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ÖZET 

OKUL ETKĠLĠLĠĞĠ VE POZĠTĠF PSĠKOLOJĠK SERMAYE ĠLĠġKĠLERĠNE ĠLĠġKĠN 

ÖĞRETMEN GÖRÜġLERĠ 

 

Davut ATIġ 

Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı, Eğitim Yönetimi Programı 

Anadolu Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Eylül 2020 

DanıĢman: Dr. Öğretim Üyesi Çetin TERZĠ 

Bu araĢtırmada pozitif psikolojik sermaye ve okul etkililiği iliĢkilerinin devlet 

okulları ve özel okullar bağlamında karĢılaĢtırmalı olarak incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmada genel tarama modellerinden iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın evrenini, 2018-2019 eğitim öğretim yılında EskiĢehir ili TepebaĢı ilçesine 

bağlı devlet ortaokullarında ve özel ortaokullarda görev yapan 1296 öğretmen 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini tabakalı oranlı örnekleme yöntemiyle 

ulaĢılan 734 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırma verileri ―Psikolojik Sermaye Ölçeği‖ 

ve ―Etkili Okul Ölçeği‖ kullanılarak toplanmıĢtır. Etkili okul ölçeği ve psikolojik 

sermaye ölçeklerinin yapı geçerliliğini test etmek amacıyla doğrulayıcı faktör analizleri 

için R paket programı ‗Lavaan‘ paketi kullanılmıĢtır. Ortalama, standart sapma, T-testi, 

korelasyon katsayıları, çoklu varyans analizi, regresyon analizini içeren tanımlayıcı ve 

çıkarımsal istatistiklerden faydalanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına göre özel okul 

öğretmenlerinin yalnızca özyeterlik algıları ile etkili okul yönetici boyutu arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki vardır. Özel okul öğretmenlerinin psikolojik 

dayanıklılık ve özyeterlik algıları ile etkili okul öğretmen boyutu arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir iliĢki olduğu ortaya konulmuĢtur. Devlet okullarında görev yapan 

öğretmenlerle ilgili bulgulara göre, öğretmenlerin dıĢadönüklük ve umut düzeyleri 

arttıkça etkili okul yöneticilerine yönelik algıları da artmaktadır. Ayrıca devlet 

okullarında çalıĢan öğretmenlerin iyimserlik ve umut düzeyleri ile etkili okul öğretmen 

boyutu arasında da olumlu yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür.  

Anahtar Sözcükler: Devlet okulları, Etkili okul, Nicel araĢtırma, Özel okullar, Pozitif 

psikolojik sermaye 
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ABSTRACT 

TEACHERS‘ VIEWS ON THE RELATIONSHIP BETWEEN SCHOOL 

EFFECTIVENESS AND POSITIVE PSYCHOLOGICAL CAPITAL 

Davut ATIġ 

Department of Educational Sciences, Programme of Educational Administration 

Anadolu University, Graduate School of Educational Sciences, September 2020 

Supervisor: Asts. Prof. Dr. Çetin TERZĠ  

In this study, it was aimed to investigate the relationship between positive 

psychological capital and school effectiveness within the context of public and private 

schools. Relational screening model was implemented in the research. The target 

population of the research consists of 1296 teachers working in official public 

secondary schools and private secondary schools in the TepebaĢı District of EskiĢehir in 

the academic year 2018-2019. The research sample consists of 734 teachers selected by 

stratified ratio sampling method. The research data were collected by ―Psychological 

Capital Scale‖ and ―Effective School Scale‖. In order to test the construct validity of 

Effective School Scale and Psychological Capital Scale, R package program "Lavaan" 

was used for confirmatory factor analysis. The data were analysed through SPSS 26 

software program. Descriptive and inferential statistics including mean, T-test, 

correlation coefficients, multiple variance analysis, regression analysis were 

implemented. According to the findings of the study, there was a statistically significant 

relationship only between private school teacher‘ self-efficacy perceptions and effective 

school administrator dimension. It was also revealed that there was a positive 

relationship between the psychological resilience, self-efficacy perceptions of private 

school teachers and the effective school teacher dimension. According to the findings 

about teachers working in public schools, as their extraversion and hope levels increase, 

their perception of effective school administrators increases, too. It was found that there 

was a positive significant relationship between the optimism and hope levels of the 

teachers working in public schools and the effective school teacher dimension. 

Key Words:  Effective schools, Positive psychological capital, Private Schools, Public 

schools, Quantitative research 
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ÖNSÖZ 

Etkili okul olarak nitelendirilen eğitim kurumları, daha etkili eğitim 

gereksiniminin daha çok hissedilmiĢ olduğu günümüz bilgi toplumunda önceden 

belirlenmiĢ olan hedeflere en üst seviyede, kaynak ve zaman israfı olmaksızın eriĢebilen 

okullar olarak tanımlanmaktadır. Okulların etkili olarak kabul edilmesinde, okul 

içerisinde çalıĢan bütün insan kaynakları sorumlu görülmektedir. Ancak, etkililiğin 

yerleĢerek devam ettirilmesi konusunun asıl sorumluları öğretmenler ve yöneticiler 

olarak görülmektedir. Etkili okulu bir değiĢim ve geliĢim süreci olarak kabul edersek, 

özellikle öğretmenler bu değiĢim ve geliĢimin en önemli aktörleri olarak kabul 

edilebilir. Bu çalıĢmada da bu durumun bir sonucu olarak okullardaki etkililik 

seviyelerinin belirlenmesi konusunda öğretmenlerin görüĢleri dikkate değer bir role 

sahip olarak görülmektedir.  

 20. yüzyılın son çeyreğinde pozitif örgütsel davranıĢ alanında ön plana çıkan 

kavramlardan biri olan pozitif psikolojik sermaye; ekonomik, sosyal ve insan sermayesi 

yaklaĢımlarının detaylandırılması ve bireylerin olumlu yönlerine odaklanılması sonucu 

ortaya çıkmıĢtır. Pozitif psikolojik sermaye, bireylerde neyin doğru olduğuna, bireylerin 

kuvvetli yönlerine ve zihinsel kapasitelerine bakan pozitif psikolojinin bir sonucudur. 

Pozitif psikolojik sermaye; eğitim yönetimi alanında sıklıkla çalıĢılan tükenmiĢlik, 

çatıĢma, stres gibi olumsuz konulara odaklanmayıp alanyazına farklı bir bakıĢ açısı 

getirerek; iyimserlik, güven, umut, dıĢadönüklük, dayanıklılık ve özyeterlik gibi olumlu 

kavramları ön plana çıkarmıĢtır.  

Bu çalıĢmada okul etkililiği ve pozitif psikolojik sermaye iliĢkilerinin devlet 

okulları ve özel okullar bağlamında karĢılaĢtırmalı olarak incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

Bu amaç doğrultusunda doktora tez çalıĢmamda süreçteki değerli katkıları için; baĢta 

tez danıĢmanım Dr. Öğr. Üyesi Çetin TERZĠ‘ye, lisansüstü eğitimim boyunca 

kendilerinden çok Ģey öğrendiğim çok kıymetli bölüm hocalarıma, tez izleme komitesi 

ve doktora tezi savunma jürisinde yer alan değerli hocalarıma, süreçte her daim 

yanımda olan sevgili eĢim AyĢe ATIġ‘a, bugüne ulaĢmamda çok emeği olan kıymetli 

aileme, değerli dostum Engin DĠLBAZ‘a ve çalıĢmama katkı sunan tüm 

meslektaĢlarıma çok teĢekkür ederim. 

 

Davut ATIġ 

EskiĢehir, 2020 
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1. GĠRĠġ 

Eğitim-öğretim etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği ve eğitim sistemlerinin üretim 

mekanizması olan okulların, 21. yüzyılda meydana gelen hızlı yenilik ve değiĢimlerden 

etkilenerek kendilerini güncellemeleri bir zorunluluk haline gelmeye baĢlamıĢtır. 

Hammaddesi insan olan okulların; fiziksel olanaklar, insan kaynakları, öğrenci, öğretim 

programı, veli ve çevre iliĢkileri gibi birçok yönüyle etkili hale getirilmeleri giderek 

önem kazanmaktadır. Amaçlarını azami ölçüde gerçekleĢtirebilen okulların, etkili 

okullar olduklarını söylemek olanaklıdır. Mutsuz yöneticilerin, iĢ tatmini ve 

motivasyonu düĢük öğretmenlerin, gelecek kaygısı taĢıyan umutsuz öğrencilerin, kaygı 

düzeyi yüksek velilerin bulunduğu ve fiziki koĢulların olumsuz olduğu bir sistemde 

okulların, eğitsel hedeflerine eriĢmekte zorluklar yaĢadığı görülmektedir. Bu bağlamda; 

birçok eğitim sisteminde görüldüğü gibi Türk eğitim sisteminde de okul terki, 

devamsızlık sorunundaki artıĢ, öğretmene ve yöneticiye Ģiddet konusu, merkezi sistem 

sınavı sonuçlarında gözlenen düĢüĢ, sosyo-kültürel ve sportif yönlerden kendini 

geliĢtirmekte zorlanan bireyler gibi olumsuz doğurguların ortaya çıkması olası 

görülmektedir. Türk eğitim sisteminde bu bağlamdaki sorunların çözümünün; okulların 

çok boyutlu olarak etkili hale getirilerek niteliklerinin arttırılması aracılığıyla 

sağlanabileceği ifade edilebilir. Okullar için kritik bir öneme sahip olan etkili okul 

niteliklerine dönüĢümün, eğitim yöneticilerinin ve öğretmenlerin dönüĢüm sürecine 

etkin katılımlarıyla gerçekleĢebileceğini söylemek olanaklıdır.  

Pozitif psikolojik sermaye kavramı, özellikle 20. yüzyılın son çeyreğinden 

itibaren çeĢitli akademik çalıĢmalar içerisinde yer almaya ve önemsenmeye baĢlamıĢtır. 

Okulu etkili kılan değiĢkenlerin daha çok insan kaynakları ile ilgili olduğu yönündeki 

çalıĢmalardan hareketle; eğitim kurumlarında iĢ görenlerin pozitif psikolojik sermaye 

düzeyleri önem kazanmıĢtır. 

Pozitif psikolojik sermaye olgusunun etkili okul niteliklerini arttırma sürecinde 

önemli katkılarda bulunduğu düĢünülmektedir. Pozitif psikolojik sermaye temelde, 

okulların mevcut durumlarına ve gelecekteki hedeflerine odaklanmaktadır. Bu 

bağlamda pozitif psikolojik sermaye kavramı okulların vizyonu açısından da önemli 

görülmektedir. Bu bağlamda, etkili okul ve pozitif psikolojik sermaye arasındaki 

iliĢkilerin araĢtırılmasına gereksinim duyulmuĢtur. Bu çalıĢma kapsamında, iki farklı 

alanda yapılmıĢ olan çalıĢmaları esas alarak; çalıĢmanın temel amacı olan devlet 
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ortaokullarındaki ve özel ortaokullardaki öğretmenlerin görüĢleri doğrultusunda pozitif 

psikolojik sermayenin okul etkililiği üzerine etkisi incelenmiĢtir. 

 

1.1. Sorun 

Ġki binli yıllardan itibaren dünyadaki eğitimin genel yapısında pek çok değiĢim 

meydana gelmiĢ ve bu değiĢimler ise kimi yeni eğilimler ve bağlı olarak kimi yeni 

sorun alanları ortaya çıkarmıĢtır.  

Makro ölçekte yaĢanan yüksek ivmeli değiĢim ve dönüĢüm sürecinin, eğitim 

alanına iliĢkin çift yön yönlü bir ajanda ortaya koyduğu söylenebilmektedir. Nitekim bir 

tarafta niteliğe iĢaret eden vizyoner bir bakıĢ ilgi alanına alınırken, diğer uçta okullaĢma 

oranları, eriĢim sorunları, okul terki gibi sorunlar da eğitimin gündeminin kritik bir 

boyutunu oluĢturmaktadır.  

Niteliğe iliĢkin arayıĢlar ve eğilimler, dünya ölçeğinde eğitim sistemlerindeki 

aksaklıkların ve sorunların çözümünü de bir zorunluluk olarak dayatmaktadır. TartıĢılan 

ve çözüm yolları aranan sorunlar arasında öncelikli konuların;  

 Eğitimin örgütlenmesi, 

 Eğitim yönetimi, 

 Eğitimin amaçları ve kapsamı, 

 Öğretim yöntemleri, 

 Eğitimin diğer toplumsal kurumlarla iliĢkisi, 

 Eğitimin bütçesi etrafında Ģekillendiğini söylemek olanaklıdır (ġiĢman, 

2012, s.11). 

Dünya ölçeğinde gözlenen bu sorun alanları Türk eğitim sistemi özelinde 

değerlendirildiğinde, sorunların çözümü açısından öncellikle okulların daha etkili hale 

getirilmesinin kritik bir önem taĢıdığı söylenebilir. Eğitim sistemi içerisinde okulların 

daha etkili hale getirilebilmeleri için öğretmenlerden ve öğrencilerden bilgiyi etkin 

biçimde kullanarak eğitime farklı bir bakıĢ açısı getirmeleri beklenmektedir (ġenyurt, 

2015).  

ÇalıĢmada okulların etkililiği ve pozitif psikolojik sermaye ile ilgili öğretmen 

görüĢleri devlet okulları ve özel okullar bağlamında karĢılaĢtırmalı olarak ele alınmıĢtır. 

Türkiye‘de örgün eğitim faaliyetleri resmi ve özel okullar tarafından yürütülmektedir. 

Resmi okullara ―devlet okulu‖ da denilmektedir (Açıkalın, 1989). Giderleri devlet 

bütçesinden karĢılanan okullar resmî okullar olarak kabul edilirken, gerçek veya tüzel 
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kiĢilere ait, ücret karĢılığı eğitim hizmeti sunan, giderleri gerçek kiĢilerden alınan 

ücretler ile vakıf, dernek gibi kurumlar tarafından bağıĢ yolu ile karĢılanan okullar ise 

özel okullar olarak kabul edilir. Özel okullar ―belirli bir ücret karĢılığında eğitim 

hizmeti veren kurumlar‖ olarak tanımlanmaktadır (Açıkalın, 1989, s. 57). Sunulan 

eğitimin genel çerçevesi aynı olsa da özel okullar ve devlet okulları arasında öğretim 

programı, insan kaynaklarının özlük hakları, fiziki koĢulları gibi bazı konularda 

farklılıklar görülebilmektedir. Bu farklılıkların nedenlerinin etkili okul ve pozitif 

psikolojik sermaye kavramları açısından incelenmesi ve okul etkililiğini arttıracak bazı 

önlemlerin alınması Türk eğitim sistemi ve okullar açısından yararlı görülmektedir. 

Pozitif psikolojik sermaye; örgütlerde çalıĢan kiĢilerin, onların psikolojik 

durumlarının iyileĢtirilmesi, kapasitelerinin arttırılması için fırsatlar sunulması, sahip 

olunan yetenekler ile özelliklerin geliĢtirilmesinde rehber olma özelliği taĢıması 

bakımından kritik bir önem taĢımaktadır. Bu bağlamda, örgütsel davranıĢ alanında 

pozitif psikolojik sermaye kavramı giderek öne çıkmaktadır (Uygur, 2004, s. 49).  

ÇalıĢmanın odağında bulunan gerek özel okulların gerekse de devlet okullarının, 

hammaddesi insan olan örgütler olmalarından dolayı, bu kurumların pozitif psikolojik 

sermaye bakımından değerlendirilmesi önem taĢımaktadır. Okul etkililiği üzerine 

yapılan çalıĢmalarda yalnızca akademik baĢarının ölçüt olarak alınması özellikle temel 

eğitim basamağında okulun farklı hedeflerinin ihmal edilmesi anlamına gelebilir. 

Mutluluk, benlik saygısı, iyimserlik, bilinçli vatandaĢ olma, iĢbirliği içinde çalıĢma, 

demokratik tavır sergileme gibi unsurların da okul etkililiğinde hesaba katılabilmesi için 

etkili okul ve pozitif psikolojik sermaye iliĢkilerini incelemek gerekli görülmektedir.  

Pozitif psikoloji, Maslow ve Rogers'ın insanların doğuĢtan iyi olduğu varsayımına 

dayanan insancıl psikoloji hareketine dayanır. Pozitif psikoloji insancıl ve 

fenomenolojik yaklaĢımla benzerlik gösterse de ayrılan yönleri vardır. Ġlk olarak, 

insancıl psikoloji insanlardaki iyi yöne vurgu yaparken pozitif psikoloji hayatta iyinin 

de kötünün de gerçek olduğunu ileri sürer. Ġkinci olarak pozitif psikoloji bilimsel 

yöntemi kullanırken insancıl yaklaĢım bilime ve bilimsel yönteme Ģüpheyle yaklaĢır 

(Hoy & Tarter, 2011). 1950‘li yıllardan sonra davranıĢçılığın yerini biliĢsel yaklaĢım 

almasıyla insanların çevrelerini bir ölçüde değiĢtirebildikleri anlaĢılmıĢtır. BiliĢsel 

yaklaĢımın sunduğu çevre üzerinde insanın kontrolü davranıĢ üzerinde daha fazla 

kontrol sağlamaya olanak tanımıĢtır. Ġnsancıl psikologlar, insanın yeteneğini olumlu 

yönde değiĢtireceğine dair fazla iyimserdirler. BiliĢsel psikologlar davranıĢçılara karĢı 
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çıkarak problem çözme ve mantıklı seçimlerde bilimsel yöntemi kullanmıĢlardır. Pozitif 

psikologlar insancılların iyimserliğini, biliĢselcilerin potansiyel geliĢim 

mekanizmalarını ve bilimsel yöntemlerini almıĢlardır (Hoy & Tarter, 2011, s. 430-431).  

Eğitim yönetimi alanında yapılan çalıĢmalarda sıklıkla baĢarısızlık, yıldırma, 

stres, çatıĢma, yabancılaĢma, ümitsizlik gibi olumsuz olgu ve kavramlar 

çalıĢılagelmiĢtir. Bununla birlikte; örgütlerde insan kaynaklarının güçlü yönleriyle ve 

örgüte nasıl daha verimli olabilecekleri, dolayısıyla da nasıl daha baĢarılı 

olabilecekleriyle ilgilenmeye baĢlayan pozitif psikolojik sermaye konusu yönetim 

biliminde giderek ön plana çıkmaktadır. Okul araĢtırmalarının odak noktasının öğrenci 

baĢarısızlığı, okul terkleri, yabancılaĢma, zorbalık davranıĢları, öğretmen tükenmiĢliği 

gibi olumsuz konulara, günümüzde okullarda baĢarı için neyin iĢe yaradığı, dayanıklılık, 

umut, baĢarı, güven, bağlılık ve pozitif örgütsel davranıĢ gibi konular çalıĢılmaktadır. 

Pozitif psikoloji proaktif bir yaklaĢımla olumsuzluk ortaya çıkmadan iyi olmayı ve 

önlem almayı gerektirir. Pozitif bakıĢ açısı okullarda vatandaĢlık, erdem, sorumluluk, 

diğerkâmlık, akıĢ, umut, iyimserlik, hoĢgörü, anlamlılık, iĢe bağlanma ve iĢ etiği gibi 

değerlerinin çalıĢılmasını öngörmektedir. (Hoy ve Tarter, 2011, s. 429). 

Bu çalıĢmada pozitif psikolojik sermaye ile okul etkililiği iliĢkisi araĢtırılarak 

devlet okulları ve özel okullar bağlamında bu iliĢkiler değerlendirilmeye çalıĢılmıĢtır.  

Pozitif psikolojik sermayenin okul etkililiğine önemli bir etkisi olduğu 

düĢünülmektedir. Benzer Ģekilde etkili okul boyutlarının da pozitif psikolojik sermaye 

düzeyi ile iliĢkili olduğu varsayılmaktadır. Alanyazın taramasında pozitif psikolojik 

sermaye ile etkili okul arasındaki iliĢkinin özel okullar ve devlet okulları bağlamında 

doğrudan çalıĢıldığı bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Bu çalıĢmanın; pozitif psikolojik 

sermaye ile etkili okul arasındaki iliĢki bağlamında alanyazına katkı sunması 

hedeflenmektedir. 

 

1.2. Amaç 

Bu araĢtırmanın genel amacı, öğretmenlerin görüĢlerine göre okul etkililiği ve 

pozitif Psikolojik Sermaye iliĢkilerini devlet ortaokulları ve özel ortaokullar bağlamında 

karĢılaĢtırmalı olarak incelemektir. ÇalıĢmada, bu genel amaç doğrultusunda aĢağıdaki 

sorulara yanıt aranacaktır: 

1) Öğretmenlerin etkili okula iliĢkin görüĢleri nelerdir?  

2) Öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayeye iliĢkin görüĢleri nelerdir?  
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3) Öğretmenlerin etkili okula iliĢkin görüĢlerinin; 

a) cinsiyet,  

b) yaĢ,  

c) medeni durum, 

d) branĢ, 

e) eğitim durumu, 

f) kıdem,  

g) okuldaki öğretmen sayısına göre değiĢimi nasıldır? 

4) Öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayeye iliĢkin görüĢlerinin; 

a) cinsiyet,  

b) yaĢ,  

c) medeni durum, 

d) branĢ, 

e) eğitim durumu, 

f) kıdem,  

g) okuldaki öğretmen sayısına göre değiĢimi nasıldır? 

5) Öğretmenlerin etkili okula iliĢkin görüĢleri ile pozitif psikolojik 

sermayeye iliĢkin görüĢleri arasında iliĢki var mıdır?  

6) Pozitif psikolojik sermayenin boyutları, etkili okulunun boyutlarını 

anlamlı bir Ģekilde yordamakta mıdır ve bu yordayıcılık devlet okulları 

ve özel okullar bağlamında değiĢmekte midir? 

 

1.3. Önem 

Etkili olarak kabul edilen eğitim kurumları, daha etkili eğitim gereksiniminin daha 

çok hissedilmiĢ olduğu bilgi çağında önceden belirlenmiĢ olan hedeflere en üst 

seviyede, kaynak ve zaman israfı olmaksızın eriĢme uğraĢının adı olarak görülmektedir. 

Okulların etkili olarak kabul edilmesinde, okul içerisinde çalıĢan bütün insan kaynakları 

sorumlu görülmektedir. Fakat etkililik konusunun yerleĢerek devam ettirilmesinin en 

önemli aktörleri öğretmenler ve okul yöneticileri olarak görülmektedir. Bu durumun bir 

sonucu olarak okullardaki etkililik seviyelerinin belirlenmesi konusunda öğretmenlerin 

görüĢleri dikkate değer bir role sahip olarak görülmektedir.  

Türk Eğitim Sistemi‘nde temel eğitim sisteminin ilkokuldan sonra ikinci 

basamağı olan ortaokullar, öğrencileri ortaöğretim kurumlarına hazırlamada ve 
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yönelimlerinin Ģekillenmesinde kilit öneme sahip kurumlardır. Bu kurumların, kaliteli, 

verimli ve iĢlevsel hale getirilebilmesi için etkililiklerinin ortaya konulması önem 

taĢımaktadır. ÇalıĢmanın ortaokullarda yürütülecek olması bu açıdan önemli 

görülmektedir. ÇalıĢmada, etkili okul ve pozitif psikolojik sermaye iliĢkilerinin özel 

okul ve devlet okulu temel değiĢkenleri açısından da incelenmesinin de ayrıca önemli 

olduğu düĢünülmektedir. Sunulan eğitimin genel çerçevesi aynı olsa da özel okullar ve 

devlet okulları arasında öğretim programı, insan kaynaklarının özlük hakları, fiziki 

koĢulları gibi bazı konularda farklılıklar görülebilmektedir. Bu farklılıkların 

nedenlerinin etkili okul ve pozitif psikolojik sermaye kavramları açısından incelenmesi 

ve okul etkililiğini arttıracak bazı önlemlerin alınması Türk eğitim sistemi ve okullar 

açısından yararlı görülmektedir. 

Örgütler son yıllarda sadece rekabet edebilirliklerini ve kârlılıklarını arttırmaktan 

ziyade çalıĢanlarından en iyi Ģekilde faydalanarak onları örgüt içinde etkin çalıĢanlara 

dönüĢtürmek istemektedirler. Bunun altında yatan en önemli sebeplerden biri; mutlu, 

huzurlu, geleceğe umut içinde ve pozitif bakan özyeterlik sahibi iĢ görenlerin 

örgütlerine en üst düzeyde katkı sağlayacak olmalarıdır. Bu nedenle de çalıĢanların 

kapasitesinin anlaĢılabilmesi, geliĢtirilebilmesi ve etkinleĢtirilebilmesi için pozitif 

psikolojik sermaye çalıĢma alanı önem taĢımaktadır. 

Bu araĢtırmanın odağında yer alan ―etkili okul‖ kavramının yanı sıra, ―pozitif 

psikolojik sermaye‖ kavramı giderek önem kazanmıĢtır. Bu bağlamda etkili okulun 

boyutları üzerinde pozitif psikolojik sermaye bileĢenlerinin nasıl bir etkiye sahip 

olduğunun incelenmesi önemli görülmektedir. Alanyazın incelendiğinde okul etkililiği 

ve pozitif psikolojik sermaye iliĢkisinin çalıĢıldığı bir araĢtırmaya araĢtırmacı tarafından 

rastlanmamıĢtır. Bu çalıĢmanın, pozitif psikolojik sermaye ve etkili okul kavramlarının 

iliĢki derecelerinin belirlenmesi, yönetici ve öğretmenlere olumlu tutum ve davranıĢlar 

kazandırılmasına kılavuzluk etmesi ve çalıĢtıkları okullara etkili okul olmaları 

bağlamında katkı sunması beklenmektedir.  

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara dayanarak etkili okul ve pozitif psikolojik 

sermaye bağlamında eğitim yöneticisi, eğitim uzmanı, eğitim politikacısı ve eğitim 

planlamacılarına Türk Eğitim Sistemi‘nin ana unsuru olan okulların geliĢtirmeye açık 

yönlerinin ortaya konularak bunlara dair çözüm önerilerinde bulunmalarına katkı 

sağlaması ve yapılacak çalıĢmalara ıĢık tutması beklenmektedir. Son olarak, bu 

araĢtırmanın, konuyla ilgilenen araĢtırmacılara kaynak teĢkil etmesi beklenmektedir. 
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1.4. Sınırlılıklar 

Bu çalıĢma, 2018-2019 eğitim öğretim yılı ile EskiĢehir ili merkez ilçesi olan 

TepebaĢı ilçesindeki devlet ortaokullarında ve özel ortaokullarda görev yapan 

öğretmenlerin görüĢleriyle sınırlıdır. 

 

1.5. Tanımlar 

Ortaokul: 2018-2019 eğitim öğretim yılında EskiĢehir Ġli merkez ilçesi olan 

TepebaĢı‘nda faaliyet gösteren devlet ortaokulları ve özel ortaokullar. 

Öğretmen: 2018-2019 eğitim öğretim yılında EskiĢehir TepebaĢı ilçesinde devlet 

okullarında ve özel okullarda görev yapan öğretmen. 

Etkili Okul: AraĢtırma kapsamına giren ortaokulların, yönetici, öğretmen, okul 

ortamı ve eğitim öğretim süreci, öğrenci ve okul çevresi ve veliler bağlamlarında 

önceden belirlenmiĢ amaç ve iĢlevlerini en üst düzeyde gerçekleĢtirebilmesidir. 

Pozitif Psikolojik Sermaye: AraĢtırma kapsamına giren ortaokullarda özyeterlik, 

iyimserlik, güven, dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve umut alt boyutlarından 

oluĢan yapının etkililik derecesi. 
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2. ALANYAZIN 

Bu bölümde araĢtırmanın konusuna yönelik alanyazında yer alan kavram ve 

kuramlar çeĢitli baĢlıklar altında sunulmuĢtur. Bu bağlamda okul etkililiği, pozitif 

psikolojik sermaye kavramları açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Ayrıca okul etkililiği ve pozitif 

psikolojik sermaye arasındaki olası iliĢkilere ve bu iki kavramla ilgili yurt içinde ve yurt 

dıĢında yapılan araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

2.1. Okul Etkililiği 

ÇalıĢmanın bu bölümünde okul etkililiğiyle ilgili temel kavramlar, etkili okul ve 

özellikleri, etkili okulun boyutları, etkili okul modelleri ile yurt dıĢında ve Türkiye‘de 

okul geliĢtirme çalıĢmalarına ait bilgilere yer verilmiĢtir. 

 

2.1.1. Okul etkililiği ile ilgili temel kavramlar 

Bu bölümde okul etkililiği ile ilgili temel kavramlara yer verilmiĢtir. Bu bağlamda 

okul etkililiği ile yakından iliĢkili kavramlar olan etkililik, etkinlik ve verimlilik, örgüt 

ve okul kavramları açıklanmıĢtır. 

Etkililik daha çok hedeflenen amaçlara ulaĢma, etkinlik girdi çıktı mekanizması 

vasıtasıyla doğru iĢler yapabilme yeteneği, verimlilik ise belli bir çıktının minimum 

finansmanla üretilebilmesi olarak ifade edilir (Yükçü & Atağan, 2009, s. 1-2). Etkililik 

kavramı çok eskilere dayansa da yönetim alanında ilk defa Barnard tarafından 1930‘lu 

yıllarda tanımlanmıĢtır. Etkililik denildiğinde ―örgütün amaçlarına ulaĢma derecesi‖ 

ifadesi ortaya çıkmaktadır (Barnard 1938‘den aktaran ġiĢman, 2002, s.3). Örgütsel 

amaçlar örgüt faaliyetlerini ve örgütlerin var oluĢ nedenini ortaya koyar. Örgüt tüm 

faaliyetlerine amaçlarına ulaĢma doğrultusunda yön verir. Bu amaçların ortadan 

kalkması örgütün varlığını tehlikeye sokar. Aynı Ģekilde amaçların  nicel ve nitel 

açılardan değiĢikliğe uğraması da örgütün de nitelik ve nicelik yönünden kendini revize 

etmesini gerektirebilir (Erdem, 2005, s. 18-19).  

