmenlerine oranla daha az 

olmasından dolayı diğer öğretmenlerle iletiĢiminin daha sınırlı olduğu ve bu 

nedenle meslektaĢlarına güven algılarının da daha düĢük düzeyde olduğu ifade 

edilebilir. 

 Öğretmenlerin “Öğrenciye ve Veliye Güven” algılarının, öğretmenlerin 

çalıĢtıkları okul türüne göre dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge 3.27.‟da 

verilmiĢtir.  

Çizelge 3.27. Öğretmenlerin Okula Güven “Öğrenciye ve Veliye Güven” Alt 

Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin ÇalıĢtıkları Okul Türüne Göre 

Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 1995.52 4 498.88 7.981 .000* 

Gruplariçi 22816.96 365 62.512   

Toplam 24812.48 369    

*p< .05 

Çizelge 3.27. incelendiğinde, öğretmenlerin “Öğrenciye ve Veliye 

Güven” algılarının öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türüne göre farklılık 

gösterdiği görülmektedir [F= 7.981, p<.05]. Bu farklılığın hangi gruplar 

arasında olduğunu belirlemek için yapılan Tukey testi sonuçları incelendiğinde 

ise; farklılığın kaynağının ilkokul ile lise okul türleri ve ilkokul ile ortaokul okul 

türleri arasında; ilkokulda çalıĢan öğretmenler lehine olduğu görülmektedir.  

Bu bulgu çerçevesinde, ilkokuldaki öğretmenlerin sınıf öğretmeni 

oldukları Ģubelerdeki öğrenciler ve onların velileri ile sürekli olarak iletiĢim 

halinde olduğu dolayısıyla, bu öğrencileri ve velileri daha iyi tanıması sebebiyle 

öğrenci ve velilere yönelik güven algılarının, ortaokul ve lise öğretmenlerine 

göre daha yüksek düzeyde olduğu ifade edilebilir. 

AraĢtırmanın altıncı alt problemine yönelik olarak öğretmenlerinin 

okula güven algılarının alt boyutları olan “Okul Müdürüne Güven”, 
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“MeslektaĢlara Güven” ve “Öğrenci ve Veliye Güven” algılarının eğitim 

durumu değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için her 

alt boyut için ayrı ayrı Tek Yönlü Varyans Analizi uygulanmıĢtır. 

Öğretmenlerin “Okul Müdürüne Güven” algılarının, öğretmenlerin eğitim 

durumlarına göre dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge 3.28‟da verilmiĢtir.  

Çizelge 3.28. Öğretmenlerin Okula Güven “Okul Müdürüne Güven” Alt 

Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin Eğitim Durumlarına Göre 

Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F P 

Gruplararası 65.929 2 32.965 .784 .457 

Gruplariçi 15436.04 367 42.060   

Toplam 15501.97 369    

Çizelge 3.28. incelendiğinde, öğretmenlerin “Okul Müdürüne Güven” 

algılarının öğretmenlerin eğitim durumlarına göre farklılık göstermediği 

görülmektedir [F= .784, p>.05].  

Öğretmenlerin okula güven algılarının alt boyutları olan “Okul 

Müdürüne Güven” algılarının öğretmenlerin eğitim durumları değiĢkenine göre 

farklılık göstermediği ile ilgili bu sonuç BaĢ ve ġentürk‟ün (2011) araĢtırma 

bulgularını doğrular niteliktedir. BaĢ ve ġentürk‟ün (2011) araĢtırmalarının 

analiz sonuçlarına göre, öğretmenlerin örgütsel güven algılarının eğitim durumu 

değiĢkenine göre hiçbir alt boyutta istatistiksel olarak anlamlı Ģekilde 

farklılaĢmadığı görülmektedir.  

Öğretmenlerin “MeslektaĢlara Güven” algılarının, öğretmenlerin eğitim 

durumlarına göre dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge 3.29‟de verilmiĢtir.  

Çizelge 3.29. Öğretmenlerin Okula Güven “MeslektaĢlara Güven” Alt 

Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin Eğitim Durumlarına Göre 

Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 10.696 2 5.348 .135 .874 

Gruplariçi 14570.57 367 39.702   

Toplam 14581.26 369    
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Çizelge 3.29. incelendiğinde, öğretmenlerin “MeslektaĢlara Güven” 

algılarının öğretmenlerin eğitim durumlarına göre farklılık göstermediği 

görülmektedir [F= .135, p>.05].  

Öğretmenlerin okula güven algılarının alt boyutları olan “MeslektaĢlara 

Güven” algılarının öğretmenlerin eğitim durumları değiĢkenine göre farklılık 

göstermediği ile ilgili bu sonuç BaĢ ve ġentürk‟ün (2011) araĢtırma bulgularını 

doğrular niteliktedir. BaĢ ve ġentürk‟ün (2011) araĢtırmalarının analiz 

sonuçlarına göre, öğretmenlerin örgütsel güven algılarının eğitim durumu 

değiĢkenine göre hiçbir alt boyutta istatistiksel olarak anlamlı Ģekilde 

farklılaĢmadığı görülmektedir  

Öğretmenlerin “Öğrenciye ve Veliye Güven” algılarının, öğretmenlerin 

eğitim durumlarına göre dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge 3.30‟de 

verilmiĢtir.  

Çizelge 3.30. Öğretmenlerin Okula Güven “Öğrenciye ve Veliye Güven” Alt 

Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin Eğitim Durumlarına Göre 

Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 176.97 2 88.488 1.318 .269 

Gruplariçi 24635.51 367 67.127   

Toplam 24812.48 369    

Çizelge 3.30. incelendiğinde, öğretmenlerin “Öğrenciye ve Veliye 

Güven” algılarının öğretmenlerin eğitim durumlarına göre farklılık 

göstermediği görülmektedir [F= 1.318, p>.05].  

Öğretmenlerin okula güven algılarının alt boyutları olan “Öğrenciye ve 

Veliye Güven” algılarının öğretmenlerin eğitim durumları değiĢkenine göre 

farklılık göstermediği ile ilgili bu sonuç BaĢ ve ġentürk‟ün (2011) araĢtırma 

bulgularını doğrular niteliktedir. BaĢ ve ġentürk‟ün (2011) araĢtırmalarının 

analiz sonuçlarına göre, öğretmenlerin örgütsel güven algılarının eğitim durumu 

değiĢkenine göre hiçbir alt boyutta istatistiksel olarak anlamlı Ģekilde 

farklılaĢmadığı görülmektedir. 
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Bu bulgular değerlendirildiğine göre öğretmenlerinin eğitim durumu 

farklılaĢmasına rağmen, müdüre, meslektaĢlarına, öğrenci ve velilere yönelik 

güven algılarının benzerlik gösterdiği ifade edilebilir. Bunun nedeni olarak 

araĢtırma örnekleminde yer alan öğretmenlerin eğitim durumlarının düzey 

olarak değil, fakülte bazında çeĢitlilik göstermesi düĢünülebilir. 

AraĢtırmanın altıncı alt problemine yönelik olarak öğretmenlerinin 

okula güven algılarının alt boyutları olan “Okul Müdürüne Güven”, 

“MeslektaĢlara Güven” ve “Öğrenci ve Veliye Güven” algılarının mesleki 

çalıĢma yılı değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için 

her alt boyut için ayrı ayrı Tek Yönlü Varyans Analizi uygulanmıĢtır. 

Öğretmenlerin “Okul Müdürüne Güven” algılarının, öğretmenlerin mesleki 

çalıĢma yıllarına göre dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge 3.31‟de 

verilmiĢtir.  

Çizelge 3.31. Öğretmenlerin Okula Güven “Okul Müdürüne Güven” Alt 

Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin Mesleki ÇalıĢma Yıllarına 

Göre Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 194.34 2 97.174 3.624 .028* 

Gruplariçi 9841.74 367 26.817   

Toplam 10036.09 369    

*p< .05 

Çizelge 3.31. incelendiğinde, öğretmenlerin “Okul Müdürüne Güven” 

algılarının öğretmenlerin mesleki çalıĢma yıllarına göre farklılık gösterdiği 

görülmektedir [F= 3.624, p<.05]. Bu farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek için yapılan Tukey testi sonuçları incelendiğinde ise; farklılığın 

kaynağının 10 yıl altı çalıĢma yılı ile 21 yıl ve üstü kıdem grupları arasında; 21 

yıl ve üstü çalıĢma yılına sahip öğretmenler lehine olduğu görülmektedir. 

Öğretmenlerin okula güven algılarının alt boyutları olan “MeslektaĢlara 

Güven” algılarının öğretmenlerin mesleki çalıĢma yılları değiĢkenine göre 

farklılık gösterdiği ile ilgili bu sonuç Polat ve Celep (2008) ve Polat‟ın (2007)  

araĢtırma sonuçlarını doğrular niteliktedir. Polat‟ın (2007) araĢtırma sonuçlarına 

göre yöneticiye güven boyutunda 10 yıl ve altı kıdem grubu ile 11-20 yıl kıdem 

grubu arasında anlamlı bir farklılaĢma görülmektedir. Okula güven boyutunda 
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ise 11-20 yıl kıdem grubunun 10 yıl altı ve 21 yıl üstü kıdem grubunun 

algılarına göre farklılaĢtığı görülmektedir. 

Polat ve Celep‟in (2008) araĢtırma sonuçlarına göre yöneticiye güven 

boyutunda 10 yıl ve altı kıdem grubu ile 11-20 yıl kıdem grubu görüĢleri 

farklılaĢırken, okula güvende 11-20 yıl kıdem grubunun görüĢlerinin 10 yıl altı 

ve 21 yıl üstü kıdem grubu görüĢleriyle farklılaĢtığı görülmüĢtür. 

Bunun yanı sıra araĢtırmanın bu bulgusunun BaĢ ve ġentürk‟ün (2011) 

araĢtırma bulguları ile farklılık gösterdiği görülmektedir. BaĢ ve ġentürk‟ün 

(2011) araĢtırmalarının analiz sonuçlarına göre, öğretmenlerin örgütsel güven 

algılarının mesleki çalıĢma yılı değiĢkenine “Okul Müdürüne Güven” alt 

boyutunda istatistiksel olarak anlamlı Ģekilde farklılaĢmadığı görülmektedir. 

AraĢtırma kapsamında öğretmenlerin okul müdürüne güvene iliĢkin 

algılarının, kıdemlerine göre farklılık göstermesinin kurumu ve kurumun 

iĢleyiĢini daha iyi tanımasından kaynaklandığı ifade edilebilir. Yine 10 yıl ve 

altı kıdeme sahip olan öğretmenlerin okul iĢleyiĢine ve okul müdürlerine daha 

temkinli yaklaĢmaları nedeniyle müdüre güven düzeylerinin daha düĢük olduğu 

belirtilebilir. 

Öğretmenlerin “MeslektaĢlara Güven” algılarının, öğretmenlerin 

mesleki çalıĢma yıllarına göre dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge 3.32‟de 

verilmiĢtir.  

Çizelge 3.32. Öğretmenlerin Okula Güven “MeslektaĢlara Güven” Alt 

Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin Mesleki ÇalıĢma Yıllarına Göre 

Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 856.10 39 21.951 .528 .992 

Gruplariçi 13725.16 330 41.591   

Toplam 14581.26 369    

Çizelge 3.32. incelendiğinde, öğretmenlerin “MeslektaĢlara Güven” 

algılarının öğretmenlerin mesleki çalıĢma yıllarına göre farklılık göstermediği 

görülmektedir [F= .528, p>.05].  
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Öğretmenlerin okula güven algılarının alt boyutları olan “MeslektaĢlara 

Güven” algılarının öğretmenlerin mesleki çalıĢma yılları değiĢkenine göre 

farklılık göstermediği ile ilgili bu sonuç Polat (2007) ve BaĢ ve ġentürk‟ün 

(2011) araĢtırma bulgularını doğrular niteliktedir.  