Etkinlik, Scheerens‘a (1989‘dan aktaran ġiĢman, 2002, s. 2-3) göre, mümkün 

olduğunca düĢük maliyetle azami sonuçlara ulaĢma olarak tanımlanır. Etkinlik, bir 

sonuca ulaĢmayı veya bir amacı gerçekleĢtirmeyi ifade etmektedir. Bir baĢka tanıma 

göre etkinlik, örgütler açısından eldeki kaynakların kullanımı ile ilgili olarak ele 

alınarak sahip olunan kaynakları israf etmeden sonuca ulaĢma Ģeklinde tanımlanır. 

Örgütte etkililik ve etkinlik arasında bir denge kurabilmek yönetimin temel 

görevlerindendir. 
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Bilgi toplumunun rekabetçi piyasa Ģartlarında tüm örgütler verimlilik konusunu 

göz önünde bulundurmalı ve örgütlerinde verimliliği belirli seviyede tutmaya 

çalıĢmalıdır. Verimlilik birey ve örgüt düzeyinden baĢlayıp milli, ekonomik ve 

sosyolojik kalkınma için de uzun vadede önem taĢımaktadır. Verimlilik aynı zamanda 

örgütlerin baĢarı kıstası olarak da karĢımıza çıkmaktadır (Erdem, 2005, s. 21). ÇeĢitli 

kaynaklarda verimliliğin birçok tanımı yapılmıĢtır. Makro düzeyde verimlilik, üretim 

araçlarının finansal etkinliklerin bir bütünü olarak ölçülmesi; mikro düzeyde ise örgütte 

üretime katkı sağlayan bir etmen olarak birime düĢen üretimin ölçülmesi ve belirli 

periyodlara göre elde edilen sonuçların birbirleriyle karĢılaĢtırılmasıdır. Verimlilik, 

üretim sürecine dâhil edilen birtakım etmenlerle (girdiler) bu sürecin sonunda elde 

edilen bazı ürünler (çıktılar) arasındaki iliĢkiyi ifade eden, savurganlıktan uzak, 

kaynakları en iyi Ģekilde kullanarak üretim faaliyetleri gerçekleĢtirmek anlamına 

gelmektedir. Verimlilik, çok fazla çalıĢmaktan ziyade etkili çalıĢmayı, doğru olan iĢleri 

doğru Ģekilde ve ekonomik olarak yerine getirmeyi amaçlar. Sonuç olarak verimli bir 

örgüt eldeki kaynakları en etkili Ģekilde kullanarak en çok hizmet ve ürün üretimini 

sağlamaktır (Erdem, 2005, s. 21-22; Yükçü & Atağan, 2009, s. 2). 

Etkililik, etkinlik ve verimlilik kavramlarının açıklanmasının ardından bu 

kavramların iĢlerlik ve anlam kazandığı ―örgüt‖ ve ―okul‖ kavramları üzerinde durmak 

yerinde görülmektedir. Örgüt, örgütsel ve bireysel amaçların gerçekleĢtirilmesine 

yönelik bir araya gelmiĢ insanlarla bu amaçlara yönelik sağlanan diğer kaynakların 

oluĢturduğu fiziksel, sosyal ve beĢeri yapılar olarak tanımlanmaktadır. Örgütler, belirli 

oranlarda içerisinde yer aldığı toplumun değer yargılarını, inançlarını, felsefelerini, 

birikimlerini, alıĢkanlıklarını, beklentilerini, normlarını ve davranıĢlarını paylaĢan 

dinamik sistemlerdir (ġimĢek, 2011). Her örgütün belirli bir amacı vardır. Eğitim 

örgütlerinin amacı da istenilen niteliklerdeki insan sayısını arttırmak, onları beklentileri 

doğrultusunda doyuma ulaĢtırmak, bu iĢlemleri yaparken de ekonomik davranmaktır. 

Bütün bunların yapılabilmesi iyi bir yönetim anlayıĢına ve nitelikli yöneticilere bağlıdır 

(Ada & Küçükali, 2009). Eğitim faaliyetlerinin gerçekleĢtirildiği örgütler okullardır. 

Okulun bazı tanımları yapılmıĢtır. Açıkalın‘a (1989) göre okul, belirli yaĢtaki 

öğrencilere bir programın uygulanarak yetiĢtirildiği eğitim sisteminin üretim amacı 

güden somut örgütlenmesidir. BaĢaran (2006‘dan aktaran Taymaz, 2011, s. 10) okulu, 

öğrencilerine önceden tasarlanmıĢ eğitsel amaçlara ulaĢtırmak için gereken davranıĢı     

-bilgi, beceri, tutum- planlı bir süreç içinde belli bir sürede kazandıran örgüt Ģeklinde 
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tanımlamaktadır. Tanımlarda geçen program, eğitsel amaç, süreç, örgüt, öğrenci gibi 

kavramlar etkili okul geliĢtirme sürecinde önemli değiĢkenler olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. Bu kavramlarda bazıları çalıĢmanın etkili okulun boyutları bölümünde ele 

alınmıĢtır.  

 

2.1.2. Etkili okul 

Okulları etkili kılma çabaları, örgüt geliĢtirme çalıĢmalarının eğitim kurumlarına 

uyarlanması gerekliliği ile ortaya çıkmıĢtır. Örgüt geliĢtirme, örgütün karĢılaĢtığı 

problemleri çözmesini ve çevredeki değiĢimi yakalayabilmesini sağlamak için yapılan 

etkinlikler bütünü olarak tanımlanabilir. Örgüt geliĢtirme; belirli bir plana göre, örgüt 

düzeyinde, yukarıdan yönetilen, örgütün etkin ve sağlıklı bir hale getirilmesini 

amaçlayan ve davranıĢ bilimlerinin bilgi birikiminden yararlanan her türlü müdahaledir. 

Örgüt geliĢtirme, örgütteki insan, teknoloji, yapı ve süreçlerin bütüncül olarak 

değiĢmesini öngören bir anlayıĢtır. (Özdemir, 2000, s. 34). Eğitim sistemlerinin temel 

üretim örgütleri olarak görülen okulların geliĢtirilmesi de örgüt ve yönetim alanındaki 

geliĢmelerden etkilenilerek ele alınmaya baĢlanmıĢtır. 

Etkili okulla yakından iliĢkili kavramlardan biri de okul geliĢtirmedir. Okul 

geliĢtirme, okul kültürünü olumlu yönde değiĢtiren eğitsel değiĢme stratejilerinin 

geliĢtirilmesi ve eğitim programı iyileĢtirmelerinin uygulanması çalıĢmalarıdır 

(Hargreaves ve Hopkins, 1993‘ten aktaran Gökyer, 2011, s. 347). Bir baĢka tanıma göre 

okul geliĢtirme, bir veya daha fazla okulda, eğitsel hedeflere daha etkili bir Ģekilde 

ulaĢılmasını sağlama hedefiyle, öğrenme koĢullarını ve diğer içsel koĢullarda değiĢimi 

hedefleyen sistemli ve süreğen çabalardır (Reynols, Hopkins ve Stoll, 1993, s. 8). Okul 

geliĢtirme bir süreçtir. Bu süreç eğitsel değiĢim ve inovasyon konularında bazı 

sayıltılara dayanmaktadır. Bu sayıltılar Ģöyledir (Reynols, Hopkins, & Stoll, 1993, s. 9-

10; ġiĢman, 2002, s. 53-54): 

 DeğiĢimin merkezi okuldur. DeğiĢme planları okulun koĢullarına uygun 

olarak hazırlanmalıdır. 

 DeğiĢime karĢı sistematik bir yaklaĢım sergilenmelidir. DeğiĢim, 

dikkatli bir planlamanın yanında uzun soluklu bir süreç gerektirebilir. 

 DeğiĢme sürecinde okulun iç koĢullarına önem verilerek değiĢim okulun 

tüm boyutlarıyla ele alınmalıdır. 
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 Eğitsel amaçlar, çok etkili olarak gerçekleĢtirilmelidir. Bu amaçlar 

okulun vizyonunu yansıtır ve ne olması gerektiği üzerinde durur. 

 Okulda değiĢim, çok boyutlu bir bakıĢ açısıyla gerçekleĢtirilmelidir. 

Tüm paydaĢların görüĢleri alınıp, rolleri tanımlanmalı ve iĢ birliği içinde 

çalıĢılmalıdır. 

 BütünleĢtirilmiĢ okul geliĢtirme stratejileri belirlenmelidir. Okuldaki 

tüm unsurlar birbirleriyle iliĢki halinde olmalıdır. 

 DeğiĢmenin gerçekleĢmesi, okul içindeki öğretmenlerin bunu 

benimseyip davranıĢ haline getirmeleriyle mümkündür. DeğiĢim için 

kurumlaĢma gereklidir. 

Okul geliĢtirme ve okul etkililiği sürecinde yaĢanan eğitsel değiĢimin dayandığı 

varsayımlar etkili okula geçiĢin aĢamalı bir dönüĢüm sürecinden ibaret olduğunu 

göstermektedir. Bu süreçte paydaĢların, özellikle de öğretmenlerin değiĢimi 

benimsemelerinin süreci kolaylaĢtıracağı görülmektedir. DeğiĢimin okulun tüm 

birimlerinin eĢgüdümlü çalıĢmaları sonucu tabandan yukarıya doğru gerçekleĢmesi 

beklenmekte, kurumun amaçları da göz önünde tutularak iĢ birliği içerisinde çalıĢma ön 

plana çıkmaktadır. 

Örgüt geliĢtirme ile oldukça yakından iliĢkili ve onu da kapsayan bir diğer kavram 

ise ―etkili örgüt‖ ve ―etkili okul‖dir. Bernard (1938‘den aktaran ġiĢman, 2002, s. 3) 

örgüt etkililiğini, örgütün hedeflerine ulaĢma düzeyi, örgüt etkinliğini ise örgüt 

üyelerinin gereksinimlerine cevap verebilme düzeyi olarak tanımlamıĢtır. Etkili okul 

ise, ―öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal, psikomotor, sosyal ve estetik geliĢimlerinin en 

uygun sağlandığı optimum  bir öğrenme çevresinin yaratıldığı okul‖ olarak 

tanımlanmaktadır (Özdemir, 2000, s. 36).  

Etkili okul akımı, eğitimin ve okulların sunduğu çıktılara veya sonuçlara iliĢkin 

iyimser bir bakıĢ açısını temsil etmektedir. Konuya olan ilgi 1970‘li yıllarda baĢlayıp 

eğitimle ilgili bir çalıĢma alanı olarak alan yazına ilk kez 1982 yılında ERIC dergisi 

kayıtlarına girmiĢtir. Etkili okul kavramı, okul reformu, okulu ıslah etme, iyileĢtirme ve 

geliĢtirme konularında yapılan çalıĢmaların odak noktasında yer almaktadır. Okulu 

geliĢtirme de bir bakıma okulu etkili kılma ile eĢanlamlı olarak kullanılmıĢtır (ġiĢman, 

2002, s. 34-35). Etkili okul akımı, okulu geliĢtirme ile ilgili çeĢitli programların da 

iliĢkili olduğu bir süreç olarak görülmektedir. Bu süreç okulda, okulla ilgili olarak, 

okulda öğretim programının, öğretim kaynaklarının, öğretim yaklaĢımlarının ve diğer 
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alanların sürekli geliĢtirilmesi gereken alanlar olduğunu kabul etmektedir (ġiĢman, 

2002, s. 48-49). 

Murphy (1992) okul etkililiği ve okul geliĢtirme üzerine yaptığı çalıĢmada etkili 

okul hareketinin, tüm öğrencilerin belirli seviyede eğitsel amaçlara ulaĢılabilirliği ve 

kendilerinden beklenen performans çıktılarını ortaya koyulabilirliğini savunmuĢtur. 

ġekil 2.1.‘de Murphy‘nin (1992) okulu etkili biçimde yeniden yapılandırma modeli 

gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 2.1. Okulları yeniden yapılandırma: kavramsal bir çerçeve (Murphy,1992, s. 31) 
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ġekil 2.1. incelendiği zaman; Murphy‘nin çalıĢması okul sorumluluğuna, öğrenme 

merkezli öğretime, tüm çevreye ve çıktılara odaklanan okul geliĢimine temel 

oluĢturduğu görülmektedir. Okulu yeniden yapılandırma hareketi, etkili okul hareketi 

temellerine dayanan eğitsel geliĢme ve iyileĢtirmeler vaat etmektedir. Etkili okul akımı, 

tüm öğrencilerin performans verilerine dayanarak baĢarılı olabileceğine inanmamız 

gerektiğini savunur. Eğitmenler, uygulayıcılar, politika belirleyiciler ve akademisyenler 

gelecekteki iyileĢtirme çabalarının temelini oluĢturmaktadırlar. Etkili okul çalıĢanları 

ayrıca okullarda öğrenme ve öğretimin önceliğini yeniden inĢa etmiĢ ve iyileĢtirme 

çabalarını tutarlı ve örtüĢen eylem akıĢlarına doğru yönlendirmiĢtir (Murphy,1992, s. 

31). 

Yapılan araĢtırmalar etkili okulların birtakım ortak özellikleri olduğunu ortaya 

koymaktadır. Rutter vd. (1980‘den aktaran Reynols, Hopkins ve Stoll, 1993, s. 39-40) 

çalıĢmalarında yüksek seviyede okul etkililiğini belirleyen bazı önemli okul içi etmenler 

ortaya koymuĢlardır: 

 Daha baskın olan öğrenciler okul baĢarısı ve akran grup kültürü 

oluĢturmada beklentileri karĢılamadığında ya da akademik olmayan ve 

otoriteye karĢı bir durum ortaya çıktığında entelektüel olarak daha az 

yeterli öğrenciler ile yeterli öğrenciler arasındaki denge oluĢması. 

 Ödül – ceza sisteminin etkin çalıĢması. Olumlu çıktıların sık sık ödül, 

övgü ve takdirle karĢılanması. 

 Okul çevresi. Ġyi çalıĢma koĢullarının olması, öğrenci ihtiyaçlarına 

cevap verilmesi, binaların iyi bakımı ve dekorasyonu daha iyi çıktılar 

elde edilmesiyle iliĢkilendirilmiĢtir. 

 Öğrencilerin sorumluluk almaları ve okulun iĢletilmesinde aktif rol 

almalarına çokça fırsatlar verilmesi olumlu sonuçlar doğurmaktadır. 

 BaĢarılı okullar ödevden en iyi Ģekilde yararlanırlar, açık ve belirgin 

akademik hedefler koyarlar, öğrencilerinin kapasitelerine güvenen bir 

atmosfere sahiptirler. 

 Öğretmenlerin zamanı iyi kullanma ve öğrenci sorunlarıyla baĢa çıkma 

gibi konularda öğrencilere iyi davranıĢ modelleri sunduklarında çıktılar 

daha olumlu sonuçlanmıĢtır. 

 Sınıfta grup yönetimi ile ilgili bulgular derse ön hazırlık yapmanın, tüm 

sınıfı dikkatini canlı tutmanın, mütevazi bir disiplin kurmanın, olumlu 
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davranıĢlar üzerine odaklanmanın ve bölücü davranıĢlara anında 

müdahale etmenin  önemini ortaya koymuĢtur.   

 Sıkı bir liderlik anlayıĢı, tüm öğretmenlerin kendilerini temsil 

edildiklerini hissettikleri bir karar alma süreci ile birleĢirse öğrenme 

çıktılarının daha olumlu sonuçlandığı görülmüĢtür.  

Mortimore vd. (1988‘den aktaran Reynol, Hopkins ve Stoll, 1993, s. 39) 

araĢtırmalarından elde ettikleri sonuçlara göre okulların hem akademik hem de sosyal 

alanlarda sahip olabilecekleri birtakım özellikler belirlemiĢlerdir: 

 Yönetimin personele amaçlara yönelik liderlik etmesi 

 Okul müdür yardımcıların sürece dâhil edilmesi 

 Öğretmenlerin sürece dâhil edilmeleri 

 Öğretmenler arası tutarlılık 

 PlanlanmıĢ bir gün 

 Entelektüel olarak zorlayıcı bir öğretim 

 ĠĢ tabanlı bir çevre 

 Oturumlar arası sınırlı odaklanma 

 Öğretmen ve öğrenciler arası azami düzeyde iletiĢim 

 Detaylı kayıtlar tutma 

 Velilerin sürece dâhil edilmesi 

 Olumlu bir iklim. 

Özdemir‘e (2000 s. 36-37) göre etkili okulların bazı özellikleri Ģöyle sıralanabilir: 

 Etkili okullar net ve anlaĢılır hedeflere yönelmiĢ bir misyona sahiptirler.  

 Yöneticiler teknik konulardan çok, öğretim liderliğine önem verirler.  

 Okulda tüm paydaĢlar yüksek beklentilere sahiptirler. 

 Her öğrenciye kendisine uygun öğrenme imkanları sunarlar. 

 Zengin akademik programa sahiptirler ve öğrenci geliĢimi takip edilir. 

 Okul-aile iliĢkisi geliĢmiĢtir. 

 Uygun okul iklimi vardır. 

 Güçlü yönetimsel liderlik stili benimsenmiĢtir. 

 Temel becerilerin geliĢtirilmesi üzerinde odaklanılır. 

 BaĢarılı bir yönlendirme sistemi mevcuttur. 

 Okuldaki kaynaklar öğrencinin baĢarısı için etkin bir Ģekilde kullanılır. 



15 

 

Etkili okulların çeĢitli araĢtırmacılar tarafından sıralanan ortak özellikleri 

incelendiğinde; okul yönetimi, öğretmen, öğrenci ve veliler tarafından benimsenmiĢ 

ortak amaçlar, tüm paydaĢların sorumluluk alması ve beklentilerini yüksek tutması, 

yetkinin astlara göçerilmesi, kararlara katılım, öğrencilerin akademik ve sosyo-kültürel 

baĢarısının yüksek olması ve olumlu okul kültürü ve iklimine sahip olunması sayılabilir. 

ÇalıĢmanın bu bölümünde etkili okulların birtakım özellikleri açıklandıktan sonra 

izleyen bölümde etkili okulun boyutları ele alınmıĢtır. 

 

2.1.3. Etkili okulun boyutları 

Etkili okul ile ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, üzerinde görüĢ birliğine 

varılan ve bu alanda çalıĢan tüm araĢtırmacıların benimsediği ortak etkili okul boyutları 

yoktur. Ancak, bu maksatla oluĢturulan boyutlar incelendiğinde özelliklerin daha çok 

niteliksel olduğu görülmektedir (Yağız, 2016).  

Okulların hangi boyutlarına bakılarak etkili okul olup olmadıklarına karar vermek 

önemli bir sorundur. Etkili okulla ilgili olarak alanyazında sıralanan birtakım özellikler, 

bazı alt boyutlarda toplanmaktadır. Türkiye‘de yapılan etkili okul araĢtırmaları, etkili 

okul değiĢkenleri açısından birbirine yakın özellikler göstermektedir.  

Bu anlamda Türkiye‘de etkili okullar üzerine ilk çalıĢmayı yapan Balcı‘ya (2014) 

göre etkili okulun boyutları Ģöyledir: 

1) Okul yöneticisi, 

2) Öğretmenler, 

3) Öğrenciler, 

4) Veliler, 

5) Okul ortamı. 

Etkili okul konusunda önemli çalıĢmaları olan bir diğer araĢtırmacı ġiĢman 

(1996), okul etkililiği boyutlarını altı baĢlık altında toplamıĢtır: 

1) Okul yöneticisi, 

2) Öğretmen,  

3) Öğrenci, 

4) Okul çevresi ve veliler, 

5) Okul kültürü ve iklimi, 

6) Okul programı ve eğitim-öğretim süreci. 
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Bu araĢtırmada etkili okul boyutları; okul yöneticisi, öğretmenler, öğrenciler, okul 

ortamı ve eğitim-öğretim süreci ve veliler olmak üzere beĢ boyutta ele alınmıĢtır.  

Ġzleyen bölümlerde bu boyutların her biri açıklanmıĢtır. Konunun bütünlüğü açısından 

boyutlardan biri olan okul kültür ve iklimi de açıklamalara eklenmiĢtir. 

 

2.1.3.1. Okul yöneticisi 

Yapılan hemen hemen bütün etkili okul araĢtırmalarından elde edilen bulgular, 

okul yöneticisinin okulun etkililiği konusunda kilit rol oynadığını göstermektedir. Okul 

etkililiği ve okul geliĢimi alanında yapılan temel araĢtırma ve uygulama ilkelerinden 

biri, okul müdürlerinin okul etkililiği ve geliĢimi ile ilgili süreçler üzerindeki baskın 

etkisini göstermektedir. Farklı ülke ve okul bağlamlarından gelen araĢtırma bulguları da 

benzer sonuçları ortaya koymaktadır. Öğrencilerin öğrenmelerinde fark yaratan okullar 

sourmlu oldukları öğrencilerin öğrenmelerine ve insan kaynaklarının etkililiğine önemli 

ve ölçülebilir katkılar sağlayan okul müdürleri tarafından yönetilmektedir (Hallinger ve 

Heck, 1998, s. 158). 

Etkili okulda okul yöneticilerinde olması gereken birtakım özelliklerden söz 

edilmektedir. Yönetim alanında yaĢanan geliĢmelere paralel olarak yönetici rol ve 

yeterliliklerinde de zamanla bazı değiĢiklikler olduğu görülmektedir. 1960‘lı yıllarda 

okul yöneticileri program yöneticileri olarak görülürken, 1980‘li yıllarda eğitimsel 

liderler, 1990‘lı yıllardan itibaren ise dönüĢümcü liderler olarak adlandırılmaya 

baĢlanmıĢtır (Vandenberghe, 1995). Bursalıoğlu (2010), okul yöneticilerinin geliĢim 

alanlarını (1) teknik, (2) insanı ve (3) örgütsel olarak gruplandırmıĢtır. Bunun yanı sıra 

BaĢaran (1992) yönetici yeterlik alanları ve yüzdelerini; (1) kavramlar ve kurallar (%5), 

insan iliĢkileri (%50), (3) yönetim teknolojisi / yeterlikleri (%45) olarak ifade etmiĢtir. 

Aynı zamanda yöneticiler yapı kurma ve yenileĢtirme, yönetimin iĢlevleri ve yönetim 

süreci olmak üzere üç yeterlik konusu belirlemiĢtir (Açıkalın, 2016, s. 155). 

Murphy‘ye (1998‘den aktaran Yalçın, 2010, s. 11) göre, yöneticinin öğretim 

liderliği davranıĢı, okul etkililiğinin temel belirleyicisi durumundadır. Yapılan 

araĢtırmalar göstermektedir ki, okul yöneticilerinin liderlik davranıĢlarına sahip olma 

düzeyi ile okul örgütlerinde değiĢme, okulu geliĢtirme ve iyileĢtirme süreçleri arasında 

anlamlı bir iliĢki vardır. Okulda gerçekleĢtirilecek örgütsel değiĢme ve reform 

sürecinde, okul yöneticisi sahip olduğu liderlik özelliklerinden faydalanmalıdır. 
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Eğitim örgütleri ve liderlik kavramları incelendiğinde eğitim örgütlerinde amaç, 

etkileyen-etkilenen değiĢken, yapı, iĢleyiĢ, iklim, kültür unsurları ve örgütsel etkililik 

açısından diğer örgütlere göre bazı önemli farklılıklar dikkat çekmektedir. Bu 

farklılıklar okul yöneticisinin liderlik davranıĢlarını etkilemektedir. Etkili okulu 

oluĢturma, yönetme ve sürdürülebilirliğini sağlamada bir lider olarak okul yöneticisinin 

önemli bir rolü olduğu birçok araĢtırmacının vurguladığı bir noktadır. Bu bakımdan 

okul yöneticilerinin kalitesini; öğretim liderliği, okul iklimi, insan kaynakları yönetimi, 

öğretmen değerlendirme, öğrenci baĢarısı ve iletiĢim becerilerinin belirlediği 

görülmektedir. Okul yöneticilerinin liderlik özellikleri, iĢ görenlerin iĢ doyumu, örgütsel 

adanmaları ve örgütte sinerji oluĢturulmasında büyük öneme sahiptir. Bu durum okul 

yöneticilerinin liderlik rolüne iĢaret etmektedir (Cemaloğlu, 2013, s. 135-136). Nitekim 

bir örgütün baĢarısı da, onu meydana getiren birey ve ekiplerin yansımasıdır. Örgüt, 

kendini oluĢturan insanların düzeyinden ne aĢağı ne de yukarıdadır. Kurum ya da 

toplumlar kendi özellikleri ve yetenekleri ölçüsünde liderler yaratırlar. (Barutçugil, 

2014, s. 21). 

Bursalıoğlu‘na (1979‘dan aktaran Yalçın, 2010, s.15) göre; bugünün eğitim 

liderleri, öncelikle yeterli bilgi birikimine sahip ve çok yönlü bireyler olmak 

zorunluluğundadır. Ancak böyle liderler, eğitim sisteminin hedeflediği amaçlara yönelik 

geniĢ politikaları saptayabilir ve bu amaçları gerçekleĢtirebilecek çalıĢmalara imza 

atabilirler. Lider yönetici, var olan eğitim sisteminin giriĢimlerinin ne olduğu ile ne 

olması gerektiğini birbirinden ayırabilen ve bu doğrultuda sorumluluğundaki kaynakları 

en verimli Ģekilde kullanabilen kiĢidir. 

ġiĢman‘a (2002, s. 38) göre; okul müdürlerinin iyi bir öğretim lideri olabilmeleri 

için öncelikle yetkilerini değil etki güçlerini kullanan okul yöneticileri olmaları gerekir. 

Çünkü Türkiye‘de okul müdürlerinin liderlik rolleri ön plana çıkarılamamaktadır. 

Eğitim alanında gerçekleĢtirilmesi amaçlanan reformların etkililiği ise büyük ölçüde 

okul liderlerine bağlıdır. Dolayısıyla eğitimde değiĢmenin gerçekleĢeceği yerler 

okullardır ve bu değiĢmenin gerçekleĢebilmesi için okul yöneticilerinin liderlik rolünü 

üstlenmeleri gerekmektedir. Okulun geliĢtirilmesine dönük çalıĢmalar sırasında okul 

yöneticisi liderlik becerilerini ortaya çıkarmalıdır. ÇalıĢma arkadaĢlarını inandığı 

amaçlar doğrultusunda peĢinden sürükleyebilmelidir (Yalçın, 2010, s. 14). 

Eğitim yöneticileri, liderlik rollerini ve üzerlerine düĢen sorumlulukları yerine 

getirmede, baĢarılarını devam ettirebilmeleri için hızla değiĢip geliĢen yönetim alanında 
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hizmet içi eğitimlerle eğitilmeleri gereklidir. Hızla değiĢen günün koĢulları, 

yöneticilerin bilgi toplumunun gerektirdiği; dijital okuryazarlık, medya okuryazarlığı, iĢ 

sağlığı ve güvenliği, dağıtık liderlik, yönetimde etik gibi birtakım güncel bilgi, beceri ve 

yetenekleri kazanmalarını da gerekli kılmaktadır. Bunların hepsinin hizmet öncesi 

eğitimle verilmesi mümkün değildir. Bu da yöneticilerin eğitilmesinde yaĢamboyu 

öğrenmenin zorunluluğunu ortaya koymaktadır (Kaya, 1993, s. 248; Sezgin, 2010, s. 84; 

Recepoğlu & Kılınç, 2014, s. 1820). 

Eğitim yöneticilerinin yetiĢtirilmesi ve geliĢtirilmesi gerek örgüt için, gerekse 

yöneticilerin kiĢisel ve mesleki güvenceleri için son derece önemlidir. Yöneticinin 

yönetsel bilgi ve becerilerle donanmıĢ olması örgütsel etkililiği ve verimliliği artırırken, 

aynı zamanda yönetici çeĢitli olumsuzluklarla karĢılaĢtığında kaygı ve kuĢkulardan 

arınmıĢ, kendinen emin bir Ģekilde yoluna devam etmiĢ olur (Sezgin, 2010, s. 86). 

Eğitim yöneticisi çevresinden ve yönetimi altındaki öğretmenlerden saygı ve adanma 

bekliyorsa, kendisi iyi bir yönetim eğitimi almıĢ olmalıdır (Kaya, 1993, s. 249). 

 

2.1.3.2. Öğretmen 

Toplumsal iyileĢme ve geliĢmenin sağlanmasında okullar oldukça önemli bir role 

sahiptir. Nitelikli okullardan söz edebilmek için nitelikli öğretmenlere ihtiyaç 

duyulmaktadır. Okullarda merkeze insanı alan eğitim anlayıĢı eğitimin odak noktası 

haline gelmekte ve okulların pratikte bunu yansıtarak geliĢmeleri beklenmektedir. Bu 

beklentiyi karĢılamada en önemli etken öğretmenlerdir. Öğretmenin bu konudaki rolü 

ona, iyi öğretmen, etkili öğretmen, ideal öğretmen, yenilikçi öğretmen, lider öğretmen 

gibi nitelikler yüklemektedir.  

Witty (1947‘den aktaran Boulder, 2020, s. 359), etkili öğretmen davranıĢlarını; 

iĢbirlikçi, demokratik olma, öğrencilerin sorunlarıyla ilgilenme ve onlara yardımcı 

olma, kibar, sabırlı, geniĢ bir ilgi alanına sahip olma, kiĢisel görünüm ve davranıĢlarında 

hoĢ olma, dürüstlük, tarafsızlık ve objektiflik, iyi bir espri anlayıĢına sahip olma, 

öğrenci baĢarısını takdir etme olarak açıklamaktadır. Bunların yanı sıra etkili 

öğretmenin bazı diğer önemli özellikleri; mesleğinin gereklerini en iyi Ģekilde yerine 

getirerek sürekli kendini geliĢtirmeye istekli olma, iĢini severek yapma, etkinliklerde 

öğrenciyi aktif kılma, meslektaĢlarıyla iĢbirliği yapma, fikir alıĢveriĢinde bulunma ve öz 

değerlendirme yaparak kuvvetli ve zayıf yönlerini ortaya çıkarma ve eksiklerini 

gidermek için çaba gösterme olarak sıralanabilir (Can, 2004, s. 113). Tüm bu özellikler 
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eğitim öğretimin niteliğini ve öğrencilerin akademik ve sosyal geliĢim düzeylerini 

doğrudan arttıracağı için, öğretmeni etkili kılmak bu anlamda okulu ve öğretimi etkili 

kılmanın en kritik değiĢkenidir denilebilir.  

Etkili, demokratik ve ideal öğretmenin birçok değiĢkeni vardır. Etkili 

öğretmenden beklenen eğitim öğretime  getirdiği nitelik ve ona yüklenen rollerdir. Bu 

anlamda etkili öğretmenin rolleri Ģöyle sıralanmıĢtır (Can, 2004, s. 111-112): 

 Öğrencisine hayatın kendisini öğreten bir öğretici,  

 Öğrencisine belirli bilgi edindirecek ve bilgi birikimine katkı sunacak bir 

eğitici, 

 Okul, aile ve çevre iliĢkisini gerçekleĢtirerek tamamlayan bir 

bütünleĢtirici, 

 Öğrencisini sosyal hayata hazırlayan bir yetiĢtirici olmalıdır.  

Etkili okulla ilgili yapılan araĢtırmaların ortak bulgularından biri de etkili 

okulların öğretim iĢlevine vurgu yapılmasıdır. Okulun baĢka okullardan farklı yaparak 

değer kazandığı konu ne derecede öğretebildiğidir. Okulun esas iĢi olan öğretme süreci 

öğretmen denetiminde sınıfta gerçekleĢmektedir. Öğretmenden beklenen öğrencilerin 

öğrenmelerine önemli derecede katkı sağlamasıdır. AraĢtırma bulgularına göre okulda 

etkili öğretimi sağlayan en temel unsurlar öğretmen ve öğrencidir. Sınıfın kalabalıklığı, 

eğitim ve öğretim stratejileri ve diğer fiziksel olanaklar etkili öğretimin 

gerçekleĢmesinde ikinci derece öneme sahiptir (Balcı, 1993, s. 30).  

Etkili öğretmenle ilgili önemli bir baĢka konu da öğretmenlerin mesleki 

geliĢimleridir. Öğrencilerin 21. yüzyılın beraberinde getirdiği karmaĢık becerileri ve 

daha ileri eğitim seviyelerine gelmek ve meslek sahibi olmak için gerekli olan 

hazırlıkları gerçekleĢtirebilmeleri için öğretmenlerin mesleki geliĢimlerinin önemi her 

geçen gün artmaktadır. Öğrencilerin yeterliliklerini geliĢtirmek için eleĢtirel düĢünme, 

karmaĢık problem çözme, iletiĢim ve iĢbirliği ve özyönetim gibi karmaĢık öğretim 

biçimlerine ihtiyaç duyulmaktadır. Buna karĢılık, etkili mesleki geliĢim öğretmenlerin 

bu becerileri öğretmek için gerekli pedagojileri öğrenmelerine ve düzeltmelerine 

yardımcı olmak için gereklidir. Etkili mesleki geliĢim ―öğretmenlerin 

uygulamalarındaki değiĢiklikler ve öğrenci öğrenme çıktılarındaki geliĢmelere olanak 

sağlayan yapılandırılmıĢ mesleki öğrenme‖ olarak tanımlanır. Etkili mesleki geliĢim 

programlarının; aktif öğrenmeyi içerme, iĢbirliğini destekleme, etkili öğrenme 

modellerini kullanma, koçluk ve uzman desteği sağlama, geribildirim ve yansıtma 
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sunma ve yeterli süre sunma özelliklerini içerisinde barındıran bir yapıda hazırlanmaları 

önemli görülmektedir (Darling-Hammond, Hyler, ve Gardner, 2017, s. 5-6).  

Türkiye‘de etkili okulların öğretmen boyutunu güçlendirmek adına Milli Eğitim 

Bakanlığı Öğretmen YetiĢtirme Genel Müdürlüğü (MEB ÖYGM) öğretmenlere birçok 

mesleki geliĢim fırsatı sunmaktadır. Bu faaliyetler hazırlanırken bakanlık politikaları, 

ihtiyaç analizi sonuçlarına göre Ģekillenen mesleki geliĢim ihtiyaçları, eylem planları ve 

ulusal ve uluslararası kurum ve kuruluĢlarla yapılan iĢbirliği protokoller doğrultusunda 

planlanmakta ve gerçekleĢtirilmektedir. Bu bağlamda hizmet içi eğitim planlamaları 

yapılırken eğitim sürecinde yer alan pek çok paydaĢın katkılarıyla oluĢturulan ve 

ihtiyaçlara göre zaman zaman güncellenen Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterlilikleri 

kılavuz olarak alınmaktadır (MEB, 2017a). 

MEB ÖYGM tarafından, eğitimde çocuğun ve toplumun geliĢimine katkı sunan 

en önemli aktörün öğretmen olduğundan hareketle dijital giriĢimcilik, bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerileri, proje danıĢmanlığı, Ġngilizce öğretimi, müze ve afet eğitimleri ile 

yapay zekadan dijital güvenliğe biliĢim alanlarında hazırlanan ulusal ve uluslararası 

akredite sertifikalı uzaktan eğitim programları, yaklaĢık 500 bin öğretmenin 

baĢvurusuna açılmıĢtır. Öğretmenlerin desteklenmesi ve güçlenmesinin, kiĢisel ve 

mesleki ihtiyaçlarına yanıt veren sürdürülebilir bir öğrenme ağı ile mümkün olacağına 

iĢaret eden Öğretmen YetiĢtirme Genel Müdürü Adnan Boyacı Ģu bilgileri aktarmıĢtır:  

―18 Mayıs-1 Eylül tarihleri arasında 500 bin öğretmen ve okul yöneticimiz için Türk eğitim 

tarihinin en büyük uzaktan eğitim mesleki geliĢim programını baĢlatıyoruz."Üniversiteler, 

sivil toplum kuruluĢları ve akademisyenlerin iĢ birliğinde hazırladığımız ve UNESCO 

Türkiye Milli Komisyonu tarafından akredite edilen eğitim programlarımızı online ortama 

taĢıdık. 2023 Vizyon Belgesi'nde öğretmenlerimize mesleki geliĢim programlarını online 

platforma taĢıyacağımıza ve öğretmenlerimizin tamamının eriĢimine açacağımıza dair 

verdiğimiz sözü gerçekleĢtirdik. Pandemi süreci öncesinde alt yapısını kurduğumuz online 

eğitimleri hızlandırarak mesleki geliĢim programlarını uzaktan eğitim sistemine uygun 

olarak yapılandırdık‖ (ÖYGM, 2020). 

Etkili okullarda öğretmenlerin mesleki ve kiĢisel geliĢimlerine önemli derecede 

katkı sunan kurumlardan biri de Milli Eğitim Bakanlığı Yenilik ve Eğitim Teknolojileri 

Genel Müdürlüğü (YEĞĠTEK) Projeler Daire BaĢkanlığı bünyesinde faaliyet gösteren 

eTwinning faaliyetidir. eTwinning, öğretmenlere gerek proje faaliyetleri sürdürmeleri 

gerekse mesleki geliĢimlerine katkı sunmaları için oluĢturulmuĢ Avrupa okul 

ortaklıkları platformudur. eTwinning faaliyetine Türkiye‘den 49.299 okuldan 214.278 
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öğretmen 39.509 proje ile katılmıĢtır. eTwinning Erasmus+ sürecinde de Avrupa 

Komisyonu'nun desteklemeye devam ettiği faaliyetlerden biridir ve 2021 yılına kadar 

sürdürüleceği ifade edilmektedir. eTwinning faaliyeti kapsamında ulusal ve uluslararası 

olmak üzere çevrimiçi ve yüz yüze  eğitimler düzenlenmektedir. Bu etkinlikler; MOOC 

(Massive Open Online Courses – Toplu Açık Çevrimiçi Kurslar), çevrimiçi öğrenme 

etkinlikleri, çeĢitli konferanslar, mesleki geliĢim çalıĢtayları, hizmet içi eğitimler ve 

bilgilendirme toplantıları Ģeklinde gerçekleĢtirilmekte ve öğretmenlerin mesleki 

geliĢimlerine önemli derecede katkı sunulmaktadır (YEĞĠTEK, tarihsiz). 

 

2.1.3.3. Öğrenci 

Etkili okulun alt boyutlarından birisi de öğrencidir. Etkili okulu, ―öğrencilerin 

biliĢsel, duyuĢsal, psikomotor, sosyal ve estetik geliĢimlerinin en uygun biçimde 

desteklendiği, optimum bir öğrenme çevresinin yaratıldığı okul‖ olarak tanımlamak 

olanaklıdır. Etkili okul fikrinde hakim olan inanç, okulların öğrencilerinde farklılıklar 

ortaya koyabileceği ve bu farklılıkların düĢüncelere ve uygulamaya yansımasıdır. Etkili 

okullar öğrencilerinin baĢarısını en üst düzeye çıkarmak için gerekli fiziksel koĢulları 

sağlar, aynı zamanda eğitim-öğretim araç ve gereçlerini ve okulun tüm kaynaklarını, 

etkili biçimde kullanırlar. Etkili okullarda öğrencilerin hem biliĢsel hem de duyuĢsal 

açıdan geliĢmelerine olanak sağlayan bir ortam hazırlanır (Özdemir, 2000‘den aktaran 

Helvacı & Aydoğan, 2011, s. 44). 

Etkili okullarda öğrencilerin kendilerini ilgilendiren konularda kararlara 

katılmaları sağlanır ve öğrenciler kendi baĢarıları konusunda yüksek beklentiler 

içindedirler. Etkili okullarda öğrenciler ―ne‖ ―niçin‖ ve ―nasıl‖ sorularına yanıt 

aramalıdırlar. Etkili okullarda öğrenciler (ġiĢman, 1996, s. 49): 

 Öğrenciler, okul ve sınıf ortamında kubaĢık öğrenmeye dayalı öğrenme 

anlayıĢına sahiptirler, 

 Sorumluluk alma duyguları yüksektir, 

 Okul yaĢamını iyileĢtirme konusunda isteklidirler, 

 Kendilerinden neler beklenildiğini bilirler, 

 Kendi öğrenme sorumluluklarını üstlenirler. 

 Okul ile iĢbirliği içerisinde ilerlerler. 

 Sorumluluk bilinçleri geliĢmiĢ olduğu için baĢarı düzeyleri genel olarak 

yüksektir. 
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 Durumlarıyla ilgili düzenli olarak geri bildirim alırlar ve bu bağlamda 

kendilerinde geliĢtirilmesi gereken konuların farkına varırlar.  

Sıralanan tüm bu özellikler etkili okulda öğrencilerin; etkin bir rol üstlendiğini, 

kararlara katılım hakkı olduğunu, kendi öğrenmelerinden sorumlu bireyler olarak 

yetiĢtiklerini ve takım oyuncusu olabilme özellikleri olduğunu göstermektedir. Bu 

özelliklere sahip öğrencilerin de ancak demokratik, geliĢime ve yeniliklere açık, 

yaratıcılığın ve özgün fikirlerin desteklendiği bir okul ortamında yetiĢtirilebilmesi 

olanaklı görünmektedir.  

 

2.1.3.4. Okul çevresi ve veliler 

Diğer tüm örgütler gibi eğitim örgütleri de çevreleriyle sürekli bir etkileĢim 

halindedirler. Okullar; girdilerini çevreden alan ve iĢleyerek yine çevreye çıktı olarak 

sunan dinamik, toplumsal, açık sistemlerdir. Örgütlerin entropiye uğramamaları 

açısından çevredeki değiĢikliklere uyum sağlamaları oldukça önemli görülmektedir. 

Eğitim örgütlerinin de sosyal anlamda çevre koĢullarına göre yeniden yapılanmaları bir 

zorunluluktur (Yıldırım, 2013, s. 370). 

Okul, içinde bulunduğu çevreden bağımsız düĢünülemez. Açıkalın (1994), okulun 

ve okulda olup bitenlerin toplum tarafından anlaĢılması ve desteklenmesinin, okul ve 

çevre arasında sağlıklı bir iliĢki kurulabilmesi için gerekli olduğuna iĢaret etmekte ve bu 

konuda yöneticilere ―Çevre liderleriyle iyi iliĢkiler geliĢtirin, zaman zaman onları 

ziyaret edin.‖ Ģeklinde tavsiyelerde bulunmaktadır. Günümüz okulu, öğrenme ortamı 

olarak tüm çevresini etkili biçimde kullanan, öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçları 

doğrultusunda bireyselleĢtirilmiĢ eğitimden yararlanılabileceği bir ortam olacaktır 

(Yıldırım, 2013, s. 371). 

Belli bir toplumsal çevre içerisinde bulunan okullar, çevreleriyle devamlı bir 

etkileĢim içerisindedirler. Akademik açıdan önemli baĢarılara sahip olan okulların, 

baĢarı seviyeleri düĢük olan okullarla kıyaslandığında, daha çok veli ve çevresel katılım 

ve destek gördükleri ortaya çıkmaktadır. Smith‘in  (2004, s. 62), gerçekleĢtirmiĢ olduğu 

bir çalıĢmanın bulguları bağlamında, velilerin okul ile yakın iliĢki içerisinde olduğu 

zaman öğrencilerin hem akademik baĢarı bakımından hem de disiplin bakımından daha 

baĢarılı oldukları ifade edilmiĢtir. Bununla beraber, okul ile veli iĢbirliğine destek 

vermek suretiyle öğrencinin bireysel gereksinimlerinin belirlenmesi konusunda en 

önemli yöntemin velilerle beraber çalıĢmak olduğu da belirlenmiĢtir. Öğrencileri en 
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yakından tanıya kiĢilerin veliler olmasından ve eğitim süreci içerisinde okul ve ev 

tutarlılığının bulunması gerektiği düĢüncesinden hareketle velilerin de eğitim 

süreçlerinin etkili bir elemanı olarak, çocuklarının sosyal, bireysel ve akademik 

geliĢimlerine katkı sağlamaları sağlanmaktadır. Veli katılım programları, öğrencilerin 

hem ev hem de okul ortamında tutarlı davranıĢlar sergilemelerine yardımcı olurken, 

bununla birlikte velilerin öğrencilerin okul içi davranıĢlarını daha net bir Ģekilde 

tanımaları konusunda destek vermektedir. Bunlardan en önemli görülense, veliyle 

eğitimci etkileĢiminin geliĢimine katkı sağlamasıdır. Etkili okullardaysa, veliler 

okulların ana misyonlarını anlayıp desteklemektedirler. Akademik baĢarının 

yakalanması konusundaysa velilere dikkate değer rollerde bulunabilmeleri için fırsatlar 

yaratılmaktadır (Lezotte, 2002, s. 71). Etkili okullar hem karar hem de planlama 

aĢamalarında velilere dikkate değer roller vermekle beraber okul veli iĢbirliğini de en 

üst düzeyde tutma çabası içerisinde bulunmaktadırlar. Genel olarak etkili okul 

araĢtırmaları, veliyle iĢbirliği içerisinde bulunmanın okul etkililiğinin artmasını 

sağlamadığını ortaya koymaktadır (Becker, 1992). 

 

2.1.3.5. Okul kültürü ve iklimi 

Okul kültürünü tanımlamadan önce kültür kavramının ne olduğuna bakmak 

gerekir. Kültür, bir toplumun sahip olduğu maddi ve manevi değerlerin tamamı olarak 

ifade edilir (Sezgin, 2010, s. 21). Örgüt kültürü, paylaĢılan değerler, anlamlar, inançlar 

ve ideolojiler bütünüdür.  BaĢaran (1982‘den aktaran ġiĢman, 2011, s. 81) örgüt 

kültürünü iĢ görenlerce meydana getirilerek gelecek kuĢaklara aktarılan örgüte, örgütün 

amaçlarına, iĢlevlerine iliĢkin değer ve düzgülerden oluĢan bir örüntü olarak 

tanımlamıĢtır. Schein (1984‘ten aktaran ġiĢman, 2011, s. 81) örgüt kültürünü genel bir 

tanımla bir grubun üyeleri tarafından paylaĢılan inanç, sayıltı ve değerler sistemi, grup 

yaĢantısının öğrenilen sonuçları ve herhangi bir grubun içsel bütünleĢme ve dıĢsal uyum 

sorunlarını çözmek amacıyla öğrenme (sosyalleĢme) süreci içinde geliĢtirmiĢ olduğu 

sayıltılar örüntüsü olarak tanımlamıĢtır. 

Özdemir (2006), okul kültürünü belirleyen bazı faktörleri; (1) okulun yaĢı, (2) 

okulun tarihi geliĢim süreci (3) okulun amacı ve hedefleri, (4) okulun bulunduğu sosyo-

ekonomik ve coğrafi çevre, (5) öğrencilerin sosyo-ekonomik düzeyleri  (6) kırsal ve 

kentsel alanlar, (7) okulun tesisleri (8) okulda kullanılan teknoloji (9) okul ve sınıf 

büyüklüğü  (10) yönetici, öğretmen ve öğrencilerin beklentileri (11) velilerin 
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beklentileri, (12) eğitim sisteminin merkeziyetçi olup olmaması (13) eğitim 

kurumlarının özel olup olmaması Ģeklinde sıralamıĢtır. Bir diğer sınıflandırmayı yapan  

Pawlas‘a (1997‘den aktaran Özdemir, 2006, s. 414, 415) göre ise güçlü ve etkili okul 

kültürünün temel ögelerini Ģöyle sıralamıĢtır: 

Paylaşılan değerler: Kurumda tüm paydaĢlara açık olan ve kurum tarafından 

yapılan tüm faaliyetlerin omurgasını oluĢturan değerlerdir. Bunlar genellikle yazılı 

olmayan ancak her etkinlikte ortaya çıkan, öğretim programını, öğretim yöntemlerini, 

zaman yönetimi, ödüllendirme gibi birçok konuda yönetici, öğretmen ve öğrencileri 

yönlendiren normlardır.  

Mizah: Güçlü bir kültüre sahip okullarda mizah ve neĢe hakimdir. Zorluklar 

karĢısında deneyim kazanan insanlar iyi bir mizaha ve espri anlayıĢına sahiptir. 

Hikâye anlatımı: Her örgütte olduğu gibi okullarda da birtakım yerleĢmiĢ 

hikâyeler vardır. Anlatılan ve anlatılması gereken hikâyeler kültürle ilgilidir. Efsane 

formunda anlatılan bu hikâyeler örgütün tarihsel bakıĢ açısını yansıtır. Bu hikâyeler, 

hem eğitici hem de motive edicidir. Ayrıca hikâye ve efsaneler, örgüt üyeleri arasında 

bağlayıcı rol üstlenebilir. 

İletişim ağı: Kurumda neler olup bittiğiyle ilgili bilginin yayılması için her örgüt 

ve kültür bir iletiĢim ağına sahiptir. Yöneticiler bazı yönlerden informal olan bu iletiĢim 

ağı sistemini iyi tanımak ve bilgiyi bu sistem içinde etkili bir Ģekilde yaymak 

durumundadırlar.  

Ritüeller ve seremoniler: Örgütün ritüelleri okul faaliyetlerini kapsar. Seremoniler 

ise bazı özel olayları, günler kutlama, kahramanları ve efsanelerini anma etkinlikleridir. 

Etkili okullarda seremoniler sıra dıĢı ve uzun süre hafızalarda yer edici olmalıdır. 

Ritüeller resmi olmayabilir ancak seremoniler resmi etkinliklerdir ve okul kültürünü 

ortaya koyarlar. 

Meslektaşlar arası ilişkiler: MeslektaĢlarıyla mesleki birikim ve deneyimleriyle 

ilgili paylaĢımda bulunan, yardımlaĢan ve olumlu diyalog halinde olan öğretmenler okul 

ortamında sıcak bir ortam ve sinerji yaratırlar ve bu durum baĢarıyı beraberinde getirir.  

Bahsi geçen tüm değiĢkenler okul kültürünün birçok farklı kaynaktan beslendiğini 

ve etkili okul olabilme yolunda önemli bir role sahip olduğunu göstermektedir. 

Okulların en dikkate değer iĢlevleri arasında kiĢiyi kendisi ile ve toplumla barıĢık 

hale getirmek bulunmaktadır. Dolayısıyla, kendisi ve toplum için faydalı kiĢilerin 

yetiĢtirilmesi esastır. Bir diğer ifadeyle, yaĢamdan zevk alan mutlu kiĢiler yetiĢtirilmesi 
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okulların en dikkate değer amaçları arasında yer almaktadır. Etkili okul hareketi, 

okullarda mükemmelliği veya mükemmel okul oluĢturma yöntemlerine ulaĢmak 

Ģeklinde açıklanabilmektedir. Mükemmel okul ise yalnızca öğretmenlerin kaliteli eğitim 

ile öğretime adanmıĢlıklarıyla değil, sağlıklı bir okul iklimi ve kültürüyle 

gerçekleĢtirilebilmektedir. 

Eğitim örgütleri diğer örgütlerden farklı olarak doğrudan insanlara hizmet üreten 

örgütlerdir. Eğitim örgütlerinin diğer örgütlerin yönetiminden ayrılan özelliği ise örgüt 

kültürü ve ürün farklılığı olarak açıklanmaktadır. Eğitim örgütlerinin ürünü insan 

kaynaklarıdır. Bu örgütteki faaliyetler, örgütteki bireyler arasındaki yoğun etkileĢim ve 

iletiĢime dayanır ve örgüt kültürü böyle bir ortamda oluĢur (Erdem ve ĠĢbaĢı, 2001, s. 

34).  

Okul kültürü, okul toplumunu oluĢturan paydaĢların paylaĢtıkları normlar, 

değerler, inançlar, beklentiler, adetler ve etkileĢimler bütünüdür. Yukarıda bahsi geçen 

okul örgütünü etkileyen tüm etmenler okul kültürüne de etki eder. Toplumsal açık 

sistemler olan okulların kendilerine özgü bir kültür ve iklimleri vardır. Kültür, zamanla 

geliĢip derinleĢmekte ve okulun davranıĢsal düzenlemelerine etki etmektedir. Okullarda 

biz duygusunun geliĢmesi tüm paydaĢların okul kültürü aracılığıyla okullarına 

bağlandıkları derecede geliĢir. Kültürel değerleriyle ve davranıĢlarıyla benimsenen 

okullarda okul ikliminin iyileĢtirilmesinin de alt yapısı hazırlanmıĢ olur. YaĢanabilir bir 

okul iklimi oluĢturmak için okuldaki tüm çalıĢanların birbirlerini mutlu eden bir tavırda 

hareket etmeleri, iyi iliĢkiler içinde bulunmaları ve eğitim öğretimi birlikte 

geliĢtirmekten haz duymaları gerekir. Ancak bu Ģekilde okul paydaĢlarının mutlu ve 

umutlu bireylerden oluĢtuğundan söz edilebilir (Can, 2004).  

Örgüt iklimi etkili okulu oluĢturan önemli etkenlerden bir diğeridir. Ġnsanlar 

çocukluk yaĢlarından itibaren kreĢ ve anaokullarından baĢlayıp iĢ yaĢamlarına kadar 

çeĢitli örgütlerin birer parçası olmuĢlardır. Sosyal bilimler alanında araĢtırma yapan 

birçok bilim insanı, sosyolojik gereksinimlerin yerine getirilmesi için tanımlanan 

hedeflere ulaĢmak amacıyla birlikte çalıĢan bireylerden oluĢan sistem ve örgütlerin 

kiĢiliği olarak adlandırılan örgüt iklimi konusunu çalıĢmıĢtır. Örgüt iklimi gerek 

bireylerin davranıĢları üzerinde etkili olan koĢullar gerekse bireylerin farklı durumlar 

karĢısında gösterdikleri tepkiler olarak tanımlanmıĢtır (ġenel & Buluç, 2016, s. 3). 

Okul iklimi, örgütün iĢlevlerini etkilediği düĢünülen okul müdürünün liderlik tarzı 

ve öğretmenin manevi gücü gibi örgütsel değiĢkenlerle ilgili koĢullar ve paylaĢılan 
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algılar olarak tanımlanmaktadır. Okul iklimi araĢtırma geleneği örgüt iklimi 

çalıĢmalarına dayanır. Örgüt iklimi örgüt üyelerinin deneyimlerindeki kalıplarını, 

holistik ve geĢtalt bakıĢ açısını yansıtır. (English, 2006, s. 153).  

 

2.1.3.6. Okul ortamı ve eğitim-öğretim süreci 

Planlı eğitim süreci, eğitsel hedeflere ulaĢılmasında kritik bir önem taĢır. Nitekim 

sürecin belirli bir plan çerçevesinde kılavuzlanması; aynı zamanda eğitsel hedeflerin 

içeriğine, bu hedeflere ulaĢılmasına aracılık edecek öğretim yöntem ve teknikleri ile 

ölçme değerlendirme yöntem ve tekniklerinin etkili ve verimli bir Ģekilde iĢe 

koĢulmasına, sürece iliĢkin geri bildirimlerin hangi boyutlarda iyileĢtirmeye gereksinim 

duyulacağı boyutlarına etkide bulunur. Diğer bir ifadeyle, öğretim programlarının 

okullarda eğitim öğretim sürecinin yol haritasını çizdiğini belirtmek olanaklıdır. Okulda 

amaçlara ulaĢmak öğrencilerin neler öğreneceklerini göstermesinin yanında öğrenmenin 

ne Ģekilde gerçekleĢeceğini de belirtir. Öğretim programı aynı zamanda öğretmenin 

kılavuzudur. Öğretim programı sayesinde öğretmen her öğrenci seviyesine göre geniĢ 

bir yelpazede ders konularını öğrencilere aktarır (ġenel, 2015, s. 40). 

Etkili bir öğretim programının Ģu özellikleri bulunur (Zhao, Lustick, Yang, 

2005‘ten aktaran ġenel, 2015, s. 40): 

 İçeriğin tutarlı ve ardışık bir şekilde sıralanması: Etkili bir eğitim 

programı temel baĢlıkların, alt baĢlıkların baĢlangıçtan sona kadar 

devamlılığı sağlayacak bir Ģekilde sıralanması ile oluĢturulmuĢtur. 

 Konu başlıklarına yeterli zaman ayırımı: Ġyi bir eğitim programı temel 

konuların öğretimi için yeterli zamanın ayrıldığı bir Ģekilde 

düzenlenmiĢtir. 

 Detay bilgileri içerdiği kadar temel konuları da içerir: Ġyi bir eğitim 

programı daha zengin ve karmaĢık konuları özümseyebilmelerini amaç 

edinmek yanında temel yetenek ve bilgilerin öğrenilmesine de yeterince 

önem verildiği bir programdır. 

 Değerlendirme standartlarında genel bir titizliğin bulunması: Etkili bir 

eğitim programı öğrenim sonucunda elde edinilmesi beklenen 

kazanımların açık bir Ģekilde ortaya konduğu ve öğrencilere bu 

beklentilerin açıkça anlatıldığı bir tarzda yapılandırılmıĢtır. 
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 Öğrenmeyi sağlayabilmek için çeşitli pedagojik yaklaşımlar: Etkili bir 

eğitim programı öğrencilerin farklı Ģekillerde öğrendiklerini göz önünde 

bulundurur ve öğretmenleri bu çeĢitliliğe hitap edecek öğretim 

yöntemlerini kullanmaları için yönlendirir. 

Etkili okulun boyutları incelendiğinde; okul yöneticisi, öğretmen, öğrenci, okul 

çevresi ve veliler, okul kültürü ve iklimi ve okul ortamı ve eğitim öğretim sürecinin 

temel değiĢkenler olarak öne çıktığı gözlenmektedir. Okul etkililiğinin tanımlanıp 

yorumlanması ve ne gibi ölçütlere göre belirleneceğiyle ilgili kılavuz niteliğinde 

kavramsal modeller olmadan bir okulun ne derece etkili olduğundan söz edebilmek 

olanaklı değildir. Bu bağlamda okul etkililiği modellerinin ele alınması gerekli 

görülmektedir. 