Öğretmenlerin kıdemlerindeki farklılaĢmaya rağmen, meslektaĢlarına 

yönelik güven algı düzeylerinin benzerlik göstermesi, öğretmenler arasındaki 

sosyal iliĢkilerin, onların mesleki kıdemlerinden ziyade, birbirleri ile olan 

iletiĢim ve paylaĢımlara odaklı olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

Öğretmenlerin “Öğrenciye ve Veliye Güven” algılarının, öğretmenlerin 

mesleki çalıĢma yıllarına göre dağılımına ait analiz sonuçları Çizelge 3.33‟de 

verilmiĢtir.  

Çizelge 3.33. Öğretmenlerin Okula Güven “Öğrenciye ve Veliye Güven” Alt 

Boyutuna Ait Algılarının Öğretmenlerin Mesleki ÇalıĢma Yıllarına 

Göre Dağılımları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Gruplararası 1392.46 2 696.23 10.910 .000* 

Gruplariçi 23420.02 367 63.815   

Toplam 24812.48 369    

*p< .05 

Çizelge 3.33. incelendiğinde, öğretmenlerin “Öğrenciye ve Veliye 

Güven” algılarının öğretmenlerin mesleki çalıĢma yıllarına göre farklılık 

gösterdiği görülmektedir [F= 10.910, p<.05]. Bu farklılığın hangi gruplar 

arasında olduğunu belirlemek için yapılan Tukey testi sonuçları incelendiğinde 

ise; farklılığın kaynağının 10 yıl altı çalıĢma yılı ile 11-20 yıl ve 10 yıl ve altı ile 

21 yıl ve üstü kıdem grupları arasında; 10 yıl ve altı çalıĢma yılına sahip 

öğretmenler lehine olduğu görülmektedir.  

Öğretmenlerin okula güven algılarının alt boyutları olan “Öğrenciye ve 

Veliye Güven” algılarının öğretmenlerin mesleki çalıĢma yılları değiĢkenine 

göre farklılık gösterdiği ile ilgili bu sonuç Çağlar (2011) ve BaĢ ve ġentürk‟ün 

(2011) araĢtırma bulgularını doğrular niteliktedir. Çağlar (2011) ve BaĢ ve 

ġentürk‟ün (2011) araĢtırmalarının analiz sonuçlarına göre, öğretmenlerin 

örgütsel güven algılarının mesleki çalıĢma yılı değiĢkenine “Öğrenciye ve 
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Veliye Güven” alt boyutunda istatistiksel olarak anlamlı Ģekilde farklılaĢtığı 

görülmektedir. Polat‟ın (2007) araĢtırma sonuçlarına göre kıdem değiĢkeni 

Okula güven ve yöneticiye güven boyutlarına göre farklılık gösterdiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Öğretmenlerin ilk yıllarında, öğrenci ve veliye güven duygusunun yüksek 

olmasının sebebi, üniversitede aldıkları okul eğitiminde vurgulanan ve üzerinde 

durulan öğrenci ve veliye güvenin konunundan kaynaklandığı Ģeklinde 

yorumlanabilir. Ayrıca meslekleğe yeni baĢlamaları  ve kıdemi yüksek olanlara 

göre tükenmiĢlik düzeylerinin düĢük olması Ģeklinde yorumlanabilir. 

3.7. Yedinci Alt Probleme Ait Bulgular ve TartıĢma: Öğretmenlerin Okula 

Güven Algıları ile Okul Farkındalığına ĠliĢkin Algıları Arasındaki 

ĠliĢkinin Ġncelenmesi 

AraĢtırmanın incelenen ikinci problem cümlesi  “Öğretmenlerin okula 

güven algıları ile okul farkındalığına iliĢkin algıları arasında bir iliĢki var 

mıdır?” Ģeklinde belirtilmiĢtir.  

AraĢtırmanın yedinci problem cümlesi kapsamında öğretmenlerin okula 

güven algıları ile okul farkındalığına iliĢkin algıları arasında bir iliĢki olup 

olmadığının test edilmesi amacıyla Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon 

Katsayıları hesaplanmıĢ ve yapılan Korelasyon analize iliĢkin bulgular Çizelge 

3.34.‟te verilmiĢtir.  
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Çizelge 3.34. Öğretmenlerin Okula Güven Algıları ile Okul Farkındalığına 

ĠliĢkin Algıları Arasındaki ĠliĢki 
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** p< .001    *p< .05 

Çizelge 3.34. incelendiğinde, öğretmenlerin okul müdürüne güven 

algıları ile meslektaĢlara güven algıları arasında pozitif yönde ve orta düzeyde 

bir iliĢkinin olduğu (r=.541); öğretmenlerin okul müdürüne güven algıları ile 

öğrenci ve veliye güven algıları arasında pozitif yönde ve zayıf düzeyde bir 

iliĢki olduğu (r=.271) görülmektedir. Bunun yanı sıra öğretmenlerin müdüre 
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iliĢkin farkındalık algıları ile personel iliĢkin farkındalık algıları arasında pozitif 

yönde ve orta düzeyde bir iliĢki olduğu (r=.458) görülmektedir.  

Ayrıca Çizelge 3.34.‟te görüldüğü gibi, öğretmenlerin okul müdürüne 

güven algıları ile okul müdürüne iliĢkin farkındalıkları arasında pozitif yönde ve 

yüksek düzeyde  bir iliĢki olduğu (r=.758); yine öğretmenlerin okul müdürüne 

güven algıları ile personele iliĢkin farkındalık algıları arasında pozitif yönde ve 

orta düzeyde bir iliĢki olduğu (r= .473) görülmektedir. Öğretmenlerin 

meslektaĢlara güven algıları ile okul müdürüne iliĢkin farkındalık algıları 

arasında pozitif yönde ve orta düzeyde bir iliĢki olduğu (r=.398); öğretmenlerin 

meslektaĢlara güven algıları ile personele iliĢkin farkındalık algıları arasında 

pozitif yönde ve orta düzeyde bir iliĢki olduğu (r=.671) görülmektedir. 