 

2.1.4. Okul etkililiği modelleri 

Etkili okula farklı bakıĢ açıları getiren çok sayıda model ortaya konmuĢtur. Her 

modelin güçlü ve zayıf yönlerinin olması doğaldır ancak her modelin kullanılabileceği 

uygun koĢullar mevcuttur. Farklı bağlamlarda ve zamanlarda farklı etkili okul modelleri 

kullanılabilir (Cheng, 1996, s. 18). Okul etkililiğini örgütsel bakıĢ açısına göre 

açıklayan bu modeller Tablo 2.1.‘de detaylı olarak gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 2.1. Okul etkililiği modelleri (Cheng, 1996, s. 19) 

Modeller 
Okul Etkililiği  

Kavramı 

Modelin KullanıĢlılığının 

KoĢulları 

Değerlendirme 

Göstergeleri / Anahtar 

Alanlar 

 

Amaç Modeli 

 

Belirtilen amaçlara 

ulaĢma 

 

Amaçlar açık, sınırlı, 

ölçülebilir, uzlaĢılmıĢ, 

kaynaklar istenilen düzeyde 

 

Hedefler öğretim 

programında ve planlarda 

listelenmiĢ durumda  

Kaynak-Girdi 

Modeli 

Gereksinim duyulan 

kaynakları ve 

girdileri sağlanması 

Girdilerle çıktılar arasında 

yüksek düzeyde iliĢki 

mevcut, kaynaklar az 

Öğrenci arka planı, 

ekonomik destek düzeyi 

gibi durumsal kaynaklar 

Süreç Modeli Düzgün ve sağlıklı 

içsel süreçler 

Süreç ve çıktı arasında net 

bir iliĢki mevcut.  

Liderlik, iletiĢim, 

katılma, eĢgüdüm, sosyal 

etkileĢim 
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Tablo 2.1. (Devam) Okul etkililiği modelleri (Cheng, 1996, s. 19) 

Modeller 
Okul Etkililiği  

Kavramı 

Modelin KullanıĢlılığının 

KoĢulları 

Değerlendirme 

Göstergeleri / Anahtar 

Alanlar 

 

Doyum Modeli 

Tüm güçlü 

paydaĢların tatmini 

Tarafların beklentileri 

birbiriyle uyumlu ve göz 

ardı edilemez 

Eğitim otoritereleri, okul 

yönetimi, öğretmen vb. 

paydaĢların tatmini 

Yasallık Modeli Okulun 

sürdürülebilirliği için 

yasal çerçevede 

tanıtım etkinlikleri 

Okullar arası yaĢam ve 

entropi değerlendirilmelidir. 

Halkla iliĢkiler, 

pazarlama, kurumsal 

imaj, saygınlık, statü 

Etkisizlik Modeli Etkisizlik 

özelliklerinin okuldan 

arındırılması 

Etkililik konusunda fikir 

birliğiiçin ölçüt yok, fakat 

okul geliĢim stratejilerine 

gereksinim duyulmakta 

Mevcut çatıĢmalar; 

iĢlevsel olmayan yönler, 

zorluklar ve aksaklıklar, 

zayıf yönler 

Örgütsel Öğrenme 

Modeli 

Çevresel değiĢimlere 

ve içsel engellere 

adaptasyon 

Okul çevresel değiĢimleri 

göz ardı etmemeli 

DıĢ uyaranlara duyarlılık, 

içsel süreç yönetimi, 

program değerlendirme 

Toplam Kalite 

Yönetimi 

Ġç paydaĢların ve 

süreçlerin 

ihtiyaçlarına cevap 

vermek için toplam 

yönetimi 

Tarafların gereksinimleri 

örtüĢüyor; toplam yönetim 

için gerekli teknoloji ve 

kaynaklar mevcut 

Liderlik, beĢeri 

kaynakların yönetimi, 

stratejik planlama, süreç 

yönetimi, kalite çıktıları, 

paydaĢların tatmini, 

topluma etki vb. 

 

Tablo 2.1.‘deki modeller incelendiğinde, etkililik modellerinin örgüt 

kuramlarındaki değiĢim ve geliĢimlerle doğrudan iliĢkili olduğu görülmektedir. Her 

örgüt kuramının kendine has etkililik modeli olduğundan söz edilebilir. Ġzleyen 

bölümde bu modeller ele alınmıĢtır. 

 

2.1.4.1. Amaç modeli 

Okulların verimliliği ya da okul etkililiğine yönelik pek çok araĢtırmada sıklıkla 

kullanılan diğer bir ifadeyle baĢarının ölçümlenmesi için amaç modeli geleneksel bir 

model kabul edilmektedir (Cheng, 1996, s. 19). Amaç modeli bağlamında, bütün 

örgütler kuruldukları anda belirlenen amaçları doğrultusunda faaliyetlerde 

bulunmaktadırlar ve bu amaçlar ulaĢılabildiği seviyede etkili kabul edilmektedir (Balcı, 

1993, s.1). 

Amaç modeline göre örgütler, belirlenen amaçların gerçekleĢtirilebilmesi adına 

oluĢturulmuĢ olup, ―ussal olarak iĢleyen eĢ güdümsel bir araç‖ olarak kabul 

edilmektedir (Tosun, 1981, s. 4). Söz konusu modelde okul etkililiği göstergeleri 
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genellikle okul planlarında, programlarında bilhassa da öğrenme kalitesi ile genel 

akademik sınavlar içerisinde görülmektedir (Cheng, 1996, s. 19-20). 

Okullardaki etkililiğin ölçülmesinde amaç modeli ile okulun temel amaçlarının 

kullanılabilir hale gelebilmesi için bu amaçların; sabit, açık, ölçülebilen ve herkesin 

aynı Ģekilde anlayıp yorumladığı Ģekilde olmaları gerekmektedir. Bir baĢka ifadeyle 

bütün amaçların tanımlanabilir, anlaĢılır ve ulaĢılabilir olması gerekmektedir (ġiĢman, 

2002, s.  58). 

Genel olarak belirli amaçlara sahip olan ve bu amaçlara ulaĢabilme konusunda 

baĢarılı olan kurumlar, toplum içerisinde de fonksiyonel bir hale gelebileceklerdir. Belli 

bir amaç çevresinde toplanmayan örgütsel eylemlerde, rol ağlarının kurulması, iĢ ile 

iĢgücündeki bölünmeler, kuralların koyulması her ne kadar imkânsız olmasa bile çok 

zordur. BelirlenmiĢ amaçlar, kurumun gerçekleĢtirmek istediği bir durumu ortaya 

koyarak eylemlere yön vermektedir. Söz konusu amaçlardan kasıt örgütsel amaçlar 

olarak ortaya çıkmaktadır. Üyelerin bireysel çıkarları bağlamında örgütsel amaçların 

belirli bir öncelik sıralaması bulunmaktadır. Amaç modeli bağlamında ise önemli olan, 

örgütlerin belirlenmiĢ amaçlara eriĢip eriĢemediklerinin doğru bir biçimde 

değerlendirilmesidir. Bu değerlendirmenin yapılabilmesi için de örgütlerin belirlenmiĢ 

amaçlarının olması gerekmektedir. Söz konusu amaçlar, örgüt kuralları çerçevesinde 

belirlenecek herhangi bir yöntem aracılığıyla tespit edilebilmektedir. Sonrasında ise, 

yukarıda da belirtildiği gibi belirlenmiĢ amaçların gerçekleĢtirilip gerçekleĢtirilmediğine 

yönelik değerlendirmeler yapılması gerekmektedir (Özdevecioğlu, 1999, s. 405-406). 

Bütün bunların yanı sıra amaç modeli pek çok bakımdan eleĢtiri konusu olmuĢtur. 

Örneğin; örgütlerin amaçları, çevresel beklentileri bağlamından sıklıkla 

değiĢebilmektedir ancak amaç yaklaĢımında yer alan amaçların değerlendirilebilmesi 

adına sabit kalması gerekmektedir. Bu bağlamda bütün amaçlar ölçülebilir kesin ve açık 

olmalıdır. Bu gerekliliğe karĢılık okullardaki amaçlara eriĢilip eriĢilmediğinin 

ölçülebilmesi de oldukça zordur (ġiĢman, 1996, s. 16). Okullarda eğitim ve öğretim 

daha öncesinde belirlenen amaçlara ulaĢabilmek adına yapılmaktadır. Çünkü 

okullardaki verimlilik ve etkinlik, okulların amaçlarına hangi seviyede eriĢtikleriyle 

ilgilidir. Kamu kurumları, okullar ve üniversiteler gibi bazı kurumlarda örgütsel 

çıktıların ölçülmesi oldukça kolay olmakla birlikte, bazı örgütlerde de oldukça zor 

görünmektedir (Yenipınar, 1998, s. 14).  
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Etkili okul tanımları bağlamında ―amaç modeli‖ çok fazla kullanılmasına rağmen 

amaçların karmaĢık, çok boyutlu, doğasından kaynaklı olarak da soyut olduğu için söz 

konusu amaçların anlaĢılması ve ölçülmesine yönelik giriĢimler sınırlandırılmaktadır. 

GerçekleĢtirilen konuya yönelik çalıĢmalarda; bazı derslerden, sınavlardan veya standart 

testlerden alınan puanlar bağlamında belirlenen öğrencilerin baĢarısı, okulun etkililiği 

ile ilgili ana kıstas olarak ele alındığı taktirde ancak ilgili baĢarı yorumlanabilir ve 

anlaĢılabilir (ġiĢman, 2002, s. 24-26). Fakat, örneğin, iyi bir yurttaĢın yetiĢtirilmesi tüm 

ülkelerde eğitimdeki ulusal amaçlar arasında yer alsa dahi, farklı dini, etnik grup ile 

sınıflardan oluĢan toplumlarda bu durumun ölçülebilmesi kolay değildir. Benzer 

biçimde, okulların amaçları arasında yer alan ―eleĢtirme becerisi, benlik algısı, ileri 

düĢünme becerileri vb.‖ gibi kavramlarında ölçülebilmesinin zor olduğu görülmektedir 

(Balcı, 2001, s. 15). 

 

2.1.4.2. Kaynak-girdi modeli 

Bir örgütü dıĢarıdaki bağlantılar söz konusu olmadan açıklayabilmek oldukça 

zordur. Bu model de bu zorluğun kolaylaĢtırılması için çalıĢmaktadır. Kaynak-girdi 

modeli, örgüt içerisinde devamlı olarak değiĢiklik gösteren bir çevre içerisinde örgütün 

etkili bir biçimde iĢleyiĢini sürdürülebilmesi adına gereken koĢulları ortaya 

koymaktadır. Bu sayede örgütlerin, ulaĢmaya çalıĢmıĢ olduğu ülküleriyle ilgili bir 

durum kapsamında değerlendirilmesinin yerine, benzer maksatla farklı örgütler ile 

karĢılaĢtırılması imkânı ortaya çıkmakta olup, baĢka bir ifadeyle ―örgütsel etkililik 

göreli bir nitelik kazanmaktadır‖ (Tosun, 1981, s. 7). 

Amaç modelinde olduğu Ģekilde bu modelde de sonuçlardan ziyade daha fazla 

sonuçlara eriĢtirebilecek araçlara yönelik bir yoğunlaĢma olmaktadır (Özdemir, 1996, s. 

36). Genel olarak bütün örgütlerde isteklerin karmaĢık, dinamik ve sayısız olduğu 

bilinmektedir. Bu yüzden, uygun belirgin amaçların tanımlanması olası 

görünmemektedir. Fakat, örgütün asıl ilgilendiği ya da ulaĢmak istediği nokta aslında 

temelde yaĢamını ve büyümesini sürdürmektir. Bu konuda baĢarılı olabilmek adına da 

ihtiyaçlarını çevresinden gidermek için çalıĢmaktadır. Bir örgütteki etkililik ölçütü; 

örgütün içerisindeki tutarlılığın devam ettirilmesine, kaynakların kullanımındaki etkin 

davranıĢlara, uyum mekanizmalarındaki baĢarısına ve çevresindeki kendisine benzer 

örgütler ile kaynaklara sahip olabilmek için rekabete devam edebilmek yeteneklerine 

bağlı olarak saptanmıĢtır (Balcı, 1993, s. 1-2). 
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Okul etkililiği bakımından modelin değerlendirilmesinde, kaynakların veya 

girdiklerin hem niceliğine hem de niteliğine önem verilmektedir (ġiĢman 2002, s. 9). Bu 

modele göre etkililik, örgütlerin kaynaklara sahip olabilmesi ile kaynak oluĢturabilme 

yetenekleri Ģeklinde değerlendirilmektedir (BaĢtepe, 2002, s. 37). ―Okullara kabul 

edilen öğrencilerin kaliteleri, kolaylıklar, imkanlar, kaynaklar, merkezi eğitim otoritesi 

tarafından sağlanan maddi destek, ebeveynler, sponsorluk yapan birim, kurum ya da 

kiĢiye ulaĢabilme‖ okullardaki etkililik göstergeleri arasında kabul edilmektedir (Cheng, 

1996, s. 21). Bu model, ―girdi ve çıktılar arasındaki bağlantıların net olduğu ve 

okulların amaçlarını yerine getirme konusunda sınırlı kaynaklara sahip olduğu‖ 

durumunda faydalı olmaktadır. Fakat model, ―girdi ve çıktılara öne verip eğitim 

sürecine ilginin az olması‖ yüzünden de eleĢtirilerle karĢılaĢmıĢtır (Cheng, 1996, s. 22). 

 

2.1.4.3. Süreç modeli 

Süreç modeli, örgütün içerisindeki etkinliklerle ilgilenmekte olup aynı zamanda 

örgütün verimliliğini ve sağlığını etkililik değerlendirmesi yaparken bir gösterge 

Ģeklinde kabul etmektedir (Özutku, 2006, s. 263). 

Sistem bakıĢ açısı ile bakıldığı zaman, okullardaki girdiler, okulların performansı 

Ģeklinde değerlendirilmekle birlikte bu duruma bağlı olarak çıktılarsa okullardaki 

dönüĢüme bağlı olan bir süreci ifade etmektedir. Okullardaki süreçlerin kalitesi ve 

doğası çıktılardaki kaliteyle okulların ne düzeyde amaçlarına eriĢtiklerini de ortaya 

koymaktadır. Bilhassa eğitim söz konusu olduğunda, okulda devam eden iĢleyiĢle ilgili 

olan deneyimler okulların çıktıları ve eğitimle ilgili baĢarılarının önemli bir parçası 

Ģeklinde değerlendirilip kabul edilmektedir. Bu nedenle süreç modeli, ―iç iĢleyiĢleri 

sorunsuz ve sağlıklı olan okulların etkili okullar‖ olabileceği varsayımına 

dayanmaktadır. Bu varsayımları daha da ilerleten model, sonuç kısmında ortaya çıkan 

durumları incelemek yerine iĢleyiĢteki faaliyetlerin değerlendirilmesinin etkililiğin 

önüne geçebilecek pek çok sorunu en aza indirgeyebileceğini ortaya koymaktadır. Bu 

tarz bir bakıĢ açısı ile okullarda gerçekleĢtirilen uygulamalar ile iç aktivitelerin okul 

etkililiğinin temel koĢulu olduğu bulunmuĢtur. Süreç modelinin etkililik göstergeleri 

arasında; ―liderlik, iletiĢim kanalları, katılımcılık, koordinasyon, uyumluluk, planlı 

olma, karar verme, sosyal etkileĢim, okul iklimi, öğretim yöntemleri, sınıf yönetimi ve 

öğrenme stratejileri‖ bulunmaktadır. Diğer yandan genel olarak okul süreçleri de 

―yönetimsel, öğretim ve öğrenme süreçleri‖ olmak üzere üç farklı baĢlık altında 
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incelenmektedir. Söz konusu göstergelerin seçim süreci de süreçlerin içindeki bu 

sınıflandırma ile biçimlenmiĢ olup ―yönetsel etkililik göstergeleri, öğretime yönelik 

etkililik göstergeleri ve öğrenime yönelik etkililik göstergeleri‖ Ģeklinde 

sınıflandırılmıĢtır. Bu model ancak eğitim süreçleriyle öğretime yönelik çıktılar 

arasında açık olan bir iliĢki olduğunda faydalı olabilmektedir (Cheng, 1996, s. 62-65). 

 

2.1.4.4. Doyum modeli 

Pek çok farklı çevre ve grupların beklentileri bağlamında okul etkililiği göreli bir 

kavram olarak kabul edilmektedir. Okullara yönelik beklentileri yüksek ve çeĢitli 

olduğu durumlarda da okulların söz konusu beklentileri karĢılayarak, bütün çevrelerin 

gereksinimlerini karĢılayabilmesi kolay olmayacaktır. Buna karĢılık okullara yönelik 

beklentilerin düĢük olduğu durumlarda da okullar çeĢitli grupların beklentilerini 

karĢılama konusunda çok daha baĢarılı bir performans sergilemektedirler. Bu durumun 

bir sonucu olarak da okulların etkili olarak algılanması kolaylaĢmaktadır. 

Bu duruma ek olarak, hedeflere eriĢmedeki baĢarı oranlarının objektif bir Ģekilde 

ölçülmesi teknik bakımdan zor ve kavramsal bakımdan da ihtilaflı görünmektedir. Bu 

nedenle okul etkililiğinin belirlenebilmesi adına geliĢtirilmiĢ olan ölçütler çoğunlukla 

nesnel olarak belirlenmenin yerine hem güçlü hem de stratejik bir konuma sahip olan 

çevrelerin doyumlarının sağlanması üzerine seçilmektedir (Gündüz, 2015, s. 23). Bütün 

bunların temelinde doyum modeli ―bütün bu stratejik çevrelerin az da olsa doyumlarının 

sağlandığı okulları etkili okullar‖ Ģeklinde görmektedir. Okulların iĢlevsel olması ve 

yaĢamlarını sürdürmeleri ―müdür, öğretmenler, okul yönetim ekibi, eğitim otoriteleri, 

veliler, öğrenciler, toplum vb.‖ stratejik etkilenmesiyle iliĢkili olup aynı zamanda 

okulun bütün etkinlikleri bu çevrelerin taleplerini karĢılayabilmekle iliĢkilidir. Bu 

nedenle söz konusu taleplerin karĢılanma durumu okul etkililiği açısından ana 

kriterlerden biri olarak görülmektedir. Bütün güçlü çevrelerden gelen talepler birbirleri 

ile tutarlı ve okul bu talepleri karĢılayabilecek durumdaysa doyum modelinin 

kullanılması faydalı olabilmektedir (Cheng, 1996, s. 80-87).  

Doyum modeli, okullarla iliĢki içerisinde bulunan bütün çevrelerin okulların 

çalıĢmaları sonucunda sağlamıĢ oldukları tatminle ilgilenmektedir. Okulların 

―öğretmenler, öğrenciler, yöneticiler, diğer çalıĢanlar vb. iç paydaĢları‖ olduğu gibi aynı 

zamanda ―diğer kurumlar, devlet ve özel kurumlar, üniversiteler, ticari çevreler vb. dıĢ 

paydaĢları bulunmaktadır. Fakat bahsi geçen paydaĢların her birinin aynı anda memnun 
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edilebilmesi neredeyse imkânsızdır. Bu durumda okulların stratejik ortaklarına yönelik 

beklentileri okulların hedefleri ile uyumlu olması doyum modelinin baĢarını 

arttırmaktadır (Balcı, 2011).  

 

2.1.4.5. Yasallık modeli 

Eğitim çevrelerinde giderek artan değiĢimlerle iliĢkili olarak okulun mücadele 

içinde olduğu dıĢ Ģartlarda da bir değiĢim ortaya çıkmaya baĢlamıĢtır. Okullara 

gösterilen geleneksel saygı anlayıĢı devam ettiği sürece ve kaynaklarla ilgili okulların 

ekstra bir çaba harcaması gerekmedikçe, okulların varlıklarını sürdürmesine tehdit 

oluĢturacak bir sorun ortaya çıkmamıĢtır. Fakat bugün bütün dünya çevresinde olduğu 

gibi yerel olarak toplumları etkileyen ani değiĢimler ve geliĢimlerin de etkisi ile 

okulların karĢı karĢıya kalmıĢ olduğu Ģartlar daha da zor bir hale gelmiĢ olup okulların 

kaynakları ele geçirebilmek adına çok daha fazla uğraĢ vermesi gereken bir ortam 

oluĢmuĢtur. Diğer taraftan, kaynakları ele geçirebilmek adına okullar, kayda değer bir 

mücadele içerisinde olmalı ve içerideki engelleri aĢtıktan sonra dıĢarıdaki zorlamalarla 

yüzleĢmelidir. Bununla birlikte hesap verilebilirlikle ilgili talepleri karĢılamalıdır. 

Okulların yaĢamlarını sürdürebilmeleri, toplumdaki meĢruiyeti gerçekleĢtirmeden 

neredeyse olanaksız görünmektedir. Öncelikle hesap verilebilir olduğunu göstermesi 

gereken okullar, toplumdaki gereksinimleri karĢılayabilmeli, okullarla iliĢkili bütün 

çevrelerden destek sağlayabilmelidir. ―Yasallık modeli; toplumdaki meĢruiyeti elde 

etmiĢ ve piyasa Ģartlarıyla uyum sağlayabilmiĢ okulları etkili okullar‖ Ģeklinde kabul 

etmektedir‖. Ayrıca bu modelin kullanımı, okullardaki yaĢamın devam edebilmesinin ya 

da tamamen son bulmasına çevredeki Ģartlara bağlı olacak Ģekilde karar verilmesinin 

sağlanabildiği ortamlarda faydalı olabilmektedir (Cheng, 1996, s. 30-35). 

 

2.1.4.6. Etkisizlik modeli 

Pek çok örgütsel yapıda olduğu Ģekilde okullarda da etkililiğin ölçütlerinin 

belirlenebilmesi oldukça dikkate değer bir problem oluĢturmaktadır. Okullardaki en 

dikkate değer problem ise, baĢarı göstergelerinin belirlenmesi durumudur. Bu yüzden 

örgütsel etkisizlik ile hataların tanımlanması, örgütteki etkililik göstergelerinin 

tanımlanmasının çok daha kolay görünmektedir (ġiĢman, 2002, s. 65). Bu bağlamda 

―etkisizlik modeli‖, okul etkililiğinin olumsuz tarafından bahsetmekte olup, okulda 

etkisizlik özelliklerinin olmadığı durumlarda bahsi geçen okul etkili okul Ģeklinde kabul 
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edilmektedir. Etkisizlikle ilgili temel göstergeler ise, olabilme ihtimali olan örgütsel 

çatıĢma durumları, problemler, zorluklar, hatalar, örgütteki zayıf taraflar ve düĢük 

performans gibi olabilmektedir. Diğer yandan, etkisizlik modeli, okullarda oluĢan 

kusurlar ile zayıflıkların üstünde yoğunlaĢmaktadır (Cheng, 1996, s. 25). Söz konusu 

model, okul etkililik ölçütlerinin aslında belirgin olup olmadığı bununla birlikte 

okulların geliĢebilmesi adına stratejilerin gerekli olduğu durumlarda bilhassa daha 

faydalı olmaktadır (Balcı, 2011, s. 3). 

 

2.1.4.7. Örgütsel öğrenme modeli 

Örgütsel öğrenme modeli bağlamında, çevredeki değiĢmelerin okullara yönelik 

olan etkileri ile okulların iĢlevleriyle iliĢkili içerideki kaçınılmaz engel varlığından 

bahsedilmektedir. Böyle bir durum söz konusu olduğunda okullar, çevrelerine uyum 

sağlayabilmeyi öğrettiği ve bahsi geçen çevrenin geliĢtirilip iyileĢtirilmesine katkı 

sağladıkları sürece etkili kabul edilmektedir. Örgütsel öğrenme modeli, öğrenmeyle 

ilgili davranıĢların gerekliliği ve önemini ortaya koymaktadır (Cheng, 1996, s. 26). 

Örgütsel öğrenme modelinin değerlendirme göstergeleriyse; ―dıĢ ihtiyaçlara 

duyarlılık, iç süreç yönetimi, program değerlendirme, geliĢme planı‖ vb. unsurlardan 

oluĢmaktadır. Bu model özellikle çok amaçlı okullarda etkililik seviyesini artırmak 

adına ―dinamik bir yaklaĢım‖ Ģeklinde düĢünülmektedir (ġiĢman, 2002, s. 63-64). 

 

2.1.4.8. Toplam kalite yönetimi (TKY) modeli  

TKY, örgütlerin sürekli iyileĢtirmelerine iliĢkin arayıĢlarına vurgu yapan kapsamlı 

bir yaĢam biçimi ve çalıĢma felsefesidir. TKY, çok boyutludur ve üç temel bölümle 

özetlenebilir: (1) kaliteyi kuruluĢun hizmet verdiği kiĢilerin ve grupların ihtiyaçları 

açısından tanımlamak, (2) bir kuruluĢun çalıĢma performansını veya "teknik sistemi" 

iyileĢtirmek ve (3) idari sistemin (personel ve örgütle ilgili konuların) iyileĢtirilmesi. 

Diğer tüm örgütlerde olduğu gibi eğitim kurumlarında da üretim iĢlemi yapılmaktadır.  

Eğitimi doğası gereği ortaya çıka ürünün kalitesinin ve verimliliğin net bir Ģekilde 

ortaya konması mümkün görünmemektedir. Bu nedenle kalite unsuru çok boyutlu 

olarak ele alınması gerekir. Eğitimde kalite hem süreci hem de çıktıyı içine alan bir 

süreçtir. Beklenen çıktının kalitesi istenilen hedeflere ulaĢılması anlamına gelir. Süreçte 

kalite ise tüm örgüt iĢlevlerinin her bir basamağın katkısıyla istenilen hedefler 

doğrultusunda etkili bir biçimde çalıĢmasıdır (Chaffee ve Sherr, 1992).  
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Okulların etkililiği, onların sunmuĢ olduğu eğitim ve öğretim etkinliklerinden 

―aile, çevre, öğrenciler, öğretmenler, okul yönetimi, kanun koyucular vb. den oluĢan 

okul paydaĢlarının‖ doyuma ulaĢma seviyeleri bağlamında değerlendirilmektedir. Söz 

konusu okul paydaĢlarının beklentilerine yanıt verebilen okullar etkili okul çerçevesinde 

değerlendirilmektedir (Cheng, 1996, s. 81). 

Okullarda uygulanan toplam kalite yönetimi anlayıĢının, ―kavram ve 

uygulamalarının eğitimde kaliteyi artıracak ve okul etkililiğini yükseltecek bir 

yaklaĢım‖ olduğu düĢünülmektedir. Toplam kalite yönetimi anlayıĢı modeli 

kapsamında, bir okuldaki personellerin okulun iĢleyiĢ aĢamasında görev alması ve 

okulla ilgili diğer üyelerinde okuldaki beklentilerle ilgilendiği okullar etkili okul 

statüsünde kabul edilmektedir (Cheng, 1996, s. 27). 

 Kavramsal perspektiften okul etkililiği modellerinin uygulama boyutuna 

yansımalarını incelemek, okul etkililiği çalıĢmalarının bütünlüğünün ve somut 

çıktılarının gözlenmesi açısından önemlidir. Bu çerçevede okul geliĢtirme ile ilgili yurt 

dıĢında ve Türkiye‘de gerçekleĢtirilen bazı uygulamalar ele alınmıĢtır. 

 

2.1.5. Yurt dıĢında okul geliĢtirme çalıĢmaları 

Türkiye‘de okul geliĢtirme çalıĢmalarının daha etkili bir biçimde yürütülebilmesi 

ve dünyada yaĢanan geliĢmelerin takip edilebilmesi yurt dıĢında okul geliĢtirme 

çalıĢmalarının incelenmesi ve bunların güçlü yönlerinin Türk Eğitim Sisteminin 

geliĢtirmeye açık yönlerine dâhil edilmesi ile mümkün görünmektedir. ÇalıĢmanın bu 

bölümünde yurt dıĢında gerçekleĢtirilen bazı okul geliĢtirme çalıĢmalarına yer 

verilmiĢtir. 

 

2.1.5.1. Uluslararası Okul Geliştirme Projesi (ISIP)  

ISIP, Ekonomik Kalkınma ve ĠĢ birliği Örgütü (OECD)‘ne bağlı Eğitimde 

AraĢtırma ve Yenilik Merkezi (CERI)‘nin 1982-1986 yılları arasında 5 farklı bölgedeki 

14 ülkeden 150 okul temsilcisinin katıldığı okul geliĢtirme projesidir. Projede okul 

geliĢtirme kapsamında beĢ ana tema ele alınmaktadır: (1) okul temelli yenilenme, (2) 

okul liderlerinin rolleri, (3) dıĢ destek, (4) araĢtırma ve değerlendirme, (5) politika 

geliĢtirme ve uygulama. Her bir bölgeden bu geliĢim alanlarına ait uluslararası 

kuruluĢlara üyelikleri olan çalıĢma grupları yer almaktadır ve her biri güncel okul 

geliĢim politika ve uygulamaları geliĢtirmekle yükümlüdür (Hopkins, 1990, s. 179-180). 
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2.1.5.2. Etkili Okul Gelişiminde Değişim ve Uyum Kapasitesi (ESI) 

Avrupa komisyonu tarafından desteklenen ESI projesi, eğitimin niteliğini 

okullardaki imkânları arttırarak etkililik ve okul geliĢimi arasındaki iliĢkiyi araĢtırmayı 

hedeflemektedir. Etkili okul geliĢimi Hopkins, Ainscow ve West (1994) tarafından 

―okulun değiĢimi yönetme kapasitesinin yanında öğrencilerin öğrenme çıktılarını 

arttıran planlı eğitim reformu‖ olarak tanımlanmıĢtır. Proje kapsamında iki tür araĢtırma 

yapılmıĢtır. (1) Etkili okul geliĢimi için gerekli olan kuramsal bilgilerin analiz, sentez ve 

değerlendirilmesinin yapılması, (2) Farklı Avrupa ülkelerinde etkili okul geliĢimi 

programlarının incelenmesi, değerlendirilmesi ve envanterlerinin çıkarılması. Projenin 

nihai hedefi ise, etkili okulu tesis edecek okul geliĢtirme stratejisi geliĢtirmektir. Projeye 

katılan ülkeler; Belçika, Finlandiya, Yunanistan, Ġtalya, Hollanda, Portekiz, Ġspanya ve 

Ġngiltere‘dir. Her ülkenin okul geliĢtirme projelerini sonuçlarından yararlanılır. 

(Creemers, 2002, s. 344-345). 

 

2.1.5.3. Herkes İçin Eğitimin Niteliğini Geliştirme (IQEA)  

Herkes Ġçin Eğitimin Niteliğini GeliĢtirme (IQEA), Ġngiltere‘de uygulanan en 

baĢarılı projelerden biridir. Proje, kapasite geliĢtirme ve okulun içsel koĢullarına eĢit 

önem vermedikçe baĢarılı bir yenileĢme hareketi olamayacağı düĢüncesine dayanır. 

IQEA projesi, okulların tüm öğrenciler için geliĢtirilmiĢ çıktılar alabilmelerinin güncel 

reform hareketine uygun okul koĢulları oluĢturabilmelerine bağlı olduğu varsayımına 

dayanır. Proje, aynı zamanda, öğretme-öğrenme süreci ve okul ve sınıf düzeyinde okul 

geliĢimini destekleyen ve sürdüren okul koĢullarına odaklanır. Bu koĢullar, okulun 

değiĢim ve geliĢim için kapasite oluĢturacak içsel özellikler olarak görülmektedir. Bu 

koĢullardan en önemlilerinden biri öğretmen iş birliğidir. Okullarda eksik görülen bu 

yönün yapısal ve kültürel olarak değiĢim yaratabilmesi için iç ve dıĢ değiĢim ajanlarının 

geliĢim için desteğine ihtiyaç vardır. Proje kapsamında katılımcı okullarda projeyi 

yönetecek okul geliĢim ekibi oluĢturulmaktadır. Bu ekip, okulun problemlerini gözden 

geçirir ve öncelikli geliĢim alanlarını belirler. Okul geliĢim ekibi, okul geliĢtirme 

sürecine liderlik eden okul kadrosundan 4 ila 6 kiĢiden oluĢan çapraz hiyerarĢik bir 

ekiptir. Ekipte görevler kalıcı olmayıp proje geliĢip ilerledikçe kiĢiler değiĢebilir 

(Harris, 2001, s. 262-263). 
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2.1.5.4. Manitoba Okul Gelişim Programı (MSIP) 

Manitoba Okul GeliĢim Programı (MSIP), Kanada‘da bir Walter ve Duncan 

Gordon Foundation adından bir dernek tarafından 1991 yılında baĢlatılmıĢ bir projedir. 

KuruluĢ, liselerin okul geliĢimi projesi için Manitoba bölgesini pilot bölge olarak 

seçmiĢtir. Bu bölgenin pilot bölge olma nedenleri arasında dezavanatajlı öğrencilerin 

eğitim imkanlarını arttırma isteği, bölgenin değiĢimi hoĢ karĢılayıp katılımı 

destekleyecek bir bölge olması ve bütçe olarak uygun bir yer olması sayılabilir. 

Manitoba tüm bu kriterleri karĢılamıĢ ve yenileĢtirme programına katılmak istemiĢtir. 

(Earl and Lee, 1998‘den aktaran Harris, 2000). BaĢlangıçta Ģehir merkezinde belirli 

okulları kapsayan proje, son yıllarda bölgenin kırsal kesimlerindeki okulları da ağına 

eklemiĢtir. MSIP projesi IQEA‘dan bazı yönleriyle ayrılmaktadır (Harris, 2000): 

 MSIP okul yenileĢtirmeyi amaçlayan okul temelli bir projeyken, IQEA 

ulusal okul geliĢtirme projelerine dayanır. 

 MSIP, bağımsız bir hayır kuruluĢu önderliğinde kurulmuĢtur. IQEA ise 

üniversite bağlamından çıkmıĢtır. 

 MSIP, akademisyenlerin tecrübelerinden çok öğretmenlerin profesyonel 

birikimlerine dayanır. 

 MSIP, IQEA‘nın ulusal ve uluslararası çalıĢmalarından farklı olarak 

yalnızca bölgedeki liselerin okul reformlarına odaklanır. 

MSIP projesinin temel yaklaĢımı okul geliĢim projeleri için okullara doğrudan fon 

temin etmek ve sonrasında projenin tamamında destek sağlamak olmuĢtur. Her okul 

projeden fon alabilmek için geliĢim amaçlarını, hedefleri, kaynak kullanımlarını, bütçe 

ve değerlendirme yöntemlerini kapsayan bir ön uygulama planı hazırlamak zorundadır. 

MSIP değerlendirme konseyi proje gerçekleĢmeden önce sunulan ön uygulama planının 

tutarlı, sağlam ve uygulanabilir olup olmadığını kontrol ederler. MSIP okul projelerinin 

ölçütleri Ģöyledir (Harris, 2000): 

 Okul temelli olmalı ve öğretmen kaynaklı olmalıdır. 

 Öğrencilerin ihtiyaçlarına odaklanmalıdır. 

 Eğitimin geliĢtirilmesi ve riskli öğrencilerin öğrenmeleri gibi zaruri 

konuları baz almalıdır. 

 Okula uzun vadede etki yaratabilmelidir. 
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 Okul içinde iĢbirlikçi ve katılımcı bir yaklaĢımla geliĢtirilmeli ve uygun 

bir değerlendirme bileĢeni içermelidir. 

Yurt dıĢında gerçekleĢtirilen bazı okul geliĢtirme çalıĢmalarına yer verilmesinin 

ardından çalıĢmada etkili okulun boyutları ele alınmıĢtır. 

 

2.1.6. Türkiye’de okul geliĢtirme çalıĢmaları 

Türkiye‘de okul geliĢtirme çalıĢmaları, Milli Eğitim Bakanlığı tarafından yapılan 

bazı kuramsal araĢtırmalarla ve uluslararası düzeyde çalıĢmalarla baĢlamıĢtır. 

Türkiye‘de özellikle 1990‘lı yıllardan itibaren birçok alanla birlikte eğitimde de yaĢanan 

paradigma değiĢimi sonucunda MEB tarafından eğitimi ve okulları geliĢtirmek adına 

çeĢitli modeller ve projeler geliĢtirilmiĢtir. Bu projelerden bazıları tamamlanmıĢ olup 

bazıları halen devam etmektedir. ÇalıĢmanın bu bölümünde MEB tarafından okulların 

ve eğitimin niteliğini arttırmaya yönelik projelere yer verilmiĢtir. 

 

2.1.6.1. Milli eğitimi geliştirme projesi (MEGP) 

Bilgi toplumunun ihtiyaç duyduğu yüksek nitelikli insan gücünü yetiĢtirmek ve 

Türk Eğitim Sistemi‘nin niteliğini arttırmak amacıyla 1994 yılında MEB tarafından 

Milli Eğitimi GeliĢtirme Projesi (MEGP) adında Dünya Bankası destekli bir çalıĢmaya 

baĢlanmıĢtır. Proje üç ana kısımdan oluĢmaktadır: (1) ilk ve ortaöğretimde eğitimin 

niteliğini arttırma kapsamındaki faaliyetler, (2) öğretmen eğitiminin niteliklerini 

yükseltmek için alınacak önlemler, (3) eğitimin etkin bir biçimde yönlendirilebilmesi 

için gerekli görülen yönetimsel düzenlemeler. Bu temel çalıĢma alanlarını geliĢtirilmesi 

için proje kapsamında bakanlık bünyesinde Eğitimi AraĢtırma ve GeliĢtirme Dairesi 

(EARGED) ve Yönetimi GeliĢtirme Dairesi (YÖGED) kurulmuĢtur. Projenin temel 

hedefleri; 

 Öğretmen eğitiminde kaliteyi arttırmayı, 

 Temel eğitim ve ortaöğretimde niteliği arttırarak öğrenci baĢarısını 

OECD ülkeleri ortalamasına yaklaĢtırmayı, 

 Eğitim yöneticilerinin yönetim ve iĢletme becerilerini geliĢtirmeyi ve 

kaynak kullanımında daha etkili olabilmelerini sağlamaktır (ġiĢman, 

2012, s. 149). 

Projenin odak noktasını oluĢturan ilk ve ortaöğretimin niteliğini arttırmak 

amacıyla hedefi kapsamında bazı düzenlemeler getirilmiĢtir. Bu düzenlemeler: 
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 Mevcut öğretim programlarının ve eğitim araç-gereçlerinin gözden 

geçirilip güncellenmesi, 

 Eğitim araçlarının tasarımı ve geliĢtirilmesi için bazı teknik standartlar 

getirilmesi, 

 Kitap ve eğitim araçlarının dağıtım sisteminin geliĢtirilmesi, 

 Bakanlığın ölçme değerlendirme kapasitesinin arttırılması, 

 Üniversiteler ve araĢtırma kurumlarıyla iĢbirliklerinin arttırılarak eğitim 

sisteminin ihtiyaç duyduğu bilimsel bilgi ve verilerin elde edilmesi, 

 Bakanlık politikalarının milli çıkarlar doğrultusunda oluĢturulması ve 

uygulamaların OECD standartlarına getirilmesidir (MEB, 1994). 

Stratejik planlama süreçlerinin iĢe koĢulduğu MEGP projesinin ardından, bu 

projenin önemli bir ayağını oluĢturan müfredat laboratuvar okullarından bahsedilmesi, 

konunun bütünlüğü ve anlaĢılması açısından önemli görülmektedir.  

 

2.1.6.2. Müfredat laboratuvar okulları (MLO) 

Müfredat Laboratuvar Okulları (MLO), 1990‘lı yıllarda Milli Eğitimi GeliĢtirme 

Projesi‘nin bir uzantısı Ģeklinde bir çeĢit okul geliĢtirme modeli olarak baĢlatılmıĢtır.   

Bu model, organik bir modeldir ve Uluslararası Okul GeliĢtirme Projesi olan ISIP 

kapsamında OECD ülkelerinde uygulanan modelin bir benzeri Ģeklinde uygulamaya 

konulmuĢtur. Projede de belirtildiği üzere, proje kapsamındaki 208 okulda (147 

ilköğretim okulu, 53 genel lise ve Anadolu lisesi, 8 Anadolu öğretmen lisesi) öğrenci 

baĢarısını OECD ülkeleri düzeyine çıkarmak hedeflenmiĢtir. Bu hedefi gerçekleĢtirmek 

amacıyla proje kapsamına alınan okullar önceden belirlenen ilkeler doğrultusunda 

geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. Proje kapsamına alınan okullar pilot okullar olarak süreci 

yönetmiĢ ve proje bu okulların rehberliğinde Türkiye‘deki farklı okulllara da 

yaygınlaĢtırılmıĢtır. MLO modeli geliĢtirilirken ve uygulanırken belirlenen temel ilkeler 

ve standartlar yerli ve yabancı bir grup uzman ekip tarafından oluĢturulmuĢtur Bu 

kapsamda okul yöneticileri ve öğretmenler modelin geliĢtirilmesinde etkin bir role sahip 

olmuĢlar, kendilerine bazı önemli yetki ve sorumluluklar verilmiĢtir. Modelde her 

okulun kendine özgü ihtiyaçları olduğu varsayılarak programların geliĢtirilmesinde okul 

düzeyine önemli yetki ve sorumluluklar aktarılması sağlanmıĢtır. Bu nedenlerle MLO 

modeli, yerinden yönetime geçiĢte bir adım olarak görülmüĢtür (Dönmez, 2002, s. 72). 



40 

 

MLO modeli kapsamında Milli Eğitim Bakanlığı, okulda performans yönetim 

modeli adında bir çalıĢma baĢlatmıĢtır. MEB, okullarda geliĢtirdiği performans 

değerlendirme modeliyle denetim ve değerlendirme sürecine yeni bir anlayıĢ getirmeyi 

hedeflemiĢtir. Modelde, performans değerlendirme süreci, karĢılıklı güvene odaklı, bilgi 

birikimi ve tecrübenin paylaĢıldığı bir öğrenme ve geliĢme süreci olarak tanımlanmıĢtır. 

Model kapsamında, okul, öğretmenler değerlendirilir. Bu model, Müfredat Laboratuvar 

Okulları‘nda pilot olarak uygulanmıĢ ve 2006 yılında da kitap haline getirilmiĢtir. 

Öğretmen performans değerlendirmesinde çok boyutlu bir değerlendirme sistemi 

amaçlanmıĢtır. Bu kapsamda değerlendirme sürecine, okul yöneticisi, meslektaĢ, 

öğrenci, veli gibi paydaĢların her biri performans değerlendirme sistemine katkı 

sağlamaktadır (ġiĢman, 2012, s. 147). 

 

2.1.6.3. Okul temelli mesleki gelişim modeli (OTMG) 

Okul temelli mesleki geliĢim modeli (OTMG), okul örgütlerinin geliĢimini 

kurumsal geliĢimin yanı sıra, öğretmenlerin bireysel mesleki geliĢimlerine 

dayandırmaktadır. Okulların mesleki öğrenme ihtiyaçları kendi içsel ve çevresel 

koĢullarına özel olarak hazırlanır. Okul geliĢim süreci okulda hem madde hem de insan 

kaynaklarını geliĢtirerek eğitimde kaliteyi arttırmayı ve planlı ve sürekli geliĢimi 

sağlamayı hedefleyen bir süreçtir. OTMG, okulun insan kaynaklarından en önemlisi 

olan öğretmeni geliĢtirmeyi hedeflemektedir. Öğrenen öğrenci, öğrenene öğretmen ve 

öğrenen örgütler olarak okulların bu süreçte sürekli geliĢim göstermeleri 

beklenmektedir. OTMG ile öğretmenlere; 

 Mesleki öğrenme için istekli olma, 

 Özgüvenin geliĢmesi, 

 Yeterliliğin artması, 

 Yeni öğretim programına uygun olarak etkin öğrenmeye kılavuzluk 

etme gibi kazanımlar sağlanacaktır (MEB, 2007a, s. 10-12). 
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ġekil 2.2.  OTMG’nin okul gelişimine katkısı (MEB, 2007a, s. 10) 

 

ġekil 2.2.‘de görüldüğü üzere okul geliĢimi okulun vizyon, misyon, değerler ve 

okul kültüründen etkilenen bir yapıdadır. OTMG, okulda insan kaynaklarının bireysel 

mesleki geliĢimlerinin yanı sıra kurumsal geliĢimden de etkilenen bir bütün olarak ele 

alınmalıdır. 

OTMG, meslek yeterliliğinin geliĢtirilmesi konusunda istekli olan öğretmenlere 

kendi geliĢim modellerinin kendisinin oluĢturulması, hazırlamıĢ olduğu ―mesleki 

geliĢim planının‖ uygulanmasıyla izlenmesi süreçleri esnasında öğretmenlere yol 

haritası sunması açısından ―Türk eğitim sisteminde yeni bir kavram‖ olarak öne 

çıkmaktadır (MEB, 2007a). ―OTMG, okul içerisinde ve dıĢında öğretmenlerin mesleki 

değer, beceri, bilgi ve tutumlarının geliĢimleri konusunda destekleyici olan, etkili 

öğretmen ve öğrenme ortamlarının oluĢturulması konusunda öğretmenlere destek 

sağlayan süreçler bütünü‖ Ģeklinde ifade edilmektedir. (Seferoğlu, 2004, s. 29). 

OTMG konusunda yapılan araĢtırmaların ortaya çıkan bulguları arasında bulunan 

zaman sıkıntısı, mesleki ve kiĢisel geliĢim planlarının uygulanması ve hazırlanması 

konusunda ortaya çıkan zorluklarla ilgili öğretmenlerin daha fazla zaman problemi 

yaĢadıkları bulgusundan hareketle ve MEB (2007a) ilköğretim okullarında pilot 

uygulamalar sonucunda oluĢturulan ―OTMG raporlarında da belirtilen zaman, kaynak 

ve maddi sıkıntılar yaĢandığı sonuçlarıyla da örtüĢmektedir. Bir diğer husus da evrak 
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fazlalığının ifade edilmesinin sebebi de zaman sıkıntısından kaynaklanabilmektedir 

(MEB, 2007a).  

2007 yılında gerçekleĢtirilmiĢ olan araĢtırmalara göre ise, ―mesleki geliĢim 

çalıĢmalarının baĢarısı öğretmenin motivasyonuna, Ģevkine ve adanmıĢlığına bağlıdır‖. 

Buna karĢılık, araĢtırmada ortaya çıkabilmesi olası en dikkat çeken engellerden biri 

olarak; öğretmenlerin çalıĢmayı benimsemesinin zor olabileceği ortaya konmuĢtur 

(Yates, 2007, s. 33). Bu bağlamda Milli Eğitim Bakanlığı, OTMG raporu içerisinde, 

açıklanmıĢ olan öğretmenlerin motivasyon eksikliğinin, sorun oluĢturabileceği bulgusu 

ile de paralellik olduğu dikkati çekmektedir (MEB, 2007a). 

OTMG‘nin yanı sıra, eğitim kalitesinin artırılması için toplam kalite yönetiminin 

belirlenmesi ve bu konuda yapılmıĢ olan uygulamalardan bahsedilmesi konunun 

bütünlüğü açısından gerekli görülmüĢtür.  

 

2.1.6.4. Toplam kalite yönetimi (TKY) 

Toplam kalite yönetimine iliĢkin Türkiye‘de 20. yüzyılın sonundan itibaren pek 

çok çalıĢma yapılmaya baĢlanmıĢtır. TKY‘ye yönelik gerçekleĢtirilen araĢtırmaların 

baĢlangıç noktası örgütler olmasına karĢın özellikle son yıllarda okullar ve eğitim için 

de toplam kalite yönetimi yaklaĢımı faaliyetleri ortaya çıkmaya baĢlamıĢtır. Toplam 

kalite yönetimi yaklaĢımı içerisinde kalitenin ―temel göstergeleri iç ve dıĢ müĢterilerin 

doyum düzeyi‖ Ģeklinde görülmektedir (ġiĢman, 2011, s. 79). 

Eğitimde kalite çalıĢmaları kapsamında KALDER ile iĢ birliği yapılarak eğitim 

sisteminde TKY yaklaĢımının uygulamaya konulması kapsamında yönetici ve 

öğretmenlere bazı eğitimler verilmiĢtir. TKY çalıĢmaları kapsamında, kurumların öz 

değerlendirmelerini EFQM (Avrupa Kalite Yönetimi Vakfı) tarafından geliĢtirilen 

Mükemmellik Modeli‘ne uygun biçimde gerçekleĢtirmeleri talep edilmiĢtir. 1999‘da 

Bakanlık tarafından TKY Uygulama Yönergesi hazırlanmıĢ ve yürürlüğe konmuĢtur. 

MEB taĢra teĢkilatında TKY uygulamaları ve Planlı Okul GeliĢimi Uygulamalarının 

YaygınlaĢtırılması çalıĢmaları eĢ zamanlı olarak yürütülmüĢtür. MEB, ayrıca TaĢra 

TeĢkilatı TKY Uygulama Projesi Kılavuzu yayımlayarak okul ve kurumlarca TKY 

kapsamında yapılması gerekenleri detaylandırmıĢtır (ġiĢman, 2012, s. 151).  

TKY anlayıĢı modeli bağlamında, okullar, önceden belirlenmiĢ olan iĢlevlerini 

yerine getirebilmek adına okul süreçlerinde devamlı geliĢmeye dayalı bir Ģekilde iç ve 

dıĢ müĢterilerle paydaĢların beklentilerini karĢıladıkları seviyede etkili kategorisinde yer 
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almaktadırlar (ġiĢman, 2002, s. 65). Söz konusu modelin değerlendirme ölçütleri ele 

alındığında ―liderlik, insanların yönetimi, stratejik planlama, süreç yönetimi, kalite 

sonuçları, tarafların uyumu‖ gibi kısımlardan bahsedilmektedir (Balcı, 2011 s. 3). 

Eğitim alanında kaliteden bahsedildiğinde Türk eğitim sisteminin kusursuz olması, 

beğenilmesi, bireylerin yenilikleri takip edebilme bilgi ve becerisine sahip olmaları gibi 

davranıĢ kodlarına sahip olabilmesi diğer bir ifadeyle etkili olmaları anlamına 

gelmektedir (Sahlberg, 2010, s. 46). 

 

2.1.6.5. Planlı okul gelişim modeli (OGEM) 

Planlı Okul GeliĢim Modeli (OGEM) ile okullarda sürekli geliĢimin yakalanacağı, 

günden güne daha iyi bir geliĢimin izleneceği öngörülmektedir. Okul geliĢim planının, 

okulun önceden belirlediği stratejik amaçlarını ve hedeflerini gerçekleĢtirebilmesi için 

bir yol haritası niteliği taĢıdığı iddia edilmektedir. Okul geliĢim planı iki temel unsurdan 

oluĢur. Bunlar; tüm öğretim programlarının okulda etkili bir biçimde uygulanması ve 

okul yaĢamına iliĢkin yönetsel beklentilerle ilgili politikaların yürürlüğe konmasıdır 

(MEB, 2007b, s. 9-10). 

OGEM, okullarda öğrenme öğretme süreçlerinin niteliğini arttırmayı hedefleyen 

bir çalıĢmadır. Modelin, MLO‘larda uygulanması ve sonra diğer okullara 

yaygınlaĢtırılması hedeflenmiĢtir. OGEM, TKY ve stratejik planlama çalıĢmaları baz 

alınarak hazırlanmıĢ bir modeldir ve modelin dayandığı kavramlar; öğrenen okul, 

paylaĢımcı yönetim, demokratik okul kültürü, planlı çalıĢma, stratejik planlama, okul 

geliĢim hedefleri, hedefe ulaĢmada yöntemler ve ekip çalıĢmasıdır (ġiĢman, 2012, s. 

150). 

Okul geliĢim planı, stratejik planın alt birimi olarak değerlendirilmektedir. Bu 

plan, stratejik plana göre hazırlanır ve stratejik planın kısa vadeli uygulamasını 

yansıtmaktadır. Fideler‘a (2003‘ten aktaran Altındağ, 2008, s. 22) göre, okul geliĢim 

planının kısa dönemli ve eylemsel doğası stratejik plan uygulamalarıyla birleĢtirilebilir. 

Bu kapsamda okul geliĢim planı ve stratejik plan birbirini tamamlar nitelikte olduğuu 

söylemek olanaklıdır. 

ġekil 2.3.‘te okul geliĢim süreci basamakları aĢamalı olarak ve ayrıntılı bir 

biçimde gösterilmiĢtir. 
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ġekil 2.3. Okul gelişim süreci basamakları (MEB, 2007b, s. 11) 

 

ġekil 2.3. incelendiğinde; okullarda okul geliĢim sürecine öncelikle Okul GeliĢim 

Yönetim Ekibi (OGYE) kurularak baĢlandığı görülmektedir. Okul geliĢim planı, okulun 

mevcut durumu ve gelecekte gelinmesi düĢünülen noktayla ilgili gereksinim duyulan 

verileri toplar, düzenler, okulun kısa ve uzun vadeli planlarını stratejik plandan 

bağımsız olmamak üzere tanımını yapar, gelecekteki proje ve çalıĢmaları belirler, 
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zamanlamasını yapar. Okul geliĢim planı OGYE tarafından hazırlanır. Stratejik planda 

belirtilen aralıklarla geliĢim süreci ile ilgili ara değerlendirmeler yapılır ve sürece 

geribildirim verilir. Yapılan öz değerlendirme sonuçlarına göre okul geliĢim planı 

yeniden biçimlendirilerek sürece devam edilir.  

OGYE, okul toplumunu temsil etmek üzere oluĢturulan ve planlı okul geliĢimini 

yöneten ve yürüten ekiptir. OGYE, her eğitim-öğretim yılı için Okul GeliĢim Planı‘nın 

hazırlanması ve yürütülmesinden sorumludur. Okul yönetiminin temel yapı taĢı olan 

OGYE, okulun stratejik planını ve ilgili eğitim-öğretim yılına ait okul geliĢim planını 

verilere dayalı olarak hazırlamakla ve okulda uygulanmasını sağlamakla yükümlüdür 

(MEB, 2007b, s. 12). Okul GeliĢim Planı yeni eğitim öğretim yılı sene baĢı iĢlemleri 

yapılırken uygulamaya konulur. Yapılacak çalıĢmalar ise bir önceki eğitim öğretim 

yılının Mart ayından itibaren baĢlar. OGYE, okulu geliĢtirme çabalarının bütünü olarak 

görülebilir. Okulu hem etkileyen hem de okuldan etkilenen okul, veli ve çevre ile 

iliĢkiler, okulun fiziki olanakları ve sahip olduğu donanımlar, insan kaynakları gibi 

değiĢkenler okul geliĢtirme çabaları kapsamına girmektedir (Altındağ, 2008, s. 22). 

Eğitim planlamaları, yönetimin verimlilik ve etkililik özelliklerini önemli ölçüde 

belirlemektedir. Planlama sürecini etkin kılan husus ise bu sürece çoklu katılımın 

sağlanması olarak görülebilir. Mevcut olanaklar ölçüsünde uygulayıcıların planlama 

sürecine dâhil olmalarının, uygulayıcının hem sorumluluk duygusunu geliĢtirmiĢ hem 

de iĢ doyumunu sağlamıĢ olması beklenmektedir (EreĢ, 2004‘ten aktaran Altındağ, 

2008, s. 22). 

 

2.1.6.6. Stratejik Planlama 

Stratejik yönetimin alt unsuru olan stratejik planlama, örgütün bulunduğu nokta 

ile ulaĢmayı arzu ettiği durum arasındaki yolu tarif etmekte ve örgütlerin dıĢsal 

çevreden gelen meydan okumalar ve değiĢimlere karĢı koyabilmek için yürüttüğü 

periyodik etkinlikleri kapsamaktadır. Stratejik planlama, örgütün amaçlarını, hedeflerini 

ve bunlara ulaĢmayı olanaklı kılacak yöntemlerin belirlemesini gerektirir. Stratejik 

planlama, aynı zamanda uzun vadeli ve geleceğe dönük bir bakıĢ açısını yansıtmaktadır. 

Stratejik planlama, örgüt bütçesinin stratejik planda açıkça ifade edilen amaç ve 

hedefleri gerçekleĢtirecek Ģekilde hazırlanmasına, kaynak tahsisinin kurumun 

önceliklere dayandırılmasına ve hesap verme sorumluluğuna kılavuzluk etmektedir 

(DPT, 2006, s. 7). Stratejik planlama, sistemli Ģekilde geleceğe yönelik en detaylı 
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bilgiyle risk alıcı kararlar verme, bu kararları yerine getirmek için gerekli çabaları 

sistemli olarak organize etme ve yine sistemli bir geri besleme yoluyla bu kararların 

beklentiler karĢısındaki sonuçlarını ölçmeye yönelik sürekli bir süreçtir (Aksu, 2002, s. 

27-28). Allison & Kaye‘e (2005, s.1) göre stratejik planlama, ―örgütün misyonu için 

önemli ve gerekli olan ve çevresine cevap verebilen öncelikler üzerinde anlaĢtığı ve tüm 

temel paydaĢlarının kendini adadığı sistemli bir süreç‖tir. Stratejik planlama, bir çeĢit 

yönetim aracıdır ve her yönetim aracında olduğu gibi tek bir amaç için kullanılır – 

örgütün daha iyi performans göstermesini sağlamak. Stratejik planlama, örgütün 

değiĢen çevre koĢullarına karĢı vizyonuna ve önceliklerine yoğunlaĢmasına yardımcı 

olur ve örgütün tüm üyelerini aynı amaç yönünde çalıĢmasını sağlar. 

Türkiye‘de stratejik planlamanın kamu kuruluĢlarında uygulanması adına yasal 

zemin oluĢturulmuĢ olup, 2003 yılından itibaren bazı kamu kurum ve kuruluĢlarında da 

uygulamalara baĢlanmıĢtır. MEB, 2010 ile 2014 yıllarını kapsayan ilk dönemde stratejik 

yönetim anlayıĢını benimsemeye baĢlamıĢtır. Ġlk olarak bakanlık kendi bünyesindeki 

örgütsel yapıda gereken düzenlemeleri yerine getirmiĢ olup Merkez teĢkilatı ilk sırada 

yer almak kaydıyla il ve ilçe milli eğitim müdürlükleriyle okullarda stratejik yönetim 

çalıĢmaları baĢlatılmıĢtır. Stratejik planlar 2010 yılı sonunda bitirilmek suretiyle ilk 

uygulama devresi son bulmuĢtur. Fakat; stratejik yönetimin ―stratejik düĢünme‖, 

stratejik analiz yönlendirme‖, ―strateji oluĢturma‖ ile ―stratejik uygulama, 

değerlendirme‖ olmak kaydıyla tüm boyutlarının etkili bir Ģekilde uygulanabilmesi 

adına dikkate değer bir süreç olarak görülmektedir (MEB, 2010). Tek baĢına stratejik 

plan dokümanları dikkate değer görülmemektedir. Bütün örgüt çalıĢanları ile 

yöneticilerin anlayıĢları, değerleri ve beraber hareket etmelerinin önemli olduğu 

düĢünülmektedir (Bush ve Coleman, 2008, s. 15). 