Öğretmenlerin öğrenciye ve veliye güven algıları ile okul müdürüne iliĢkin 

farkındalık algıları arasında pozitif yönde ve zayıf bir iliĢki olduğu (r= .179); 

öğretmenlerin öğrenciye ve veliye güven algıları ile personele iliĢkin 

farkındalık algıları arasında pozitif yönde ve zayıf bir iliĢki olduğu (r= .264) 

görülmektedir. Bu bulgular doğrultusunda, öğretmenlerin okula güven algıları 

ile okul farkındalığına iliĢkin algıları arasında genel anlamda pozitif yönde ve 

orta düzeyde bir iliĢki olduğu söylenebilir.  

AraĢtırmanın yedinci problem cümlesi kapsamında öğretmenlerin okula 

güven algıları ile okul farkındalığına iliĢkin algıları arasında bir iliĢki olup 

olmadığı incelenmiĢtir. Bu doğrultuda, öğretmenlerin okul müdürüne güven 

algıları ile meslektaĢlara güven algıları arasında;  öğretmenlerin okul müdürüne 

güven algıları ile öğrenci ve veliye güven algıları arasında ve öğretmenlerin 

meslektaĢlara güven algıları ile öğrenci ve veliye güven algıları arasında pozitif 

yönde ve zayıf düzeyde bir iliĢkinin olduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bu sonuç, alanyazında  Hoy, Gage ve Tarter‟ ın (2006) 

okul farkındalığı ve okula güvenin birbirleri üzerine etkilerini inceledikleri 

çalıĢmaları ile benzerlik göstermektedir. Hoy, Gage ve Tarter (2006) tarafından 

yapılan araĢtırma sonuçlarına göre, okula güven ve okul farkındalığının 

birbirleri üzerinde önemli bir etkisi olduğu belirtilmiĢtir. Yine bu araĢtırma 

sonuçlarına göre öğretmenlerin okul müdürüne güven algıları ile okul 

müdürüne iliĢkin farkındalıkları arasında pozitif yönde bir iliĢki olduğu 

belirtilmiĢtir. Onlara göre farkındalık her okul yöneticisinin anlaması ve 

uygulaması gereken bir yapıdır, ancak farkındalığı anlamak ve uygulamak için 

gereken önemli bir yapı ise güven kültürüdür. Farkındalığı yüksek olan 
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okullarda yönetici ve öğretmen arasında güçlü bir güven duygusu hakimdir. 

Dolayısıyla her iki bulgunun, eldeki araĢtırma sonuçları ile paralellik gösterdiği 

söylenebilir. 

Örgütsel farkındalık kavramı, kollektif bir yapıya sahiptir. Bu nedenle, 

örgüt içi süreçlerde, karĢılaĢılan beklenmedik durumlarla ve baĢarısızlıklarla 

mücadelede örgütün bir bütün olarak hareket etmesi gerekmektedir. Bu 

birlikteliğin sağlanması için de örgütsel güven, anahtar bir rol oynamaktadır. 

Dolayısıyla, kollektiflikten beslenen farkındalığın, güven aracılığı ile 

sağlanabileceği ifade edilebilir. Bu çerçevede, öğretmenlerin okul müdürüne, 

personele, veliye ve öğrenciye iliĢkin güven algılarının artmasının da örgütsel 

farkındalığı iliĢkin algı düzeylerini yükselteceği düĢünülebilir.  

3.8. Sekizinci Alt Probleme Ait Bulgular ve TartıĢma: Öğretmenlerin 

Okula Güven ve Okul Farkındalığına ĠliĢkin Algılarının, 

Öğretmenlerin Okul Etkililiğine ĠliĢkin Algılarına Etkisi 

AraĢtırmanın sekizinci alt problemi “Öğretmenlerin okula güven ve okul 

farkındalığına iliĢkin algılarının, okul etkililiğine iliĢkin algıları üzerine bir 

etkisi var mıdır?” Ģeklinde belirtilmiĢtir.  

AraĢtırmanın sekizinci alt problemi kapsamında öğretmenlerin okula 

güven ve okul farkındalığına iliĢkin algılarının, okul etkililiğine iliĢkin algıları 

üzerine bir etkisinin olup olmadığının test edilmesi amacıyla Çoklu Regresyon 

analizi yapılmıĢ ve bu analize iliĢkin bulgular Çizelge 3.35.‟te verilmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 



104 

 

Çizelge 3.35. Öğretmenlerin Okul Etkililiği Algılarının Yordanmasına ĠliĢkin 

Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

DeğiĢken B Standart 

Hata 

β t p Ġkili 

r 

Kısmi 

r 

Sabit 2.571 1.744  1.474 ,141   

Okul Müdürüne 

Güven 

.058 .070 .053 .832 ,533 ,293 ,033 

MeslektaĢlara 

Güven 

.160 .063 .141 2.531 ,012** ,545 ,452 

Öğrenci ve 

Veliye Güven 

.106 .035 .121 2.989 ,003** ,326 ,127 

Müdüre ĠliĢkin 

Farkındalık 

.170 .089 .112 1.896 ,000* ,282 ,199 

Personele ĠliĢkin 

Farkındalık 

.145 .093 .449 8.494 ,059 ,040 -,074 

  R= .696  R
2
= .485 F(370)=38,390   *p<,001     **p<.05 

Çizelge 3.35.‟te görüldüğü gibi, yordayıcı değiĢkenlerle bağımlı değiĢken 

arasında ikili ve kısmi korelasyonlar incelenmiĢ, öğretmenlerin meslektaĢlara 

güven algıları ile okul etkililiğine iliĢkin algıları arasında pozitif yönde ve orta 