Stratejik yönetim okullarda vizyonun belirlenmesinde ön plana çıkan bununla 

birlikte planlı programlı ve gelecek yönelimli bir uygulama olarak tasarlanmıĢtır. Bu 

bağlamda bir bakıma okulların gelecek dönemlerde ortaya çıkacak olan değiĢimlerinin 

planlanmasıdır. Ayrıca kurumun nerede olduğunun ve nereye gitmek istediğinin bir ön 

hazırlığı olarak görülmektedir. Önceden yapılan kaynak ve bütçe planlamaları 

önlemlerin alınmasına olanak sağlayan profesyonel bir tarz isteyen yönetim anlayıĢıdır. 

Olumsuz durumlar söz konusu olduğundan değerlendirilmeye alınarak düzeltilmesine 

de imkân tanımaktadır. Bütün bu özellikleriyle olumlu ve okullara her manada baĢarı 

sağlayacak olan bir uygulamadır (Ertuna, 2008). 
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ÇalıĢmanın bu bölümünde okul etkililiği ile ilgili temel kavramlar, etkili okul, 

etkili okulun boyutları, okul etkililiği modelleri açıklanmaya çalıĢılmıĢ, yurt dıĢında ve 

Türkiye‘de etkili okul geliĢtirme çalıĢmalarına yer verilmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında 

etkili okulun boyutları arasında yöneticiler, öğretmenler, öğrenciler, okul çevresi ve 

veliler, ve okul ortamı ve eğitim-öğretim süreci bulunmaktadır. Etkili okulun söz 

konusu boyutlarının iliĢkili olduğu örgütsel adanma, örgütsel kimlik, örgütsel bağlılık, 

özyeterlik gibi çeĢitli kavramlar bulunmaktadır. Bu örgütsel değiĢkenler arasında son 

yıllarda giderek önem kazanan ve araĢtırmalara konu edinen pozitif psikolojik 

sermayenin de etkili okulla iliĢkili olabileceği öngörülmektedir. Bu nedenle araĢtırma 

kapsamında izleyen bölümde pozitif psikolojik sermaye kavramı üzerinde durularak 

etkili okul ile olan olası iliĢkileri açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

  

2.2. Pozitif Psikolojik Sermaye Kavramının GeliĢimi 

Bu bölümde pozitif psikolojik sermaye kavramının geliĢimi doğrultusunda pozitif 

psikoloji, pozitif örgütsel davranıĢ, pozitif psikolojik sermaye ve pozitif psikolojik 

sermayenin alt boyutları açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

 

2.2.1. Pozitif psikoloji 

Bireylerin devamlı olarak değiĢen beklentileri ile gereksinimlerini karĢılama 

konusunda yetersiz kalan psikoloji biliminin bakıĢ açısında ortaya çıkan bir değiĢim 

sonucunda oluĢmuĢ olan pozitif psikoloji yaklaĢımın örgütsel alana yansımaları da 

kaçınılmaz olmuĢtur. ―Pozitif psikoloji‖ kavramı, Maslow‘un yazmıĢ olduğu 

―Motivasyon ve KiĢilik‖ adlı eserinin, ―Pozitif Psikolojiye Doğru‖ baĢlığının altında 

bulunan son bölümünde kullanıldığı zamandan bugüne, tekrardan keĢfedilmesi adına 

uzun bir sürecin geçmesi gerekmiĢtir. Bu bölümde Maslow, psikoloji biliminin sıklıkla 

olumsuz koĢullara odaklanmasına serzeniĢte bulunarak ―psikoloji bilimi olumlu 

yönlerden çok olumsuz yönler konusunda baĢarılı olmuĢtur. Psikoloji gönüllü olarak 

kendisini gerçek görev alanının yarısıyla sınırlandırmıĢ görünüyor, daha karanlık, daha 

kötü yarısıyla‖ ifadelerini kullanmıĢtır  (Maslow, 1954, s. 359).  

1990‘lı yılların son zamanlarına gelindiği zaman, Martin E. P. Seligman ve 

arkadaĢlarının psikoloji alanının kiĢilerin hastalıklarına ve kusurlarına odaklanmıĢ olan 

olumsuz bakıĢ açısını sorgulamaya baĢlamalarıyla pozitif psikolojinin yeniden ortaya 

çıkıĢı için zemin hazırlanmıĢ olmuĢtur. Seligman‘ın düĢüncesi bağlamında psikolojideki 
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üç temel amaç; ―zihinsel hastalıkların tedavi edilmesi, insanların yaĢam tatminlerini 

artırılması ve insanların kabiliyetlerinin neler olduğu, güçlerinin sayesinde neler 

yapabileceklerinin farkında olmalarını sağlamaktır.‖ (Seligman, 2002, s. 4). 

1998 yılında Amerika Psikoloji Derneği (APA) baĢkanı Seligman tarafından ilk 

defa ortaya atılan kavram pozitif psikoloji, psikoloji alanında yeni bir çığır açmıĢtır. 

Seligman, II. Dünya SavaĢı‘na kadar geleneksel psikolojinin bireylerde neyin eksik 

olduğuna ve neyin ters gittiğine odaklandığına vurgu yaptığını ortaya koymuĢtur. 

DüĢünce sistemi insanın doğuĢtan kusurlu ve kırılgan olduğu varsayımına dayanır. 

Klinik psikoloji insanlarda çeĢitli sorunların çözümüne yönelik çareler geliĢtirse de 

belirli sorunlara belirli reçeteler yazma standardına sıkıĢıp kalmıĢtır. Pozitif psikoloji 

geleneksel psikolojinin yerini almaktan çok onu tamamlamak için ortaya atılmıĢtır. 

Pozitif psikoloji, hayatta en iyinin inĢa edilmesi ve güçlü yönlerin ortaya çıkarılması 

amacını güder ve sağlıklı insanların daha mutlu ve daha üretken olmaları için çalıĢır. 

Pozitif örgütsel psikoloji alanyazında iĢ yerinde pozitif psikoloji, pozitif iĢ yeri, pozitif 

örgüt gibi farklı baĢlıklar ve tanımlar altında incelenmiĢ ve tanımlanmıĢtır. Pozitif 

psikoloji alanında çalıĢan araĢtırmacılar bu kavramı üç yönlü bir olgu olarak ele 

almaktadırlar. ġekil 2.4.‘te pozitif psikolojinin kapsamı özetlenmiĢtir. 

 

 

ġekil 2.4. Pozitif psikolojinin kapsamı 

 

ġekil 2.4.‘te yer alan pozitif kiĢisel tecrübe: mutluluk, iyilik hali, memnuniyet, 

umut, iyimserlik ve pozitif duyguları kapsamaktadır. Ġkinci boyutta yer alan pozitif 

kiĢisel özellikler ise; yetenekler, ilgiler, yaratıcılık, bilgelik, değerler, karakterin güçlü 

yönleri, anlam, amaç, büyüme ve cesaretle ilgilidir. Son olarak pozitif kurumlar; pozitif 

aileler, okullar, iĢletmeler, topluluklar ve toplumları içermektedir  (Cameron, Dutton 

and Queen, 2003, s. 6-7; Luthans, Youssef, and Avlio, 2007, s. 9; Donaldson and Ko, 

2010, s. 4). 

Pozitif Örgütsel Psikoloji 

Pozitif KiĢisel 
Tecrübe 

Pozitif KiĢisel 
Özellikler 

Pozitif 
Kurumlar 

Pozitif Psikoloji 
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Pozitif psikoloji, odak noktasının yanlıĢtan doğruya, olumsuzdan olumluya 

yöneldiği bir davranıĢ analizidir. Seligman & Csikszentmihalyi‘ye (2000‘den aktaran 

Hoy & Tarter, 2011, s. 428) göre, Pozitif psikoloji, pozitif öznel deneyimler, pozitif 

kiĢilik özellikleri ve pozitif kurumlar olarak hayat kalitesini arttırmayı ve 

olumsuzlukları ortaya çıkmadan önlemeyi amaçlar. GeçmiĢte araĢtırmacılar 

yabancılaĢma, öfke, depresyon, anksiyete ve saldırganlık gibi konuları ele alırken; öznel 

iyi oluĢ, umut, bilgelik, yaratıcılık, sorumluluk ve iyimserlik gibi konuları göz ardı 

etmiĢlerdir. Pozitif psikoloji, psikolojinin geri kalanının tamamen olumsuz olduğunu 

iddia etmez. ÇalıĢmalarda dikkati olumsuz temalardan olumlu temalara çekmeye çalıĢır. 

Pozitif psikoloji; zayıf yönler kadar güçlü yönleri vurgulamayı, inĢa etmek yerine tamir 

etmekle ilgilenmeyi, tamamlamak kadar iyileĢtirmeye dikkat etmeyi gerektirir ve doğru 

olanın ortaya çıkarılmasına yardımcı olur (Cortes, 2010, s. 27). 

Pozitif psikoloji sıradan insanların güçlü yönlerini ve hayatta nelerin doğru 

gittiğini inceleyen bir bilimdir. Neyin iĢe yaradığını, neyin doğru olduğunu ve 

geliĢtiğini inceler. Etkili iĢleyen, uyum sağlayan ve öğrenen bir kurumun ya da bireyin 

doğasının ne olduğuyla ilgilenir (Hoy & Tarter, 2011, s. 428). Örneğin; çevre ile 

iliĢkilerinde baĢarısız olmuĢ, geleneksel bir okul müdürü otoriter liderlik özelliklerini 

benimserken, pozitif psikolojiyi benimseyen bir okul müdürü ise çevreyi kontrol etme 

aracı olarak özyeterlik özelliklerini iĢe koĢarak çevre ile iliĢkilerini düzeltme yoluna 

gidebilir. 

 

2.2.2. Pozitif örgütsel davranıĢ 

Genel olarak neyin yanlıĢ olduğuyla değil neyin doğru olduğuyla ilgilenen pozitif 

psikoloji ifadesi, bireyin doğal psikolojik yapısına vurgu yapmakta, diğer bir ifadeyle 

bireyin doğal yetenek ve güçlerinin bilimsel manada incelenmesi Ģeklinde 

açıklanmaktadır. Pozitif psikolojinin örgüt hayatına yansımasını oluĢturan ―Pozitif 

Örgütsel DavranıĢ‖ akımı ise Luthans (2002, s. 59)  tarafından ―günümüz iĢ hayatında 

çalıĢanların performansını arttırmak için, ölçülebilen, geliĢtirilebilen ve etkin bir Ģekilde 

pozitif olarak yönlendirilebilen, insan kaynaklarının güçlü yönlerinin ve psikolojik 

kapasitelerinin incelenmesi ve elde edilen bilimsel bilgilerin uygulanması‖ Ģeklinde 

tanımlanmıĢtır. 

Pozitif örgütsel davranıĢ, pozitif psikolojinin örgütlere yansımasıdır. Pozitif 

örgütsel davranıĢı en çok temsil eden kavramlar özyeterlik, psikolojik dayanıklılık, 
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iyimserlik, umut, öznel iyi oluĢ ve duygusal zekâ olarak tanımlanmakta ve analiz 

edilmektedir  (Cameron, Dutton, and Queen, 2003; Hoy and Tarter, 2011; Luthans, 

Youssef, and Avlio, 2007).  

Eğitim yönetimi araĢtırmaları incelendiğinde bu çalıĢmalarda sıklıkla stres, 

çatıĢma, psikolojik Ģiddet, yabancılaĢma, tükenme gibi olumsuz konulara yoğunlaĢıldığı 

dikkat çekmektedir. Alanda genel olarak okulların amaçlarına ulaĢmasına engel olan bu 

tür sorunların çözülebilmesi için, sorunları ve bu sorunların neden olduğu zararları 

ortaya koymaya dönük bir araĢtırma eğiliminin baskın olduğu görülmektedir. Eğitim 

yönetimi araĢtırmalarında pozitivist paradigmanın da etkisi ile benzer konuların 

araĢtırma konusu olarak seçildiği daha önce yapılan araĢtırmalarda da vurgulanmıĢtır. 

Bu durum ise araĢtırmaları genel olarak, sorun belirleyen, çözüm önerileri getirmeyen, 

mevcut durumu tespit eden ve meĢrulaĢtıran, yayınlanması kolay konulara yönelen, 

olumlu yönleri gündeme getirmeyen, nitelikten daha çok niceliği ele alarak incelemeler 

yapan çalıĢmalar konumuna indirgemektedir. Demir‘e (2011‘den aktaran Aydın, 

Yılmaz, ve Altınkurt, 2013, s. 1479) göre; bireylerin ve kurumların sadece olumsuz 

davranıĢlarını incelemek yerine ―iyi olma, dayanıklılık, iyimserlik, umut, geliĢme, akıĢ 

ve anlamlılık‖ gibi bireyin ve örgütsel yaĢamın anlamlı yönlerini geliĢtirmek için 

gerekli insan potansiyelini inceleyen, olumsuz ile olumlu arasındaki dengesizliği 

düzeltmeyi hedefleyen araĢtırmalar önem kazanmaktadır.  

Eğitim yönetimi alanında yapılan birçok araĢtırmada ya da kaynakta eğitim 

yönetimi alanının farklı birçok disiplinden beslendiği belirtilse de, genel kaynağın 

iĢletme bilimi olduğunu söylemek mümkündür.  Aydın‘a (2010‘dan aktaran Aydın, 

Yılmaz, ve Altınkurt, 2013, s. 1472) göre iĢletme, yönetimle bir tutulmakta, dolayısıyla 

insanı göz ardı eden, sıkıcı ve içi boĢ söylemlerden oluĢmaktadır. Ancak eğitim 

yönetimi alanı çok disiplinli ve disiplinler arası bir özelliğe sahiptir ve bu pozitif 

bilimsel çerçeveden bir eksiklik olarak algılansa da, aslında bu durumun eğitime bir 

zenginlik, bir güç katabileceği dikkat çekmektedir. Bu güçlü yan, evrensel ölçütler 

kullanan, fakat yerel anlaĢılırlığı ve anlamı olan araĢtırmalar yoluyla bilginin, özgün 

kültürel koĢullara uygun olarak yeniden üretilmesi anlamına gelir. Ġnsanı sıradan bir 

üretim girdisi olarak gören ve kavramlarının birçoğunu iĢletme biliminden alan bu 

anlayıĢa göre, psikoloji, sosyoloji, siyaset bilimi, felsefe ve edebiyat olmadan da bilim 

yapılabilir. Oysa insanın beklentileri, acıları, değerleri, düĢleri, kaygıları, umutları, 

inançları, tarihi, Ģiirleri, aĢkları, amaçları, anlam arayıĢları, duyguları, düĢünceleri 
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vardır. Bu anlamda eğitim yönetimi alanının beslendiği önemli kaynaklarından biri de 

psikolojidir. Psikoloji alanında özellikle son yıllarda çok önemli bir yere sahip olan 

pozitif psikoloji, eğitim yönetimi çalıĢmaları ve araĢtırmaları için çok önemli bilgi ve 

bulgular sunmaktadır. Bu amaçla pozitif psikolojinin bilgi ve bulgularının eğitim 

yönetimi açısından değerlendirilmesi önemli görülmektedir. (Aydın, Yılmaz, ve 

Altınkurt, 2013, s. 1472).  

Pozitif psikolojinin değeri yıllar içerisinde kabul edilmiĢ olmakla beraber, 

özellikle yirminci yüzyıl itibariyle psikolojide örgütsel davranıĢ alanında teorilerin inĢa 

edilmesi, uygulama ve araĢtırma açısından dikkate değer bir alan halini almıĢtır. 

Örgütlerin pozitik psikoloji hareketinden etkilenmesiyle, pozitif örgütsel davranıĢ 

alanının ortaya çıkıĢı sağlanmıĢtır (Luthans, Youssef ve Avlio, 2007, s. 39). 

Pozitif örgütsel davranıĢ, yirminci yüzyılda ortaya çıkmıĢ olan, bireylerin güçlü 

taraflarına ve psikolojik kapasitelerine odaklı hareket eden araĢtırmalar ile teorinin 

yönlendirmiĢ olduğu pozitif psikolojiyi izlemektedir. ―Pozitif örgütsel davranıĢ, 

kurumlarda geçerli olan önlemlerin alınması; insan kaynakları, yönetim, liderlik, eğitim 

ve geliĢtirme uygulamalarına uyarlanabilir olma ve en önemlisi, bugünün örgütleri için 

performans geliĢimine katkıda bulunma yeteneğine sahip olma özellikleri ile örgütsel 

davranıĢ alanına görece benzersiz olmalıdır‖. Bununla beraber, pozitif bir yaklaĢım 

biçiminin ne Ģekilde sürdürülebilir olduğunun anlaĢılabilmesinin sağlanması ile 

çalıĢanların güçlü tarafları üstüne kurmak üzere pratiğe dönüĢtürülebilen, 

―sürdürülebilen ve uygulanabilen etkin uygulama için örgütsel davranıĢ, pozitif örgütsel 

davranıĢın teorisinden ve araĢtırma odaklı yaklaĢımından gücünü almalıdır‖ (Luthans, 

2002, s. 57- 58). 

 

2.2.3. Pozitif psikolojik sermaye 

Yirminci yüzyılın son çeyreğinden itibaren pozitif örgütsel davranıĢ alanında 

giderek ön plana çıkan kavramlardan biri de pozitif psikolojik sermaye kavramıdır. 

Örgütler iĢ gücünde rekabet üstünlüğü, kurumsal baĢarı ve sürdürülebilir performans 

gibi kavramlara daha çok önem verilmeye baĢlanmasıyla, pozitif psikolojik sermaye 

kavramına olan vurgu da artmaya baĢlamıĢtır. Fred Luthans ve diğerleri (2004), pozitif 

psikoloji ve pozitif örgütsel davranıĢ alanlarından yola çıkarak ekonomik, sosyal ve 

insan sermayesi yaklaĢımlarını incelemiĢler ve bu kavramları detaylandırarak bireylerin 

olumlu yönlerine odaklanan psikolojik sermaye kavramını ortaya koymuĢlardır. Bu 
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sayede pozitif psikolojik sermayenin ölçülebilir, geliĢtirilebilir ve yönetilebilir olduğu 

ortaya konulmuĢ ve çalıĢanların psikolojik sermaye kaynakları olarak umut, iyimserlik, 

özyeterlik ve dayanıklılık belirlenmiĢtir. Bireyde pozitif psikolojik sermaye geliĢim 

durumu; (1) zorlu görevlerde baĢarılı olmak için gerekli çabayı gösterecek güveni 

(özyeterlik), (2) Ģu anda ve gelecekte baĢarılı olmak için olumlu bir atıf yapmak 

(iyimserlik), (3) hedeflere doğru mesafe katetmek ve gerektiğinde baĢarılı olmak için 

hedeflere giden yolları yeniden yönlendirmek (umut), ve (4) sorunlar ve sıkıntılarla 

kuĢatıldığında baĢarıyı elde etmek için sürdürmek (esneklik) özellikleri ile karakterize 

edilmiĢtir (Donaldson & Ko, 2010, s. 16; Kaya, Balay ve Demirci, 2014, s. 49). 

BeĢerî ve sosyal sermayenin geleneksel insan kaynakları ölçütü artık örgütsel 

baĢarıyı ve güce dayalı liderliği sürdürmek için yeterli görülmemektedir. Pozitif 

psikolojinin öncüleri, sürdürülebilir rekabet avantajının psikolojik sermayeye yatırım 

yaparak, geliĢtirerek ve yöneterek elde edilebileceğini öne sürerler. Psikolojik sermaye, 

insanlarda neyin doğru olduğuna, kuvvetli yönlerine ve zihinsel kapasitelerine bakan 

pozitif psikolojinin bir sonucudur. Pozitif psikolojik sermaye aynı zamanda çalıĢanların 

güçlü yönleri ve geliĢtirilebilecek yönleriyle ilgili veriler sunarak onların tüm 

potansiyelini ortaya çıkaracak rekabetçi bir avantaj sağlar. Rekabet avantajı sağlama 

konusunda örgütler tarafından öne çıkarılan kapasite türleri, bunların çıkıĢ noktaları ve 

içerikleri izleyen bölümde yer alan ġekil 2.5.‘te özetlenmiĢtir (Luthans, Luthans, & 

Luthans, 2004, s. 46; Cortes, 2010, s. 34-35). 

 

 

ġekil 2.5. Sermaye türleri (Luthans, Luthans, & Luthans, 2004, s.46.) 

 

ġekil 2.5. incelendiğinde, geleneksel ekonomik sermayeden pozitif psikolojik 

sermayeye geçiĢ sürecinde sermaye tanımlarının değiĢimi görülebilmektedir. Pozitif 

psikolojik sermaye, bireylerin bazı olumlu yönleri ve kendilerini ne kadar yeterli 

gördükleriyle ilgilenirken; sosyal sermayenin odağında bireylerin sosyal çevreleri, 

Gelenksel  
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•Maddi olanaklar 
(tesis, veriler, 
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•Ne bildiğinizle 
ilgilenir. 

•Deneyim 

•Eğitim 

•Beceriler 

•Bilgi 

•Fikirler 

Sosyal Sermaye 

•Kimi tanıdığınızla 
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•ĠliĢkiler 

•ĠletiĢim ağları 

•ArkadaĢlar 

Pozitif Psikolojk 
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•Kim olduğunuzla 
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•Umut 

•Ġyimserlik 

•Dayanıklılık 
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tanıdıkları kiĢiler ve iliĢkilerinin olduğu görülmektedir. BeĢeri sermaye ise bireylerin 

tecrübeleri, bilgi birikimleri, eğitim düzeyleri ve yetkinlikleri üzerinde 

yoğunlaĢmaktadır. Geleneksel ekonomik sermaye ise bireylerin daha çok finansal 

durumları ve maddi olanaklarıyla ilgilenmektedir.  

 

2.2.4. Pozitif psikolojik sermayenin boyutları 

ÇalıĢmada pozitif psikolojik sermayenin altı alt boyutu ele alınmıĢtır. Bu bölümde 

bu alt boyutlar olan umut, iyimserlik, dayanıklılık ve özyeterlik, güven ve dıĢadönüklük 

kavramları üzerinde durulmuĢtur.  

 

2.2.4.1. Umut 

Pozitif psikoloji akımı içinde umut üzerine çalıĢmaları ile bilinen araĢtırmacı 

Snyder (1991‘den aktaran TaĢtan, 2016), umudu: ―baĢarıya odaklı pozitif yönde 

güdüleyici bir süreç‖ olarak tanımlanmıĢtır. Hedeflere ulaĢmak için ihtiyaç duyulan 

enerji ile bu hedeflere ulaĢmak için gerekli planlama sürecini ve yollarını ifade etmiĢtir. 

Snyder, umudu bir süreç olarak ele aldığı bu tanımından hareketle üç bileĢeni olduğunu 

ifade etmektedir. Bunlar: hedefler, izlenecek yol ve yöntemdir. Hedefler, kiĢinin 

ulaĢmak istediği her Ģey anlamına gelmektedir. Bu anlamda hedeflerin yaĢamın her 

alanını ilgilendiren konulardan olabilmesi normaldir. Umudun bireyleri güdüleyici bir 

etkiye sahip olduğunu söylemek mümkündür. BaĢarıya odaklanmıĢ kiĢiler, kendilerine 

yüksek hedefler koyarak bu hedeflere ulaĢacaklarına dair yüksek umut düzeyine 

sahiptirler. Bu kiĢiler, kendilerini hedeflerine ulaĢtıracak yolları belirlerken de birçok 

farklı seçeneği dikkate alabilmekte ve baĢarılı olacakları umudunu kolay kolay 

yitirmemektedirler. Kendilerini hedefe götürecek yolu tespit ettikten sonra bu kiĢiler bu 

yolda nasıl ilerleyeceklerine dair çeĢitli yöntemler geliĢtirirler ve karĢılaĢmaları 

muhtemel olan tüm zorluklara rağmen baĢarılı olma konusunda pes etmezler. (Luthans, 

Youssef, and Avlio, 2007, s. 66; TaĢtan, 2016, s. 103-104). 

Pozitif psikolojik sermayenin umut boyutunun potansiyel sonuçları iĢyerinde 

umut kavramının önemini göstermektedir. Umut, biliĢsel yetenek ve özyeterliğin de 

ötesinde iĢ performansını belirleyici bir özelliğe sahiptir. Örgütlerde umut düzeyi 

yüksek çalıĢanlar problem çözme konusunda daha baĢarılı, yüksek performans 

gösterebilecek düĢünce ve davranıĢ bilincine sahip ve hedefleri tutturmada daha 

baĢarılıdırlar. Ampirik bulgular iĢ yerinde çalıĢanları güdülemek için umut 
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geliĢtirmenin, iĢ tatminini ve diğer hedeflenen çıktılara ulaĢmayı daha da 

kolaylaĢtırdığını kanıtlar niteliktedir. Umudun hedefe bağlılık konusundaki biliĢsel 

çabaları artırdığı ve yüksek umutlu bireylerin bir rota boyunca hareket etmek ve 

ilerlemeye devam etmek için hedefe yönelik düĢünmeyi kullandıkları ileri 

sürülmektedir. (Donaldson & Ko, 2010, s. 26-27; TaĢtan, 2016, s. 104). 

 

2.2.4.2. İyimserlik 

Psikolojik sermayenin ikinci olumlu kapasitesi olarak kabul edilen iyimserlik 

kiĢisel anlamda, ―belirli bir duruma dair ya da bir kiĢilik özelliği olarak genellenen 

olumlu beklentiler‖ biçiminde ifade edilir. Bireysel özellik olarak iyimserlik durağan 

özelliktedir. Ġyimserler, sonuçlara mümkün olduğunca pozitif bakarlar. Sonuç olarak da 

hedeflerine ulaĢabilmek için daha fazla gayret gösterirler. Ġyimser öğretmen, sınıf 

ortamında öğrencilerin, sınıfın, okulun ve toplumun olumlu özelliklerine yoğunlaĢabilen 

öğretmendir. Ġyimser bireyler, bardağın dolu tarafını görebilir. Ġyimserlik, ümit, 

sorumluluk ve hayata karĢı genel olumlu bir eğilim üzerinde duran kiĢisel kontrolü 

geliĢtirme yoludur. Ġyimserlik, bireyin baĢarıya ulaĢabilmesinde en az yetenek ve 

güdülenme kadar önemli olmakla beraber, öğrenilebilen ve geliĢtirilebilen ortak bir 

özelliktir. Ġyimserlik, öğrenilebilen bir özellik olması nedeniyle bütün okullar 

sosyoekonomik koĢullarına bakılmaksızın, akademik iyimserlik düzeyini 

yükseltebildikleri oranda baĢarılı olma kapasitesine sahiptir. Bu sebeple, akademik 

iyimserlik, etkililiğini arttırmayı hedefleyen okul yönetimlerinin önemsemesi gereken 

önemli bir kavram olarak karĢımıza çıkmaktadır (Youssef & Luthans, 2007, s. 778; 

Çağlar, 2013, s. 260-261; TaĢtan, 2016, s. 104).  

 

2.2.4.3. Dayanıklılık 

Bireyin karĢılaĢtığı birçok engel veya olumsuzlukla baĢa çıkma ve bu durum 

karĢısında baĢarılı olabilme yeteneği dayanıklılık olarak tanımlanmaktadır (Luthans ve 

Youssef, 2004). Dayanıklılık birey baĢarısızlık, sorun ya da cesaret kırıcı bir olayla 

karĢılaĢtığında ona gerekli dayanma gücünü vermektedir. Ayrıca dayanıklılığın 

bireylere ani değiĢimlerde ve belirsiz durumlar karĢısında esneklik ve uyum becerisi 

sağlayacağı ifade edilmektedir (TaĢtan, 2016, s. 104).   

Pozitif psikolojik sermaye bağlamında dayanıklılık, terslikten, belirsizlikten, 

çatıĢmadan, hatadan, geliĢmeden ve artan sorumluluktan tekrar kendini toparlama için 
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kiĢisel pozitif psikolojik kapasite olarak ifade edilmektedir. Örgüt bağlamında 

psikolojik dayanıklılık temalı bazı çalıĢmalarda psikolojik dayanıklılık ile performans 

arasındaki iliĢkiler araĢtırılmıĢtır. Bu doğrultuda ortaya çıkan bulgularda psikolojik 

dayanıklılığın performans ile olumlu yönde iliĢkili olduğu ortaya konmuĢtur. Hızla 

değisen iĢ dünyasında, psikolojik dayanıklılığı yüksek seviyede olan kurum ya da 

bireylerin, üretken, değiĢime uyum sağlayabilen, olumsuzluklar ve engeller karsısında 

daha mücadeleci olmalarıyla performanslarının da artabileceği ortaya çıkmıĢtır. (Çetin 

ve Basım, 2012). Okullarda psikolojik dayanıklılığın yüksek olmasının da tüm okul 

etkililiği değiĢkenlerine olumlu katkıda bulunması olanaklıdır.  

―Psikolojik dayanıklılık ve dirençlilik genel olarak, bireyin olumsuz durumlar ile 

karĢılaĢması durumunda bireyin ortaya çıkan yeni koĢullara uyum sağlayabilmesini ve 

bütün olumsuzluklara rağmen çözüm ortaya koyabilme iradesini ifade eder‖ (Luthans, 

2002, s. 63). Bu bağlamda etkili okul kavramı ele alındığında süreç içerisinde olumsuz 

koĢullarla karĢılaĢabilmek olası olduğu için psikolojik direnç ve dayanıklılığın 

gösterilmesi okul etkililiğini olumlu yönde etkileyecektir denebilir.  

 

2.2.4.4. Özyeterlik 

Bireyin güdüleri, biliĢsel kaynakları ve ulaĢılmak istenen hedefleri tamamlamasını 

sağlayacak yeteneklerine duyduğu inanç ve güveni olarak tanımlanan özyeterlik 

Bandura‘nın sosyal biliĢsel kuramına dayanmaktadır. Bireylerin olayları anlama ve 

yorumlama Ģekillerini de etkileyen özyeterlik inancı düĢük olan bireyler, zor 

durumlarda çaba sarf etmenin anlamsız olduğuna kolayca ikna olur ve stres yaĢar ve 

yapacağı iĢin esasta olduğundan daha da zor olduğu inancını taĢırlar. Ayrıca sorunun 

çözülebilmesi için gereken bakıĢ açıları da daralmıĢ olur. Özyeterlik inancı yüksek olan 

bireyler, daha rahat ve verimli olabilir, yeterli yetenek ve çabayla zor durumların 

üstesinden gelinebileceğini düĢünürler. Bu sebeplerden dolayı öz yeterlik inancı, 

bireylerin baĢarı düzeylerini çok güçlü bir Ģekilde etkilemektedir (Çakmak ve Arabacı, 

2017; Çoban & DemirtaĢ, 2011, s. 323). Yapılan araĢtırmalar özyeterliğin iĢ 

performansı, yaratıcılık ve güdülenme ile olumlu yönde iliĢkili olduğunu göstermiĢtir. 

Yüksek özgüvene sahip çalıĢanlar, içsel motivasyon geliĢtirmektedirler ve kendilerini 

yeterli görmektedirler. Bandura ve Locke (2003‘ten aktaran TaĢtan, 2016, s. 104) 

özyeterliğin iĢ performansı üzerinde güçlü bir etkisi olduğunu belirtmiĢtir. Yüksek 
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özgüvene sahip bireyler zor durumlarla karĢılaĢtıklarında içsel motivasonlarını 

korumaya devam etmekte ve bu durumu baĢarıyla atlatacaklarına inanmaktadırlar. 

 

2.2.4.5. Güven 

Alanyazında güvenle alakalı pek çok tanım ve açıklama yapılmıĢ olduğu 

görülmektedir. ―Güven, bir bireyin olası durumlarda çevresindeki insanların neleri 

yapıp neleri yapmayacağını kestirebilmesi ile ilgili bir kavram‖ olarak ortaya çıkmıĢtır. 

Güven kavramı korku, çekinme veya kuĢku duymadan inanma, bağlanma ve bireylere 

itimat etme duygusu olarak ifade edilmektedir. Norman (2006) yaptığı çalıĢmada 

güvenle psikolojik sermayenin birbiriyle iliĢkili olduğunu ve bileĢeni olarak kabul 

edilebileceğini ifade etmiĢtir. Tösten ve Özgan (2014) tarafından yapılan çalıĢmada da 

güven psikolojik sermayenin önemli bir bileĢeni olarak ifade edilmiĢtir. Güvenin 

karmaĢık bir yapıya sahip olması ve birçok faktöre bağlı olması, insanlar arasındaki 

iliĢkilerin sürekli farklılaĢması olarak görülmektedir (Tschannen-Moran ve Hoy, 1998). 

Bir baĢka tanıma göre güven, riskli bir durum söz konusu olduğunda güven istenilen bir 

hedefin gerçekleĢtirilmesi adına, ―bir nesnenin herhangi bir özelliğine, bir olayın bir 

olayın ortaya çıkacağına veya bir kiĢinin davranıĢlarına iliĢkin inanç‖ Ģeklinde ifade 

edilmektedir (Özer vd., 2006, s. 105-107). McDonald ve O'Callaghan (2008) güven 

kavramını, bireyin diğer kiĢilerin ifadelerinden, kararlarından ve davranıĢlarından emin 

olmasıyla bu bağlamda davranma istekliliği olarak tanımlamaktadır. KiĢilik 

araĢtırmacılarının görüĢleri bağlamında, kiĢinin kiĢilik geliĢimi süreci içerisinde aklında 

kavramsal hale gelen beklenti ve inanç Ģeklinde ifade edilmektedir (Kalemci Tüzün, 

2007, s. 43). Güven, ―iĢbirliğine dayalı davranıĢ ve performans geliĢtirme, amaç 

belirleme, liderlik, ekip çalıĢması gibi örgütsel etkinlik süreçlerinde önemli rol 

oynamaktadır‖ (Seligman, 2006, s. 62). Güven örgüt, grup veya kiĢi kurumun doğru 

kararları alabilme hususunda etik ilkelere dayalı olan davranıĢlar geliĢtirebileceğiyle 

ilgili beklentiler anlamına gelmektedir (Çokluk Bökeoğlu ve Yılmaz, 2008, s. 51). 

Güven; bireyin, örgütün ve grubun düzeyi, içerisinde bulunulan durum 

bağlamında değiĢikliğe uğrayabilmektedir. Bir baĢka deyiĢle güven geliĢime açıktır ve 

değiĢtirilebilir de denilebilmektedir. Bu bağlamda güvenin pozitif psikolojik sermaye 

ölçütleriyle uyumlu olduğunu, özellikle kurumlarda çalıĢan kiĢilere yönelik 

gerçekleĢtirilecek olumlu müdahaleler ile güven seviyelerinin artırılabileceğini ve 

güvenin kurumsal ve kiĢisel performans artıĢına da katkı sağlayabileceğini söylemek 
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olanaklıdır. Güven kavramının pozitif psikolojik sermaye ölçütleriyle uygunluğu 

kapsamında hala araĢtırmalar yapılmaya devam etmektedir. 

 

2.2.4.6. Dışadönüklük 

DıĢadönüklük, tıpkı güven gibi Luthans‘ın dört temel boyutu arasında yer 

almayan ancak psikolojik sermayenin bir bileĢeni olarak kabul edilen bir kavramdır. 

DıĢadönüklük bir kiĢilik özelliği olarak görülse de Mullins (1996‘dan aktaran Barut, 

2017) dıĢadönüklüğün çalıĢma Ģartlarına bağlı olarak değiĢebileceğini ifade etmiĢtir. 

DıĢadönüklük değiĢebilir ve geliĢtirilebilirdir bir özelliktir, bu nedenle de psikolojik 

sermaye ölçütlerini karĢıladığını söylemek mümkündür. DıĢadönüklük, bireyin güçlü 

iletiĢim yeteneklerine, konuĢkan ve yüksek enerjiye sahip olması durumu olarak 

tanımlanabilir. DıĢadönük bireyler yeniliklere daha çabuk uyum sağlarlar ve 

karĢılaĢtıkları bu yeni durumları geliĢtirebilme hatta daha iyi duruma getirebilme 

özelliğine sahiptirler. Sosyal olmayı seven dıĢadönük bireylerin birçok arkadaĢları 

vardır, açık sözlüdürler, duyarlıdırlar, heyecanlıdırlar ve değiĢimi severler. Yapılan 

araĢtırmalarda dıĢadönük bireylerin pozitif psikolojinin temelini oluĢturan öznel iyi oluĢ 

bakımından da diğer bireylere göre daha üst seviyede olduğu belirlenmiĢtir (Barut, 

2017, s. 24-25).  

Genel olarak geliĢtirilmiĢ olan Pozitif Psikolojik Sermaye Ölçeği kapsamında 

pozitif psikolojik sermayenin pek çok boyutu olduğu öne sürülmüĢtür. Bu çalıĢma 

kapsamında alt boyutlar arasında umut, iyimserlik, dayanıklılık, özyeterlik, güven ve 

dıĢadönüklük ayrıntılı bir biçimde ele alınmıĢtır. Konunun kapsamlı olarak 

anlaĢılabilmesi açısından bir sonraki bölümde okul etkililiği ve pozitif psikolojik 

sermaye kavramlarının olası iliĢkileri ele alınmıĢtır. 

 

2.3. Okul Etkililiği ve Pozitif Psikolojik Sermaye ĠliĢkisi  

Okul etkililiği ve pozitif psikolojik sermaye ile ilgili araĢtırmalar incelendiğinde 

bu kavramların iliĢkisinin doğrudan incelendiği bir araĢtırmaya araĢtırmacı tarafından 

rastlanmamıĢtır. Bu nedenle bu bölümde etkili okul ve pozitif psikolojik sermayenin alt 

boyutlarının birbirleriyle iliĢkili olduğu kavramlara iliĢkin alanyazına yer verilmiĢtir.  

Etkili okul yönetici boyutu ile ilgili yapılan bazı çalıĢmalardan elde edilen 

bulgulara göre, okul müdürlerinin öz yeterlikleri ve etkili liderlik davranıĢları ile 

öğretmenlerin öz yeterlikleri ve etkili öğretim davranıĢları arasında olumlu yönde 



58 

 

iliĢkiler saptanmıĢtır. Çobanoğlu ve Bozbayındır (2019) etkili okul yönetici boyutu ile 

ilgili yaptıkları çalıĢmada okullarda öğretmenlerin paylaĢılan liderlik ve pozitif 

psikolojik sermaye düzeylerini belirlemeyi ve bu iki değiĢken arasındaki iliĢkiyi 

incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre, etkili okul yöneticilerinde 

olması gereken önemli niteliklerinden biri olan paylaĢılan liderlik özellikleri ile ilkokul 

ve ortaokul öğretmenlerinin pozitif psikolojik sermayeleri arasında anlamlı bir iliĢki 

olduğu tespit edilmiĢtir. Ġlk ve ortaokullarda paylaĢılan liderlik, öğretmenlerin pozitif 

psikolojik sermayelerini ve tüm alt boyutlarını istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde 

yordamaktadır. AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgulara göre; okullarda paylaĢılan 

liderliğin öğretmenlerin olumlu bakıĢ açılarını, uzmanlıklarını, güven duygularını, 

sosyal özelliklerini, zorluklarla mücadele kararlılıklarını ve gelecek umutlarını artırdığı 

görülmüĢtür. PaylaĢıma dayalı bir okul ortamı oluĢturmanın, öğretmenlerin çabalarını 

karar alma süreçlerine dâhil etmelerini destekleyerek okuldaki tüm geliĢim ve değiĢim 

çabalarına, bir sorunun çözüm aĢamalarına ve okuldaki çalıĢmalara etkin bir Ģekilde 

katılım sağlamalarına olumlu yönde etkisi olduğu bulgulanmıĢtır. Bu bağlamda eğitimin 

en önemli unsurlarından biri olan öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye düzeylerinin 

artırılması için okul yöneticilerinin paylaĢılan liderlik özelliklerine sahip olup 

öğretmenlerle iĢbirliği yapmaları önemli görülmektedir. 

Yalçın, Akan ve Yıldırım (2018) okul yöneticilerinin liderlik stilleri ile 

öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayeleri arasındaki iliĢkiyi inceledikleri 

çalıĢmalarında, öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayelerinin yüksek düzeyde 

olduğunu bulgulamıĢlardır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, öğretmenlerin okul 

yöneticilerini genellikle dönüĢümcü lider olarak gördükleri, dönüĢümcü liderlik stilinin 

öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayelerini olumlu etkilediği ve dönüĢümcü liderlik 

stilinin öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayelerinin anlamlı bir Ģekilde yordadığı 

tespit edilmiĢtir. 

Etkili okul öğretmen boyutu ile ilgili Wang, Chen, ve Hsu (2014) yaptıkları 

çalıĢmada öğretmenlerin etkili öğretmen özellikleri ve pozitif psikolojik sermayelerini 

çeĢitli değiĢkenlere göre incelemiĢler ve aralarındaki iliĢkiyi saptamaya çalıĢmıĢlardır. 

AraĢtırma bulguları; daha kıdemli, yönetim görevi olan, evli, sağlık durumu iyi olan ve 

olumlu kiĢisel iliĢkilere sahip öğretmenlerin psikolojik sermaye düzeylerinin daha 

yüksek olduğunu göstermektedir. AraĢtırmanın bulgularına göre, genel anlamda pozitif 

psikolojik sermaye düzeyi farklı pozisyonlara göre değiĢmektedir. Bunun nedenleri 
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olarak, yöneticilerin artan iĢ yükü ve okulun performansından müdürünün sorumlu 

olması ve öğretmenlerle iletiĢim zorluğu gösterilmiĢtir. Okul yöneticiliği için pozitif 

psikolojik sermayeye düzeyinin yüksek olması gerekliliği vurgulanmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda ayrıca ilkokul öğretmenlerinin pozitif psikolojik sermaye düzeyleri ile 

öğretim etkinliği arasında olumlu yönde anlamlı bir iliĢki olduğu anlaĢılmıĢtır. Özetle,  

öğretmenlerin psikolojik sermaye düzeyleri arttıkça, öğretim etkinliği performansları da 

artmaktadır. 

Etkili okul öğrenci boyutu ile ilgili yapılan bazı araĢtırmaların sonuçlarına göre, 

öğretmenlerin öz yeterlikleriyle öğrencilerin baĢarıları arasında olumlu yönde iliĢkiler 

olduğu görülmüĢtür. Bulanch, Boothe ve Pickett (2006) tarafından yapılan çalıĢmada, 

okul müdürlerinin öğretmenlerle etkileĢim biçimleri ile okulun genel iklimi ve kültürü 

arasındaki olumlu yönde istatistiksel olarak anlamlı iliĢkiler olduğu ortaya koyulmuĢtur. 

AraĢtırmada, öğrenci baĢarısı ile okul kültürü ve iklimi arasında da pozitif yönde 

anlamlı iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca okul müdürlerinin etkili liderlik 

davranıĢları ile öğrenci baĢarısı arasında da olumlu yönde anlamlı bir iliĢki olduğu tespit 

edilmiĢtir. Pek çok öğretmen, özyeterlik duygusu yüksek olan okul müdürlerin 

okullarda öğrenci baĢarısını ve olumlu okul iklimini desteklediklerini ve okulun 

misyonu konusunda öğretmenlere ve öğrencilere ilham verdiklerini belirtmiĢtir  (Ata, 

2015). 

Etkili okulun boyutlarından biri de okul kültürü ve iklimidir. Öğretmenler, okul 

kültürünün en önemli unsurlarından birisi olarak kabul edilmektedir. Okul kültürü ne 

kadar yerleĢmiĢ ve güçlüyse öğretmenler de kendilerini o kadar güdülenmiĢ ve umutlu 

hissetmektedirler. Okuldaki mutlu ve huzurlu ortam da öğretmenin kendisini 

geliĢtirmesine olanak sağlamakta ve okul etkililiğine doğrudan katkı sunmaktadır. 

Kurumun vizyonuna inanmıĢtır, okulunu ileriye götürmeye ve baĢarıya odaklanmıĢtır.  

Taner (2008) pozitif psikolojik sermayenin umut boyutu ile okul etkililiğinin okul 

kültürü boyutu arasındaki iliĢkiyi incelediği tez çalıĢmasında resmi ilköğretim 

okullarındaki öğretmenlerin umutsuzluk düzeyleri ile okul kültürü arasındaki iliĢkiyi 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada öğretmenlerin umutsuzluk düzeyleri ile okul kültürünü 

arasındaki iliĢki belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre 

olumlu ve kuvvetli bir okul kültürü ile öğretmenlerin umut düzeyleri arasında olumlu 

yönde anlamlı bir iliĢki bulunmaktadır. Aynı zamanda okul kültürü güçlendikçe 

öğretmenlerin motivasyon kayıpları azaltmaktadır.  
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Etkili okul çevresi ve veliler boyutu ile ilgili yapılan bir araĢtırmada ebeveynlik 

stili ile kültürel olarak farklı bölgelerden gelen öğrencilerin pozitif psikolojik sermaye 

düzeyleri arasındaki iliĢkiler incelenmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bulgular, pozitif 

psikolojik sermaye boyutlarının kültüre göre değiĢtiğini ve erkek öğrencilerde kültürün 

etkisinin daha belirgin olduğunu ortaya koymuĢtur. AraĢtırmanın sonuçlarına göre, 

velilere ve öğretmenlere öğrencilerde olumlu pozitif psikolojik sermaye 

geliĢtirebilmeleri için otoriter stili benimsemeleri önerilmektedir. Ancak, öğrencilere 

uygulanan aĢırı kısıtlamanın, onların pozitif psikolojik sermaye geliĢimlerini engellediği 

vurgulanmaktadır. Öğrencilere veliler ve öğretmenler tarafından değer verildiğini 

hissettirmek, onlara yaratıcılıklarını gösterebilecekleri özgür bir alan bırakmak oldukça 

önemli görülmektedir. Velilerin ve öğretmenlerin öğrencilere bir arkadaĢ gibi 

yaklaĢmaları ve onlara kılavuzluk etmeleri gerektiği ifade edilmektedir. Öğrencilerin 

özgüven ve umut düzeylerini geliĢtirmek için onlara kısa vadeli, belirgin ve güdüleyici 

kiĢisel ve akademik hedefler koyulmalıdır. Öğrencilerin özyeterliğini arttırmak için 

onlara uygun ve zamanında geribildirim verilmelidir. Öğrencilere okullarında onların 

dayanıklılık, özyeterlik ve iyimserliklerini geliĢtirmek için öğretim programlarının bir 

parçası olarak onlara etkileĢimli ve etkinlik temelli küçük projeler de verilebilir. 

Öğrencilere evlerinde velileri tarafından sorumluluklar verilmesi onların özyeterlik, 

umut ve iyimserlik düzeylerini artırmalarına katkı sağlamaktadır (Karmakar, 2016). 

Alanyazında etkili okul alt boyutlarının pozitif psikolojik sermaye alt boyutlarıyla 

olan iliĢkilerinin incelendiği araĢtırmalara rastlanmıĢtır. Bu bağlamda elde edilen veriler 

ıĢığında etkili okul yönetici boyutunda, okul yöneticilerinin özyeterlik ve etkili liderlik 

davranıĢlarıyla öğretmenlerin özyeterlik ve etkili öğretim davranıĢları arasında olumlu 

yönde anlamlı iliĢkiler olduğu görülmektedir. Ayrıca okul müdürlerinin paylaĢılan 

liderlik özellikleriyle öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye tüm alt boyutlarıyla ilgili 

algıları arasında anlamlı bir iliĢki olduğu anlaĢılmaktadır. Yapılan bir baĢka 

araĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre, okul yöneticilerinin dönüĢümcü liderlik 

özellikleri, öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye düzeylerine olumlu yönde etki 

etmektedir. Etkili okul öğretmen boyutunda ise öğretmenlerin psikolojik sermaye 

düzeyleri arttıkça, öğretim etkinliği performansları da artmaktadır. Etkili okul öğrenci 

boyutunda, öğretmenlerin ve okul yöneticilerinin öz yeterliklerinin yüksek olmasının 

öğrenci baĢarısına ve okul iklimine olumlu etki ettiği anlaĢılmaktadır. Etkili okul 

kültürü boyutunda, kuvvetli bir okul kültürü ile öğretmenlerin umut düzeyleri arasında 
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olumlu yönde anlamlı bir iliĢki bulunmaktadır. Son olarak etkili okul veli boyutunda 

otoriter anne baba tutumunun öğrencilerin olumlu pozitif psikolojik sermaye 

geliĢtirebilmelerine etki ettiği ve öğrencilere evlerinde ailelerinin vereceği 

sorumlulukların onların özyeterlik, umut ve iyimserlik düzeylerini artırdığı yönünde 

bulgulara yer verilmektedir. 

 

2.4. Yapılan AraĢtırmalar 

Bu bölümde pozitif psikolojik sermaye ve etkili okul ile ilgili yapılan yurt içi ve 

yurt dıĢı araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

 

2.4.1. Etkili okulla ilgili yurt içinde yapılan araĢtırmalar 

Çelikten (2001), etkili okul konusunda yurt içi ve yurt dıĢında yapılan çalıĢmaları 

sentezleyip bu kavramı açıklığa kavuĢturmayı ve elde ettiği veriler doğrultusunda 

Kayseri‘de etkili olarak kabul edilen genel lise yöneticilerinin karar sürecine nasıl katkı 

sağladıklarını saptamayı amaçladığı ―Etkili okullarda karar süreci‖ adlı çalıĢmasında 

örnek olay tarama modelini kullanmıĢtır. Yapılan araĢtırma sonuçlarına göre etkili 

okullar, bilinçli ve planlı yapılan bazı eylemlerin sonucudur. Etkili okullarda etkili 

kararların alınabilmesi okul yöneticilerinin önceden zihinsel olarak hazırlık ve 

çabalarına bağlıdır ve etkili okulların gerçekleĢmesinde en önemli kiĢi okul 

yöneticisidir. 

Oral (2005), Ġlköğretim Okullarının Etkili Okul Kavramı Açısından 

Değerlendirilmesi adlı çalıĢmasında, ilköğretim okullarında görev yapan yönetici ve 

öğretmenlerin algılarına göre okulların; yönetici, öğretmen, okul kültürü, öğrenciler ve 

veliler boyutlarında ne derece etkili olduklarını ve her bir boyutta yönetici ve 

öğretmenlerin algılarının bazı değiĢkenlere göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Elde edilen sonuçlara göre ilköğretimdeki 

yönetici ve öğretmen algılarına göre, ilköğretim okullarının etkililiği genel olarak orta 

düzeyde çıkmıĢtır.  

Arslan, Satıcı ve Kuru (2006), ―Devlet ve Özel Ġlköğretim Okullarının 

Etkililiğinin AraĢtırılması‖ adlı araĢtırmalarında bu okulların etkililik düzeyini 

öğretmen algılarına göre değerlendirmeyi ve araĢtırma sonuçları doğrultusunda bu 

okulların etkililik düzeylerini karĢılaĢtırmayı amaçlamıĢlardır.  Tarama türünde yapılan 

araĢtırma bulgularına göre özel okulların devlet okullarına göre okul girdileri, okul 
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iklimi, sağlanan koĢullar ve öğrenme-öğretme süreci boyutlarında daha etkili oldukları 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca özel ilköğretim okullarının devlet ilköğretim okullarına 

oranla etkili okul boyutlarında, daha etkili olduğu saptanırken, örgüt kültürü ve okul 

etkililiğinin bazı boyutları arasında düĢük düzeyde anlamlı iliĢkilerin olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Akbaba & Ada (2008) okul müdürlerinin kalite, etkililik ve verimlilik 

kavramlarına iliĢkin algıları üzerine yaptıkları araĢtırmada okul müdürlerinin, eğitim 

örgütlerinde bilimsel ilerleme ve değiĢimlerden kaynaklanan sorunların aĢılması, 

etkililik, kalite ve verimlilik kültürünün oluĢturulması, değiĢim ve bilgi toplumuna 

uyum sağlanmasında rolleri neler olması gerektiğini ortaya koymayı hedeflemiĢlerdir. 

AraĢtırmacılar okul müdürlerinin cinsiyet, mesleki kıdem ve yöneticilikteki 

deneyimlerinin okullarda kalite, etkililik ve verimliliği arttırmada etkili olup olmadığını 

araĢtırmıĢlardır. Elde edilen sonuçlara göre okul müdürlerinin, üst yönetimden yeterli 

destek alamadıkları, hem bayan hem de erkek yöneticilerin etkililik, kalite ve verimliliği 

sağlamada ilköğretim müfettiĢlerinin kendilerine katkı yaptığına inanma durumunu 

yetersiz olarak gördükleri, yöneticilik alanında eğitim veren akademik kurumlara, 

kendisini geliĢtirmek için lisans eğitiminin devamına katılmak isteme durumunu daha 

olumlu olarak değerlendirdikleri ortaya konmuĢtur. 

Helvacı ve Aydoğan (2011), araĢtırmalarında öğretmenlerin görüĢlerine göre 

etkili okul ve etkili okul müdürüne iliĢkin özellikleri belirmeye çalıĢmıĢlardır.  

AraĢtırma UĢak ilinde 2009-2010 eğitim öğretim yılında ilköğretim okullarında görev 

yapan  105 öğretmenin katılımıyla gerçekleĢmiĢ olup veriler araĢtırmacının hazırladığı 

iki adet açık uçlu soru ile toplanmıĢtır. Elde edilen veriler betimsel analiz tekniği 

kullanılarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, öğretmenlerin 

etkili okul özelliklerine iliĢkin görüĢlerinin eğitim öğretim süreci, okul çevre iliĢkisi, 

okul iklimi –kültürü ve okul aile-veli iliĢkisi olmak üzere dört ana tema altında 

toplandıkları belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin etkili okul müdürüne iliĢkin görüĢlerinin ise 

liderlik özellikleri ve görev-sorumluluk olmak üzere iki ana tema altında toplandıkları 

ortaya konmuĢtur. 

Çobanoğlu ve Badavan (2016), ―BaĢarılı Okulların Anahtarı: Etkili Okul 

DeğiĢkenleri‖ adlı makalelerinde etkili okul araĢtırmalarının ortaya koyduğu ve baĢarılı 

okulları diğerlerinden ayıran etkili okul değiĢkenlerinin, okul baĢarısının anahtarı olarak 

kabul edildiğini, güvenli ve düzenli bir okul çevresi, bütün öğrencilerin 
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öğrenebileceğine iliĢkin yüksek beklentiler ve açıkça ortaya konmuĢ misyon, bütün 

öğrencilere öğrenme fırsatları sağlama ve öğretim zamanını etkili kullanma, 

öğrencilerin geliĢimlerinin gözlenmesi, öğretimsel lider olan okul yöneticisi ve olumlu 

bir okul-aile iliĢkisi olarak belirlenen değiĢkenlerin hepsi birlikte etkileĢerek istenen 

okul baĢarısını getirebileceğini tartıĢmıĢlardır. 

Yağız (2016) ―Ġlkokulların Etkili Okul Özelliklerine Sahip Olma Düzeylerinin 

Ġncelenmesi‖ baĢlıklı tez çalıĢmasında öğretmen görüĢlerine göre ilkokulların yönetici, 

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

okul çevresi ve veli boyutlarında etkili okul özelliklerine sahip olma düzeylerini ve 

öğretmenlerin mesleki kıdemlerine göre okulların etkililiklerinin dair algılarının 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemeyi amaçlamıĢtır. Tarama modelinde yapılan 

araĢtırmanın sonuçlarına göre AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine 

göre okul boyutları yönünden en etkili boyut okul programı ve eğitim-öğretim süreci 

iken en az etkili olan boyut ise öğrenci boyutu olduğu tespit edilmiĢtir. Elde edilen 

bulgulara göre ortaya koyulan diğer bir sonuç ise; etkili okulun okul yöneticisi dıĢında 

tüm boyutlarında öğretmenlerin mesleki kıdemlerine göre farklılıklar bulunmasıdır. 

Ġlkokullarda etkili okulun öğretmen, öğrenci, okul programı ve eğitim-öğretim süreci, 

okul kültürü ve ortamı ile okul çevresi ve veli boyutlarındaki özelliklere sahip olma 

düzeylerine iliĢkin öğretmen görüĢleri kıdemlerine göre farklılık göstermektedir. 

Memduhoğlu ve KarataĢ (2017) araĢtırmalarında çeĢitli değiĢkenlere göre 

okulların etkililiğini öğretmen algılarına göre incelemiĢlerdir. ÇalıĢma betimsel tarama 

modelinde olup Ağrı ilinde görev yapan 316 öğretmenin katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir.  

AraĢtırma bulgularına göre öğretmenlerin genel olarak etkili okul algılarının orta 

düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca araĢtırma sonuçları etkili okulun yönetici, 

öğretmen ve okul ortamı alt boyutları orta düzeyde; öğrenci ve okul çevresi-veli 

boyutları orta düzeyin altında etkili algılandığını göstermiĢtir.  

Güngör (2018) ―Etkili Okul Özelliklerinin DönüĢümsel Liderlik ve Öğretmen 

Bağlılığıyla ĠliĢkisi‖ konulu doktora tez çalıĢmasında, devlet ortaokullarının etkili okul 

özellikleri göstermesinin yöneticilerinin dönüĢümsel lider özellikleri ile açıklanıp 

açıklanmayacağını, öğretmenlerin okullarına iliĢkin örgütsel bağlılıklarının etkili okul 

özelliklerini nasıl etkilediğini, yöneticilerin dönüĢümsel liderlik özelliklerinin, örgütsel 

bağlılık ve etkili okul özellikleri arasındaki iliĢkideki etkilerini ortaya çıkarmayı 

amaçlamıĢtır. Ayrıca araĢtırmada örgütsel bağlılık, dönüĢümsel liderlik ve etkili okul 
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özellikleri arasındaki iliĢkilerin bütünleĢik yeni bir modelinin test edilmesi 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırma bulguları öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeyleri ile 

yöneticilerin dönüĢümsel liderlik özellikleri ve etkili okul özellikleri arasında doğrudan, 

dönüĢümsel liderlik davranıĢı ile etkili okul özellikleri arasında doğrudan iliĢkili 

olduğunu ortaya koymuĢtur. Ayrıca bulgular, öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeyleri 

ile etkili okul özellikleri arasındaki iliĢkide yöneticilerin dönüĢümsel liderlik 

özelliklerinin aracı değiĢken olduğunu göstermiĢtir.  

Polatcan ve Cansoy (2018), ―Türkiye‘de Etkili okul AraĢtırmaları: Ampirik 

AraĢtırmaların Analizi‖ adlı çalıĢmalarında Türkiye‘de okul etkililiğine iliĢkin ampirik 

araĢtırmaları incelemiĢlerdir. Bu araĢtırmalar araĢtırmacılar tarafından tematik içerik 

analizi yoluyla sistematik bir biçimde değerlendirilmiĢtir. Bu amaçla 2001 ile 2017 

yılları arasında Web of Sciences, ERIC, Scopus, Dergi Park, EBSCO, Türk Eğitim 

Ġndeksi, Google Akademik veri tabanlarında taranan 28 makale incelenmek üzere 

araĢtırmaya dâhil edilmiĢtir. AraĢtırmalardan elde edilen ortak bulgulara göre etkili bir 

okul ile bireysel ve örgütsel değiĢkenler anlamlı ve pozitif iliĢkilidir. Etkili bir okul 

ortamı sağlamada öğretmenleri mesleki olarak desteklemek önemlidir. Bunun yanı sıra 

incelenen çalıĢmalarda okul etkililiğini sağlamaya yönelik önerilerin (I) öğretmenlerin 

sürekli mesleki geliĢimlerin sağlanması (II) okul-çevre iĢ birliğininin güçlendirilmesi 

(III) okulda ortak amaç ve vizyon oluĢturulmasının gerekliliği (IV) nitelikli öğrenci 

öğrenmesi sağlamaya yönelik fiziksel ortamların oluĢturulması özelliklerinde 

yoğunlaĢtığı görülmüĢtür. 