düzeyde bir iliĢkinin olduğu (r=,545); öğretmenlerin öğrenciye ve veliye güven 

algıları ile okul etkililiğine iliĢkin algıları arasında pozitif yönde ve orta 

düzeyde bir iliĢkinin olduğu (r=,326) ve öğretmenlerin okul müdürüne iliĢkin 

farkındalıkları ile okul etkililiğine iliĢkin algıları arasında pozitif yönde ve 

düĢük düzeyde bir iliĢkinin olduğu (r=,282) saptanmıĢtır. Ayrıca meslektaĢlara 

güven, öğrenci ve veliye güven ve okul müdürüne iliĢkin farkındalık 

değiĢkenlerinin okul etkililiği değiĢkeninde toplam varyansın %48‟ini 

açıkladığı görülmektedir (R= .696; R
2
= .485; p<.001). Regresyon katsayılarının 

anlamlılığına iliĢkin t-testi sonuçları incelendiğinde de, meslektaĢlara güven, 

öğrenci ve veliye güven ve okul müdürüne iliĢkin farkındalık değiĢkelerinin 
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okul etkililiği üzerinde anlamlı bir yordayıcı olduğu anlaĢılmaktadır. 

Dolayısıyla bu bulgular, öğretmenlerin meslektaĢlara güven algıları, öğrenci ve 

veliye güven algıları ile okul müdürüne iliĢkin farkındalık algıları arttıkça, 

öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin algılarının arttığını göstermektedir. 

AraĢtırmanın birinci alt problemi kapsamında öğretmenlerin okula güven ve 

okul farkındalığına iliĢkin algılarının, okul etkililiğine iliĢkin algıları üzerine bir 

etkisinin olup olmadığına iliĢkin bulgular incelendiğinde, öğretmenlerin 

meslektaĢlara ve öğrenci ve veliye güven algıları ile okul müdürüne iliĢkin 

farkındalık algılarının, öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin algılarını anlamlı 

düzeyde yordadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin meslektaĢlara güven 

algıları, öğrenci ve veliye güven algıları ile okul müdürüne iliĢkin farkındalık 

algıları arttıkça, öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin algılarının arttığını 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç alan yazında bazı çalıĢmalar ile benzerlik 

göstermektedir (Hoy, Gage ve Tarter, 2006; Kearney, Kelsey ve Herrington, 

2013; Uline, Miller ve Tschannen-Moran, 1998; Tschannen-Moran, 2004;  

Callaway, 2006; Katz ve Kahn, 1977, Akt.  Nayır, 2012; Tschannen-Moran ve 

Hoy,1998; Megan Tschannen-Moran 1997; Patrick, Forsyth, Laura, Barnes ve 

Adams,2005; Toprak, 2006; Sabel, 1993; Rousseau, Sitkin, Burt, ve Camerer; 

1998; Costa, 2003; Asunakutlu, 2002; Rotter, 1967; Goddard, Tschannen-

Moran, ve Hoy, 2001) AraĢtırmaların sonuçlarına göre; örgütsel güven düzeyi 

etkililiği ölçme kriterlerinden birisidir. Örgütsel güvenin oluĢturulmadığı 

örgütlerde örgütsel etkililikten bahsetmek zordur. Etkili olmak isteyen okullar 

öğrenci, öğretmen ve yönetici arasında iyi bir iletiĢim ve güven oluĢturmalıdır. 

Örgütsel güvenin çalıĢan performansını ve iĢdoyumunu artırdığı ve neticesinde 

de etkililik düzeyini artırdığı görülmektedir. Örgütsel etkiliğin okul içerisinde 

oluĢan örgütsel güven ortamıyla iliĢkisi olduğu görülmektedir. Ayrıca 

çalıĢanların, meslektaĢlarının desteğini arkalarında hissettikleri zaman 

performanslarının üst düzeyde olduğu görülmektedir. Okullardaki güven 

ortamının ise, okul çıktılarından, kolektif etkililik, bürokratik yapı ve akademik 

performansı artırdığı, öğretmene güven duygusunun öğrencilerin öğrenme 

becerilerinde etkili olduğu görülmektedir. Dolayısıyla bu bulguların eldeki 

araĢtırma bulguları ile paralellik gösterdiği görülmektedir.  

AraĢtırma bulgusunu destekleyen Özer, DemirtaĢ, Üstüner ve Cömert 

(2006), okullarda eğitimin niteliğinin artmasında güvenin önemli bir faktör 

olduğunu ve okullarda yapılan iĢlerin birbirini tamamladığını belirtmektedirler. 
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Bir okulda öğrenci baĢarısı, öğretmen baĢarısı ve okulun baĢarısı için karĢılıklı 

bağımlılık iliĢkisine ihtiyaç olduğunu, karĢılıklı bağımlılık iliĢkisinin en önemli 

etkeninin ise güven olduğuna dikkat çekmiĢlerdir. Altun‟a (2010) göre de 

örgütsel güven  iĢbirliğini kolaylaĢtırma, iĢgören devamsızlığını azaltma, karar 

verme süreci, örgütsel etkililik, örgütsel yenileĢme ve öğrenme, örgütsel 

performans, bireysel performans gibi örgütsel değiĢkenleri de doğrudan 

etkilemektedir. 

AraĢtırmadan elde edilen, öğretmenlerin okul farkındalığına ĠliĢkin 

algılarının, öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin algılarını anlamlı düzeyde 

yordadığı bulgusunun alan yazında bazı çalıĢmalar ile benzerlik gösterdiği 

görülmektedir (Cameron ve Smart, 1998; Weick, Sutcliffe ve Obstfeld,1999; 

Cameron ve Tschirhart, 1992; Wachira, Gakure ve Orwa, 2012; Hill, 2001; 

Dernbecher ve Beck, 2014). AraĢtırmaların sonuçlarına göre farkındalık 

düzeyleri yüksek olan yöneticilerin etkililik düzeylerinin de yüksek olduğu 

gözlemlenmiĢtir. Ayrıca farkındalık kavramının en önemli özelliklerinden biri 

olan karar verme süreci ele alındığında, örgütsel etkililiğin önemli etkenlerinden 

biri ve yönetim stratejilerinin en önemli süreci olduğu görülmektedir.  

Hoy, Gage ve Tarter‟ın (2006) araĢtırma sonuçlarına göre, okul 

farkındalığının en önemli yordayıcısının meslektaĢlara güven boyutu olduğu 

görülmüĢtür; ancak, paydaĢlara güven ve okul müdürüne güven boyutlarınında 

okul fakındalığı üzerinde etkisinin olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca okul müdürüne 

güven boyutunun, okul müdürü farkındalığının en güçlü yordayıcısı olduğu 

belirtilmiĢtir. Farkındalığın okulların, etkili okullara dönüĢmesi sürecinde 

okulun kurumsal olarak anlayıĢının artmasına ve üretici bir kurum haline 

gelmesini sağlayabilecek önemli bir değere sahip olduğu söylenebilir. Ayrıca 

Dernbecher ve Beck‟in (2014) araĢtırma sonuçlarına göre, örgütsel farkındalık 

örgüt yönetiminin ve çalıĢanların dinamik bir yapıda çalıĢmalarını sağlayan ve 

iĢ performanslarını artıran bir yapıdır. 

Öğretmenlerin meslektaĢlara güven algıları, öğrenci ve veliye güven 

algıları ile okul müdürüne iliĢkin farkındalık algıları arttıkça, öğretmenlerin 

okul etkililiğine iliĢkin algılarının arttığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu çerçevede, 

öğretmenlerin okulu bir bütün olarak değerlendirdiği; bununla birlikte, 

öğretmenler için güven ve farkındalığın, okul etkililiği ile iliĢkilendirilebileceği 

söylenebilir. Bu bulgular doğrultusunda güven ortamında çalıĢan öğretmenlerin 
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performanslarının arttığı, buna bağlı olarak da okulun etkililiğine iliĢkin 

algılarının daha yüksek düzeyde olduğu ifade edilebilir. Yine, örgütsel güveni 

yüksek olan örgütlerde, ekip çalıĢmasının daha fazla olduğu ve bunun da okul 

etkililiği algısına katkı sağladığı belirtilebilir. Ayrıca analiz sonuçlarına göre 

örgütsel farkındalığı yüksek olan örgütlerde hataların tekrarlanmadığı, ana 

uygulamalara odaklanıldığı, değiĢen durumlara karĢı esnek bir yapıya sahip 

olunduğu ve uzmanlığa saygı duyulduğu düĢünülürse, okulun etkililiğine iliĢkin 

algının olumlu yönde etkileneceği yorumu yapılabilir. 

Regresyon analizi sonuçlarına göre, öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin 

algılarının yordanmasına iliĢkin regresyon eĢitliği Ģu Ģekilde yazılabilir: 

OKUL ETKĠLĠLĠĞĠNE ĠLĠġKĠN ALGILARI = 2.571 + ( 0,16 x 

MESLEKTAġLARA GÜVEN ALGILARI)  + ( 0,106 x ÖĞRETMENLERĠN 

ÖĞRENCĠ VE VELĠYE GÜVEN ALGILARI) +  (0,17 x ÖĞRETMENLERĠN 

MÜDÜRE ĠLĠġKĠN FARKINDALIK ALGILARI) 
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TARTIġMA VE SONUÇ 

Bu bölümde, araĢtırmadan elde edilen bulgular doğrultusunda ulaĢılan bu 

sonuçlar ve elde edilen sonuçlara yönelik önerilere yer verilmiĢtir. 

Sonuç  

Birinci Alt Probleme Ait Sonuç: Öğretmenlerin Okul Etkililiğine 

ĠliĢkin Algılarına Ait Sonuç  

AraĢtırmanın birinci alt problemi kapsamında öğretmenlerin okul 

etkiliğine iliĢkin algıları incelenmiĢtir. Öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin 

algılarının  “Kısmen Katılıyorum” düzeyinde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ġkinci Alt Probleme Ait Sonuç: Öğretmenlerin Okul Farkındalığına 

ĠliĢkin Algılarına Ait Sonuç  

AraĢtırmanın ikinci alt problemi kapsamında öğretmenlerin okul 

farkındalığına iliĢkin algıları incelenmiĢtir. Öğretmenlerin okul farkındalığına 

iliĢkin algılarının “Kısmen Katılıyorum” düzeyinde olduğu; bunun yanı sıra 

öğretmenlerin “Müdüre ĠliĢkin Farkındalık” ve “Personele ĠliĢkin Farkındalık” 

algılarının “Kısmen Katılıyorum” düzeyinde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Üçüncü Alt Probleme Ait Sonuç: Öğretmenlerin Okula Güven 

Algılarına Ait Sonuç 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi kapsamında öğretmenlerin okula güven 

algıları incelenmiĢtir. Öğretmenlerin okula güven algılarının “Kısmen 

Katılıyorum” düzeyinde olduğu; bunun yanı sıra öğretmenlerin Okul Müdürüne 

Güven” ve “MeslektaĢa Güven” algılarının “Kısmen Katılıyorum düzeyinde 

olduğu ve “Öğrenciye ve Veliye Güven” algılarının ise, “Kısmen 

Katılmıyorum” düzeyinde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Dördüncü Alt Probleme Ait Sonuç: Öğretmenlerin Okul Etkililiğine 

ĠliĢkin Algılarının YaĢ, Cinsiyet, ÇalıĢtıkları Okul Türü, Eğitim Durumları 

ve Mesleki ÇalıĢma Yılı DeğiĢkenlerine Göre Ġncelenmesine ĠliĢkin Sonuç 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemine yönelik olarak öğretmenlerinin 

okul etkililiğine iliĢkin algılarının yaĢ, cinsiyet, eğitim durumları ve mesleki 
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çalıĢma yılı değiĢkenlerine göre farklılık göstermediği; bunun yanı sıra 

öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin algılarının çalıĢtıkları okul türü 

değiĢkenine göre farklılık gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin okul 

etkililiğine iliĢkin algılarının çalıĢtıkları okul türüne göre farklılığın kaynağının 

okulöncesi ile ortaokul ve okulöncesi ile lise okul türleri arasında; okulöncesi 

eğitim kurumlarında çalıĢan öğretmenler lehine; ayrıca ilkokul ile lise okul 

türleri arasında, ilkokulda çalıĢan öğretmenler lehine olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

BeĢinci Alt Probleme Ait Sonuç: Öğretmenlerin Okul Farkındalığına 

ĠliĢkin Algılarının YaĢ, Cinsiyet, ÇalıĢtıkları Okul Türü, Eğitim Durumları 

ve Mesleki ÇalıĢma Yılı DeğiĢkenlerine Göre Ġncelenmesine ĠliĢkin Sonuç  

AraĢtırmanın beĢinci alt problemine yönelik olarak öğretmenlerinin okul 

farkındalığına iliĢkin algılarının okul farkındalığının alt boyutları olan “Müdüre 

ĠliĢkin Farkındalık” ve “Personele ĠliĢkin Farkındalık” algılarının yaĢ, cinsiyet, 

çalıĢtıkları okul türler, eğitim durumları ve mesleki çalıĢma yılları 

değiĢkenlerine göre farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Altıncı Alt Probleme Ait Sonuç: Öğretmenlerin Okula Güven 

Algılarının YaĢ, Cinsiyet, ÇalıĢtıkları Okul Türü, Eğitim Durumları ve 

Mesleki ÇalıĢma Yılı DeğiĢkenlerine Göre Ġncelenmesine ĠliĢkin Sonuç 

AraĢtırmanın altıncı alt problemine yönelik olarak öğretmenlerinin okula 

güven algılarının alt boyutları olan “Okul Müdürüne Güven”, “MeslektaĢlara 

Güven” algılarının yaĢ değiĢkenine göre farklılık göstermediği; fakat 

“Öğrenciye ve Veliye Güven” algılarının yaĢ değiĢkenine göre farklılık 

gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu farklılığın kaynağının 30 yaĢ ve altı ile 41 

yaĢ ve üstü yaĢ grupları arasında; 41 yaĢ ve üstü öğretmenler lehine olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın altıncı alt problemine yönelik olarak öğretmenlerinin okula 

güven algılarının alt boyutları olan “Okul Müdürüne Güven”, “MeslektaĢlara 

Güven” ve “Öğrenciye ve Veliye Güven” algılarının cinsiyet değiĢkenine göre 

farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada öğretmenlerin okula güven algılarının alt boyutları olan 

“Okul Müdürüne Güven” algılarının çalıĢtıkları okul türüne göre farklılık 
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göstermediği; fakat “MeslektaĢlara Güven” algılarının ve “Öğrenciye ve Veliye 

Güven” algılarının çalıĢtıkları okul türüne göre farklılık gösterdiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin “MeslektaĢlara Güven” algılarının çalıĢtıkları okul 

türüne göre farklılığının kaynağının ilkokul ile lise okul türleri arasında; lisede 

çalıĢan öğretmenler lehine olduğu; öğretmenlerin “Öğrenciye ve Veliye Güven” 

algılarının çalıĢtıkları okul türüne göre farklılığının kaynağının ilkokul ile lise 

okul türleri ve ilkokul ile ortaokul okul türleri arasında; ilkokulda çalıĢan 

öğretmenler lehine olduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.  

AraĢtırmada öğretmenlerinin okula güven algılarının alt boyutları olan 

“Okul Müdürüne Güven”, “MeslektaĢlara Güven” ve “Öğrenci ve Veliye 

Güven” algılarının eğitim durumu değiĢkenine göre farklılık göstermediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

AraĢtırmada öğretmenlerinin okula güven algılarının alt boyutları olan 

“Okul Müdürüne Güven” ve “Öğrenci ve Veliye Güven” algılarının mesleki 

çalıĢma yılı değiĢkenine göre farklılık gösterdiği, fakat “MeslektaĢlara Güven” 

algılarının mesleki çalıĢma yılı değiĢkenine göre farklılık göstermediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin “Okul Müdürüne Güven” algılarının 

çalıĢtıkları okul türüne göre farklılığının kaynağının 10 yıl altı çalıĢma yılı ile 

21 yıl ve üstü kıdem grupları arasında; 21 yıl ve üstü çalıĢma yılına sahip 

öğretmenler lehine olduğu; öğretmenlerin “Öğrenciye ve Veliye Güven” 

algılarının çalıĢtıkları okul türüne göre farklılığının kaynağının 10 yıl altı 

çalıĢma yılı ile 11-20 yıl ve 10 yıl ve altı ile 21 yıl ve üstü kıdem grupları 

arasında; 10 yıl ve altı çalıĢma yılına sahip öğretmenler lehine olduğu 

sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.  

Yedinci Alt Probleme Ait Sonuç: Öğretmenlerin Okula Güven 

Algıları ile Okul Farkındalığına ĠliĢkin Algıları Arasındaki ĠliĢkinin 

Ġncelenmesine Ait Sonuç 

AraĢtırmanın yedinci problem cümlesi kapsamında öğretmenlerin okula 

güven algıları ile okul farkındalığına iliĢkin algıları arasında bir iliĢki olup 

olmadığı incelenmiĢtir. Bu doğrultuda, öğretmenlerin okul müdürüne güven 

algıları ile meslektaĢlara güven algıları arasında pozitif yönde ve orta düzeyde 

bir iliĢkinin olduğu; öğretmenlerin okul müdürüne güven algıları ile öğrenci ve 

veliye güven algıları arasında pozitif yönde ve zayıf düzeyde bir iliĢki olduğu 
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görülmektedir. Bunun yanı sıra öğretmenlerin müdüre iliĢkin farkındalık algıları 

ile personel iliĢkin farkındalık algıları arasında pozitif yönde ve orta düzeyde 

bir iliĢki olduğu görülmektedir.  

Ayrıca öğretmenlerin okul müdürüne güven algıları ile okul müdürüne 

iliĢkin farkındalıkları arasında pozitif yönde ve yüksek düzeyde  bir iliĢki 

olduğu; yine öğretmenlerin okul müdürüne güven algıları ile personele iliĢkin 

farkındalık algıları arasında pozitif yönde ve orta düzeyde bir iliĢki olduğu 

görülmektedir. Öğretmenlerin meslektaĢlara güven algıları ile okul müdürüne 

iliĢkin farkındalık algıları arasında pozitif yönde ve orta düzeyde bir iliĢki 

olduğu, öğretmenlerin meslektaĢlara güven algıları ile personele iliĢkin 

farkındalık algıları arasında pozitif yönde ve orta düzeyde bir iliĢki olduğu 

görülmektedir. Öğretmenlerin öğrenciye ve veliye güven algıları ile okul 

müdürüne iliĢkin farkındalık algıları arasında pozitif yönde ve zayıf bir iliĢki 

olduğu; öğretmenlerin öğrenciye ve veliye güven algıları ile personele iliĢkin 

farkındalık algıları arasında pozitif yönde ve zayıf bir iliĢki olduğu 

görülmektedir.  

AraĢtırmanın bu problem cümlesine iliĢkin sonuçlar değerlendirildiğinde,  

öğretmenlerin okula güven algıları ile okul farkındalığına iliĢkin algıları 

arasında genel anlamda pozitif yönde ve zayıf bir iliĢki olduğu söylenebilir.  

Sekizinci alt problem cümlesine ait sonuç: Öğretmenlerin Okula 

Güven ve Okul Farkındalığına ĠliĢkin Algılarının, Öğretmenlerin Okul 

Etkililiğine ĠliĢkin Algılarına Etkisine Ait Sonuç 

AraĢtırmanın sekizinci alt problem cümlesi kapsamında öğretmenlerin 

okula güven ve okul farkındalığına iliĢkin algılarının, okul etkililiğine iliĢkin 

algıları üzerine bir etkisinin olup olmadığına iliĢkin bulgular incelendiğinde, 

öğretmenlerin meslektaĢlara ve öğrenci ve veliye güven algıları ile okul 

müdürüne iliĢkin farkındalık algılarının, öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin 

algılarını anlamlı düzeyde yordadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin 

meslektaĢlara güven algıları, öğrenci ve veliye güven algıları ile okul müdürüne 

iliĢkin farkındalık algıları arttıkça, öğretmenlerin okul etkililiğine iliĢkin 

algılarının arttığını sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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Öneriler 

AraĢtırma kapsamında ulaĢılan sonuçlara iliĢkin öneriler; araĢtırmacılara 

ve uygulayıcılara yönelik öneriler olmak üzere iki alt baĢlık halinde aĢağıda 

verilmiĢtir. 

AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

Türkiye‟deki alanyazında örgütsel farkındalık ile ilgili araĢtırmaların 

yetersiz olduğu görülmüĢtür, örgütsel farkındalık ile ilgili araĢtırmalar 

yürütülebilir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre öğrenci ve veliye güven boyutunda okul 

türlerine göre farklılaĢtığı görülmektedir. Örgütsel güvenin okul türleri 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı ve nedenleri ile ilgili araĢtırmalar 

yürütülebilir.  

Örgütsel güvenle ilgili yapılan araĢtırmaların çoğunda kadın 

öğretmenlerin örgütsel güven algı düzeylerinin erkeklere göre daha düĢük 

olduğu görülmüĢtür, kadın öğretmenlerin örgütsel güven düzeylerinin düĢük 

olmasının sebepleri ile ilgili nitel araĢtırmalar yürütülebilir. 

Örgütsel güven ile ilgili alanyazında yapılan araĢtırmalar öğretmen 

algılarına göre yapılmaktadır, örgütsel güven araĢtırmaları öğrenci algılarına 

göre yapılabilir. 

Alanyazında okulların etkililik düzeyleri ile ilgili araĢtırmalarda etkililik 

kriterleri farklılık göstermektedir, okulların etkililik özellikleri ile ortak bir fikir 

verecek kriterler belirlemeye yönelik araĢtırmalar yapılabilir. 

Alanyazında örgütsel farkındalık ve güven arasındaki iliĢkiyi araĢtıran 

çok az araĢtırmaya rastlanmıĢtır, bu sebeple örgütsel güven ve örgütsel 

farkındalık arasındaki iliĢki ile ilgili araĢtırma yürütülebilir. 

Okullarda örgütsel farkındalık ve öğrenci baĢarısı arasındaki iliĢki ile 

ilgili araĢtırmalar yapılabilir. 
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Uygulayıcılara Yönelik Öneriler 

AraĢtırma sonucunda geliĢtirilen uygulamaya yönelik öneriler Ģu Ģekilde 

sıralanabilir: 

Özellikle göreve yeni baĢlayan öğretmenleri okul müdürüne güven 

algılarının düĢük olduğu görülmektedir, mesleki kıdemi az olan ve göreve yeni 

baĢlayan öğretmenlere okul müdürü ile daha fazla zaman harcayacağı 

çalıĢmalar düzenlenebilir. 

Genel olarak öğretmenlerin öğrenci ve veliye yönelik güven algılarının 

düĢük olduğu belirlenmiĢtir. Bu konuda veli ve öğrenci ile öğretmenler arasında 

güveni geliĢtirecek daha fazla beraber çalıĢma ortamı hazırlanabilir. 

Örgütsel farkındalığı artırmaya yönelik etkinlikler ve kriz yönetimi ile 

ilgili faaliyet planları hazırlanabilir. 

Okullarda öğretmenlere yönelik bireysel farkındalığı artırmaya yönelik 

semirler verilebilir. 

Eğitim-Öğretim yılı baĢında okullarda yapılan sene baĢı öğretmenler 

kurulunda o yıla ait etkililik kriterleri belirlenerek, bu hedeflere yönelik 

değerlendirme araçları belirlenebilir. 
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