 

2.4.2. Etkili okulla ilgili yurt dıĢında yapılan araĢtırmalar 

Okul etkililiği ile ilgili ilk çalıĢmalar 1960‘lı yılların ortalarında ABD‘de 

baĢlamıĢtır. Bu dönemde yapılan araĢtırmalar genel olarak okulun etkileri veya girdi-

çıktı araĢtırmaları baĢlıkları altında toplanmıĢtır (ġiĢman, 2002).  

Coleman ve diğerlerinin (1966) fırsat eĢitliği ile ilgili yaptıkları araĢtırma etkili 

okul araĢtırmalarının baĢlangıcı olarak kabul edilmektedir. AraĢtırma tarama modelinde 

gerçekleĢtirilmiĢ olup veriler; öğretmen, yönetici ve müfettiĢlere uygulanan ölçekler 

aracılığıyla toplanmıĢtır. Etkili okulun finansal açıdan araĢtırıldığı araĢtırmada, öğrenci 

baĢına yapılan harcama ve öğrencilerin sosyo-ekonomik düzeyleri göz önünde 

bulundurularak öğrenci akademik baĢarısı olarak okul çıktıları ön görülmüĢtür. 

AraĢtırma sonuçlarına göre, öğrencilerin baĢarı seviyelerindeki farklılaĢmanın 
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toplumsal ve ailesel etmenlerle iliĢkili olduğu ortaya konulmuĢtur. Okulun öğrenciler 

üzerindeki etkisinin tahmin edilenin aksine dıĢ etmenler kadar etkili olmadığı 

belirlenmiĢtir. 

Amerikalı araĢtırmacı Edmonds (1979), eğitimde eĢitsizlik konusunu temel aldığı 

araĢtırmasından elde ettiği sonuçlara göre etkili bir okulun özelliklerini; (1) güçlü 

yönetimsel liderlik özellikleri, (2) her öğrencinin azami seviyede baĢarılı olabileceği 

inancı, (3) katı ve baskıcı bir okul ikliminin olmayıp öğrenmeyi destekleyici bir 

atmosferin olması, (4) öğrencilerin temel becerileri kazanmalarının diğer kazanımların 

önünde tutulması, (5) okul kaynaklarının ve enerjisinin okulun temel hedeflerine 

yönlendirilmesi, (6) öğrenci geliĢiminin sürekli izlenmesi ve değerlendirmesi olarak 

ifade etmiĢtir. Amerikan eğitimindeki fırsat eĢitsizliğinin en önemli nedeninin, fakir 

çevreden gelen çocukların eğitimindeki baĢarısızlıktan kaynaklandığını ortaya 

koymuĢtur. Bu eĢitsizliğin nedeni olarak ise öğrencilerin önündeki engellerden ziyade 

bu engellerin üstesinden gelecek olan siyasi iradenin zayıflığından kaynaklandığını 

belirtmiĢtir.  

Hallinger ve Murphy (1986) yaptıkları araĢtırmada okul müdürünü bir öğretim 

lideri olarak fonksiyonlarını belirlemek ve bu sayede etkili okul araĢtırmalarına katkı 

sağlamayı amaçlamıĢlardır. Öğretim liderliğini liderlik fonksiyonu ve süreci olarak iki 

boyutlu olarak kavramlaĢtırmıĢlardır. Liderlik iĢlevlerini Ģu Ģekilde belirtmiĢlerdir. (1) 

okul hedeflerinin belirlenmesi, (2) öğretimi denetleme ve değerlendirme, (3) öğretim 

programını koordine etme, (4) baĢarı için yüksek akademik standartlar ve beklentileri 

olma, (5) öğrenci geliĢim sürecini izleme, (6) öğretmenleri mesleki yönden geliĢimlerini 

teĢvik etmek, (7) öğretim zamanını koruma, öğretim sürelerinde öğretim dıĢı uğraĢlarla 

ilgilenmeme, (8) öğrenci ve öğretmenleri teĢvik etme. AraĢtırmacılara göre liderlik 

süreci; iletiĢim, karar verme, çatıĢma yönetimi, grup süreci, değiĢim süreci ve çevre 

etkileĢimini içermektedir. 

Jacobson ve Lombard (1992) yaptıkları araĢtırmada öğrencilerin akademik 

yönden baĢarısını okul etkisi yönünden değerlendirmiĢler ve etkili okulların en önemli 

özelliğinin güvenli bir çevre ile sağlandığını belirtmektedirler. Güvenli bir çevre için 

araĢtırmacılar, öğretmenlerin, yöneticilerin, öğrencilerin ve velilerin uygulaması 

gereken bir program hazırlamıĢlardır. Bu programın uygulanması sonucunda bazı 

öğrencilerin diğerlerine yönelik hassasiyeti artmakta ve sınıf içindeki düzen ve disiplin 

sağlanmaktadır. ÇalıĢmalarında okulların iyileĢtirilmesine etki eden beĢ etken olarak; 
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(1) suçlamadan ne olduğunu ve nasıl hissettiğini söylemek, (2) diğer insanları dinlemek, 

(3) diğer insandan ne istediğini söylemek, (4) olağan çözümler için birlikte düĢünmek 

ve (5) sonucu karĢılıklı olarak kabullenmek. 

Subbs (1995) ― Okul Etkililiğinin Ortaokul ve Lise Düzeylerindeki Algılama 

Farklılıkları‖ adlı çalıĢmasında; ortaokul ve lise düzeyinde okul etkililiği algılarında 

farklılık olup olmadığını tespit etmeyi amaçlamıĢtır. Ortaokul ve lisedeki öğretmen, 

öğrenci ve velilerin etkili okul algıları güvenilir ve geçerli bir anketle ölçülmüĢtür. 

AraĢtırmaya 680 öğretmens 4,608 öğrenci ve 1,626 veli katılmıĢtır.  Ortaokul ve lise 

öğrencileri arasında etkili okulun 7 özelliğini tümü için farklılıklar bulunmuĢtur. Bu 

boyutlar: güvenli ve düzenli çevre, olumlu okul iklimi, yüksek beklentiler, öğrenci 

baĢarısının sık değerlendirilmesi/izlenmesi, temel becerilere vurgu, öğrenme için 

maksimum fırsatlar ve ebeveyn/toplum tutulumudur. Bu özellikler için öğretmen, 

öğrenci ve velilerin düzeyleri arasındaki önemli farklılıklar, orta ve lise düzeylerinde 

okul geliĢim çabaları için farklı çözümler öne sürmektedir. Bu çalıĢma sonucunda 

aĢağıdaki önerilerde bulunulmuĢtur: (a) müdürler, bina düzeyinde anket sonuçlarını 

yaymak için bir eylem planı geliĢtirmelidir. Eylem planı, bu özellikleri ilgili orta 

noktanın altındaki araçlarla ele alan faaliyetleri içermelidir; (b) okullar, anket verilerini 

gözden geçirmek ve anlamlı Ģekilde kullanmak için öğretmenler, öğrenciler ve 

velilerden oluĢan bir etkinlik ekibi oluĢturmalıdır; (c) okullar açık, arkadaĢ canlısı ve 

kültürel anlamda çekici bir öğrenme ortamı yaratmalıdır; (d) okullar, okul ve aile 

arasında iyi bir iletiĢim kurarak ebeveyn katılımını geliĢtirmelidir; (e) öğretmenler, 

öğrencileri dersleriyle ilgili konuları tartıĢma, kiĢisel deneyimleri hakkında yazma, 

orijinal hikayeler oluĢturma ve karmaĢık problemleri çözme konularında onları sürece 

dâhil etmelidirler. 

Cheng ve Wong (1996) tarafından, Asya‘da birçok okulda yapılan etkili okul 

özelliklerini belirlemeye yönelik araĢtırmalarda Ģu boyutlar elde edilmiĢtir: 

 Çevrenin desteği, 

 Öğretmenin profesyonelleĢmesi, 

 Okulun her alanında kaliteye yönelme, 

 BaĢarı konusunda yüksek beklentiler. 

Day vd. (2006), yaptıkları çalıĢmada, öğretmenlerin etkinliklerinin farklı 

aĢamalarında, öğretmenlerin etkinliklerinde farklı bağlamlarda çeĢitli okullarda 

çalıĢarak varyasyonlara katkıda bulunan faktörleri araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. Bu 
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araĢtırma, öğretmenlerin çalıĢmalarındaki, yaĢamlarındaki ve meslek hayatındaki 

gerilimleri farklı bağlamlarda yönetme sürecindeki farklılıkları hakkındaki bilgilerin, 

öğretmenlerin etkinliklerindeki farklılıkları anlamada anahtar olduğunu göstermiĢtir. 

Tüm öğretmenleri etkileyen birçok etmen olduğu görülmüĢtür, ancak bu etmenlerin 

öğretmenleri farklı mesleki yaĢam evrelerinde ve farklı bağlamlarda etkileme biçiminde 

gözlenen farklar görülmüĢtür. Öğretmenlerin etkililiği sürdürme kapasiteleri bazı 

süreçleri yönetmeleri ve desteklenmeleri ile ilgiliydi. Bunlar: (1) inançları, değerleri, 

yaĢam deneyimleri ve olayları (kiĢisel boyut) arasındaki etkileĢimi yönetme biçimleri, 

(2) mesleki yaĢam evreleri, mesleki inanç ve değerler ve dıĢ politikaların mesleki 

boyutu, (3) okullarının sosyo-ekonomik durumu, öğrenci nüfusunun bileĢimi, okul 

liderliği ve meslektaĢlar. Bu üç maddede yer alan faktörler öğretmenlerin etkililiğini ve 

kapasitelerini olumlu ya da olumsuz yönde etkilediği görülmüĢtür. 

Henriquez ve diğerleri (2012) ġili‘de büyük oranda devlet tarafından finanse 

edilen ilkokullarda yaptıkları çalıĢmada, dezavantajlı bölgelerde yer alan ve yeterli 

ekonomik koĢullara sahip olmayan okulların düĢük gelirli öğrencilere hizmet edip 

baĢarılı akademik çıktılara sahip olduklarını ve okul ve sınıf süreçlerinin bu baĢarıda 

önemli rol oynadığını göstermeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre; 

düĢük gelirli çocukların akademik açıdan baĢarılı olabilecekleri ortaya konmuĢtur. Bu 

baĢarının nedenleri arasında, öğretmen ve idareci seçim yöntemleri, öğrencilerin 

öğrenmeye yönlendirilmesi, öğrenci ve öğretmenlerden elde edilen dönütlerin 

sistematik olarak değerlendirilmesi, açık ve paylaĢılan yöntembilim, en iyi 

uygulamaların paylaĢımı, teĢvik primi ve kaynakların geride kalan öğrencilere adanması 

gösterilmiĢtir. 

Naidoo, Eeden ve Munch (2014), lise düzeyinde düĢük geçme oranlarını ele 

alarak, geçme oranları üzerinde ailelerin oturduğu bölgelerin etkisinin olup olmadığını 

ve aynı Ģekilde geçme oranları üzerinde okulun yer aldığı çevrenin sosyo-ekonomik 

durumunun etkisinin olup olmadığını ortaya koymayı hedeflemiĢlerdir. ÇalıĢmanın 

sonucunda; iĢ olanaklarının fazla olduğu yerlerde, iĢ olanaklarının daha düĢük olduğu 

yerlere göre daha baĢarılı akademik çıktılar olduğunu belirlemiĢlerdir. Bu araĢtırmaya 

göre okul çevresinin sosyo-ekonomik durumunun ve ailenin oturduğu bölgelerin ve 

hayat standartlarının çocuğunun akademik baĢarısı üzerinde etkili olduğu sonucu ortaya 

çıkmıĢtır. 
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2.4.3. Pozitif psikolojik sermaye ile ilgili yurt içinde yapılan araĢtırmalar 

Pozitif psikolojik sermayenin pek çok değiĢken ile olumlu ve olumsuz yönde 

iliĢkili olduğu bilinmektedir. Alanyazın incelendiğinde, yapılan araĢtırmalarda pozitif 

psikolojik sermayeyle stres belirtileri ayrılma niyeti, iĢ arama davranıĢları, sinizm iĢ 

stresi, kaygı, devir oranı, sapkınlık, zarar verici iĢ davranıĢı, zorunlu ve gönüllü 

devamsızlık, tükenmiĢlik, iĢ-aile çatıĢması, arasında negatif; performans, iĢ doyumu, 

örgütsel bağlılık, öznel iyi oluĢ, iĢe bağlanma, iĢle ilgili iyi oluĢ, iĢ mutluluğu arasında 

pozitif iliĢkinin olduğu‖ fark edilmiĢtir. Kavramın ölçülebilir ve verilecek eğitimlerle 

geliĢtirilebilir olması öğrenmeyi, geliĢmeyi ve değiĢimi destekleyici bir unsur olarak 

görülmektedir (Kutanis Özen ve Oruç, 2014, s. 154; Türesin Tetik ve Köse, 2017, s. 

342). 

KeleĢ (2011), ―Pozitif Psikolojik Sermaye: Tanımı, BileĢenleri ve Örgüt 

Yönetimine Etkileri‖ adlı çalıĢmasında pozitif psikolojik sermayenin iĢyerinde 

destekleyici bir örgüt iklimi algılanması durumunda, çalıĢanların performanslarını 

olumlu etkilediği sonucu elde edilmiĢtir. 

Çetin ve Basım (2012) psikolojik sermayenin örgütsel boyutuyla ilgili yaptığı 

çalıĢmada örgütsel psikolojik sermaye yapısını açıklamıĢtır. Örgütsel Psikolojik 

Sermaye: Bir Ölçek Uyarlama ÇalıĢması‟ adlı araĢtırma ile oluĢturulan bir yapının daha 

iyi anlaĢılması için Türkçe uyarlanması yapılarak güvenirlik ve geçerliliği incelenmiĢtir. 

Böylelikle örgütsel psikolojik sermayenin örgütsel davranıĢlara etkisi daha iyi 

anlaĢılacağı öne sürülmüĢtür. ÇalıĢmada kamu kurumlarında çalıĢan 235 alt ve orta 

seviye yöneticinin katılımıyla veriler elde edilmiĢtir. Faktör analizi sonucunda 

psikolojik sermayenin dört alt boyutu olan iyimserlik, psikolojik dayanıklılık, umut ve 

özyeterlik olduğu doğrulanmıĢtır. Buna göre araĢtırmaya konu olan ‗Örgütsel Psikolojik 

Sermaye Ölçeği‘nin güvenilir ve geçerli olduğu ortaya konmuĢtur. 

Kaplan & Biçkes (2013) ―Psikolojik Sermaye ile ĠĢ Tatmini Arasındaki ĠliĢkinin 

Analizi: Otel ĠĢletmelerinde Yapılan Bir AraĢtırma‖ adlı çalıĢmasında pozitif örgütsel 

davranıĢ alanındaki umut, özyeterlik, iyimserlik ve psikolojik dayanıklılık kavramlarını 

tanıtmıĢtır. Korelasyon analizi sonuçlarına göre; psikolojik sermayenin alt boyutları 

olan öz yeterlik ve umut ile iĢ tatmini arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki 

olmadığını ortaya koymuĢtur. Diğer yandan dayanıklılık ve iyimserlik ile iĢ tatmini 

arasında pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki tespit etmiĢ ve benzer Ģekilde dayanıklılık ve 

iyimserlik boyutlarının iĢ tatminini pozitif yönde etkilediğini bulgulamıĢtır. 
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Tösten ve Özgan (2014) öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye yeterliklerini 

incelemek amacıyla eğitim bilimleri dalında yapmıĢ olduğu ―Pozitif Psikolojik Sermaye 

Ölçeği: Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢması‖ adlı çalıĢmalarında, ölçeğin geçerli ve 

güvenilir ölçüm yaptığına karar verilmiĢlerdir. Geçerlik güvenirlik analizleri için madde 

ayırt ediciliği, madde toplam korelasyonu, açımlayıcı faktör analizi, iç tutarlılığa dair 

güvenirlik analizi, boyutlar arası korelasyon ve doğrulayıcı faktör analizine dair 

bulgulara bakıldığında elde edilen değerlerin yeteri düzeyde olduğu anlaĢılmıĢtır. 

Ölçeğin modelinde yer alan boyutların ise literatürde karĢılığının olduğu görülmüĢtür. 

Ölçme aracının öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye yeterlik algılarının 

incelenmesine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Kelekçi ve Yılmaz (2015) ―Öğretmenlerin Pozitif Psikolojik Sermayeleri Ġle 

Yeterlik Ġnançları Arasındaki ĠliĢki‖ adlı çalıĢmalarında öğretmenlerde pozitif 

psikolojik sermaye düzeylerinin çok yüksek, öğretmen yeterlik inançları alt 

boyutlarından kiĢisel yeterlik inançlarının yüksek, genel yeterlik inançlarınınsa orta 

düzeyde olduğu bulgulanmıĢtır. Öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayelerinin görev 

yeri değiĢkenin de gruplar arasında fark olduğu, yeterlik inançlarında ise branĢ ve okul 

türüne göre gruplar arasında fark bulunmuĢtur. Öğretmenlerin pozitif psikolojik 

sermayeleri ile kiĢisel yeterlik inançları arasında orta düzeyli, pozitif yönlü, 

genelyeterlik inançları arasında ise düĢük düzeyli pozitif yönlü bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir. Öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayeleri yükseldikçe kiĢisel yeterlik ve 

genel yeterlik inançları yükseldiği söylenmektedir. 

Altınkurt, Ertürk ve Yılmaz (2015) ―Öğretmenlerin Psikolojik Sermayeleri ile 

TükenmiĢlik Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki‖ adlı çalıĢmalarında öğretmenlerin psikolojik 

sermaye düzeylerinin yüksek düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Psikolojik sermayenin 

tüm boyutları ile tükenmiĢliğin tüm boyutları arasında ters yönlü iliĢki bulgulanmıĢtır. 

Öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeyleri, kiĢisel baĢarısızlık ve duyarsızlaĢma boyutlarında 

düĢük düzey, duygusal tükenme boyutunda orta düzeydedir. Öğretmenlerin psikolojik 

sermaye düzeylerinin öz yeterlik, psikolojik dayanıklılık ve umut alt boyutlarının kiĢisel 

baĢarısızlık duygusunun önemli yordayıcısı tespit edilmiĢtir. Psikolojik sermayenin tüm 

boyutları ile duygusal tükenme ve duyarsızlaĢma üzerinde anlamlıdüzeyde etkili 

olmadığı görülmüĢtür. 

Yıldız (2015) ―Pozitif Psikolojik Sermaye, Örgütsel Güven ve Örgütsel  

VatandaĢlık DavranıĢı Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi: Bir Alan AraĢtırması‖ adlı 
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doktora tez çalıĢmasında pozitif psikolojik sermayenin, örgütsel güven ve örgütsel 

vatandaĢlıkla pozitif yönlü bir iliĢkisi olduğu belirlenmiĢ, örgütsel güvenin pozitif 

psikolojik sermaye ve örgütsel vatandaĢlık davranıĢı iliĢkisinde aracılık rolü olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Kaya (2016) yaptığı tez çalıĢmasında iĢ talepleri ve iĢ kaynaklarının iĢe tutkunluk 

ile iliĢkisinde pozitif psikolojik sermayenin aracılık rolünü araĢtırmıĢtır. AraĢtırma için 

farklı sektör ve pozisyonlarda görev yapan 345 katılımcının değiĢkenler için uygun 

görülen ölçeklere vermiĢ oldukları yanıtlar çözümlenmiĢ ve değiĢkenler 

karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre, pozitif psikolojik sermaye, iĢ talepleri 

ve iĢ kaynakları alt boyutları ile iĢe tutkunluk arasında pozitif ve anlamlı iliĢki olduğu 

tespit edilmiĢtir. Aracı değiĢken olarak öngörülen pozitif psikolojik sermayenin, 

iyimserlik alt boyutu ile aracı rolü olduğu saptanmıĢtır. Bununla birlikte, sosyo 

demografik değiĢkenlerin ölçek alt boyutları ile anlamlı düzeyde iliĢkisi olduğu 

bulgularda yer almaktadır. 

Arslan (2018), ―Öğretmenleri Pozitif Psikolojik Sermaye Algıları ile ĠĢ-aile 

ZenginleĢmesi Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi‖ adlı tez çalıĢmasında öğretmenlerin 

pozitif psikolojik sermaye algıları ile iĢ-aile zenginleĢmesi arasındaki iliĢkiyi incelemeyi 

amaçlamıĢtır. Karma modelde yürütülen araĢtırmadan elde edilen bulgulara göre iĢ aile 

zenginleĢmesi alt ölçekleri ile pozitif psikolojik sermaye alt ölçekleri arasında orta 

düzeyde pozitif yönde anlamlı iliĢki olduğu saptanmıĢtır. AraĢtırma bulguları iĢten 

aileye zenginleĢmenin alt ölçeklerinin pozitif psikolojik sermayenin anlamlı yordayıcısı 

olduğunu göstermiĢtir. AraĢtırma sonuçları öğretmenlerin iĢten aileye ve aileden iĢe 

yönelik zenginleĢmelerinin umut, iyimserlik, dayanıklılık ve öz yeterlik boyutlarından 

oluĢan pozitif psikolojik sermayeleri üzerinde etkili olduğunu göstermiĢtir. 

Uygungil ve ĠĢcan (2018), sağlık sektöründe yürüttükleri ―Pozitif Psikolojik 

Sermaye, Örgütsel Bağlılık Ve Örgütsel Sinizm Arasındaki ĠliĢkilerin Ġncelenmesi‖ adlı 

çalıĢmalarında pozitif psikolojik sermaye, örgütsel bağlılık ve örgütsel sinizm 

arasındaki iliĢkileri ortaya koymayı hedeflemiĢlerdir. ÇalıĢmanın bir diğer amacı da 

pozitif psikolojik sermaye ile örgütsel bağlılık arasında örgütsel sinizmin aracılık 

etkisini belirlemek olmuĢtur. Bu kapsamda, Adana‘da kamu hastaneleri ve özel 

hastanelerde görev yapmakta olan 493 sağlık çalıĢanından toplanan anket verileri ile 

elde edilen sonuçlara göre, pozitif psikolojik sermayenin örgütsel bağlılık üzerinde 

anlamlı pozitif ve örgütsel sinizm üzerinde anlamlı negatif yönlü etkisi belirlenmiĢtir. 
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Ayrıca, örgütsel sinizmin pozitif psikolojik sermaye ile örgütsel bağlılık arasındaki 

iliĢkide kısmi olarak aracılık etkisi olduğu tespit edilmiĢtir. 

Çobanoğlu (2019) ―Ġlk Ve Ortaokullardaki PaylaĢılan Liderlik ile Pozitif 

Psikolojik Sermayenin Bazı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi ve Aralarındaki 

ĠliĢkisi‖ adlı doktora tez çalıĢmasında ilk ve ortaokullardaki paylaĢılan liderlik ve 

öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye düzeyinin ölçülmesi, bu iki değiĢkenin 

iliĢkisinin incelenmesi ile öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayelerini artıran yönetici 

davranıĢlarının belirlenmesini hedeflemiĢtir. Karma modelde yürütülen araĢtırmadan 

elde edilen bulgulara göre, ilkokul ve ortaokullardaki paylaĢılan liderlik ile 

öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayeleri arasında pozitif yönde anlamlı ve orta 

düzeyde bir iliĢki olduğu ortaya konmuĢtur. AraĢtırmadan elde edilen bir diğer sonuca 

göre ilkokul ve ortaokullardaki paylaĢılan liderlik, öğretmenlerin pozitif psikolojik 

sermayesini ve bütün bileĢenlerini anlamlı bir Ģekilde yordamaktadır. AraĢtırma 

sonucunda ilkokul ve ortaokullarda paylaĢılan liderlik ve öğretmenlerin pozitif 

psikolojik sermaye algılarının yüksek düzeyde olduğu görülmüĢtür. 

Yıldırım ve Tösten (2020) ―Öğretmenlerin Pozitif Psikolojik Sermaye Algıları ile 

Mesleki AdanmıĢlıklarının Ġncelenmesi‖ adlı tez araĢtırmalarında öğretmenlerin pozitif 

psikolojik sermaye algıları ile mesleğe adanmıĢlıklarının iliĢkisini incelemiĢtir. Betimsel 

ve iliĢkisel tarama modelinde desenlenen araĢtırma bulgularından elde edilen sonuçlara 

göre; öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye algılarının ―çok yüksek‘‘, mesleğe 

adanmıĢlıklarının ―yüksek‖ olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırmada mesleki adanmıĢlık ile 

pozitif psikolojik sermaye algısı arasında orta düzeyde pozitif yönde anlamlı bir iliĢki 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

2.4.4. Pozitif psikolojik sermaye ile ilgili yurt dıĢında yapılan araĢtırmalar 

Larson (2004) ―Pozitif Psikolojik Sermaye Ġnsani ve Sosyal Sermaye ile Bir 

KarĢılaĢtırma ve Eğitim Müdahalesinin Analizi‖ adlı çalıĢmasında, genel pozitif 

psikolojik sermaye düzeyi ile örgütsel bağlılık arasında tek baĢına özyeterlik, iyimserlik 

ve psikolojik dayanıklılıktan daha güçlü bir iliĢki bulmuĢtur.  AraĢtırmacı, pozitif 

psikolojik sermayenin; beĢerî ve sosyal sermaye ile pozitif psikolojik sermaye ve 

örgütsel bağlılık arasındaki iliĢkiye ek katkı sağladığını rapor etmiĢtir. 

Luthans ve Youssef (2004) ―BeĢeri, Sosyal ve ġimdi Pozitif Psikolojik Sermaye 

Yönetimi: Rekabet Avantajı Ġçin Ġnsana Yatırım‖ adlı çalıĢmalarında, pozitif psikolojik 
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sermaye yönetiminin, bireylerin yetenekleri, güçlü yönleri ve psikolojik kapasiteleri 

doğrultusunda; verimli, etik, sürdürülebilir sonuçlara ulaĢmada ve nihayetinde rekabet 

avantajı sağlamada etkili bir yol olduğunu ileri sürmüĢtür. 

Luthans ve diğerleri (2005) Çin‘deki üç fabrikada çalıĢanların psikolojik sermaye 

algıları ile performansları arasında pozitif yönde bir iliĢki tespit etmiĢtir. ÇalıĢanların 

psikolojik sermaye ve çalıĢma performansları arasında anlamlı bir iliĢki belirtilmiĢ olup 

psikolojik sermaye algılarının artmasıyla çalıĢma performanslarının da arttığı 

görülmüĢtür. 

Norman (2006) ―Güven rolü: Psikolojik Sermaye ve Otantik Liderlik Etkileri‖ 

adlı çalıĢmasında, liderlerin psikolojik sermaye düzeyleri ile çalıĢanların liderlerine 

güven düzeyleri arasında pozitif iliĢki bulgulamıĢtır. Ayrıca liderlerin psikolojik 

sermaye düzeyleri ile çalıĢanların genel liderlik değerlendirmeleri arasında da pozitif 

iliĢki rapor etmiĢtir. Liderlerin hem psikolojik sermaye hem de ġeffaflık düzeyleri 

yüksek olduğunda çalıĢanların liderin etkinlik düzeyi değerlendirmelerinin de yüksek 

olduğunu belirtmiĢtir. 

Avey ve Luthans (2009), ―Psikolojik Sermaye: ÇalıĢan Stres ve Ciro Mücadele 

Ġçin Olumlu Bir Kaynak‖ adlı çalıĢmalarında, iĢgörenlerin psikolojik sermaye düzeyleri 

ile stres belirtisi ve rapor edilmiĢ iĢten ayrılma eğilimi düzeyleri arasında negatif iliĢki 

olduğunu bulgulamıĢlardır. AraĢtırmacılar, iĢgörenlerin stres belirtilerinin, psikolojik 

sermaye düzeyleri ile iĢten ayrılma eğilimleri arasında kısmi aracılık rolünde olduğunu 

tespit etmiĢlerdir. Ayrıca iĢgörenlerin psikolojik sermaye düzeyleri ile rapor edilmiĢ iĢ 

arama davranıĢları arasında negatif iliĢki rapor etmiĢlerdir. Son olarak iĢgörenlerin stres 

belirtilerinin, psikolojik sermaye düzeyleri ile iĢ arama davranıĢları arasında kısmi 

aracılık rolünde olduğunu bulgulamıĢlardır. 

Avey vd. (2010), iki aĢamalı olarak yaptıkları araĢtırma sonucunda çalıĢanların 

psikolojik sermaye ile çalıĢma performansları arasında pozitif iliĢki bulmuĢtur. Büyük 

bir bankada çalıĢanların iki farklı örneklem yoluna gidilerek araĢtırma sürdürülmüĢtür. 

AraĢtırmanın ilk aĢaması banka yöneticileri üzerinden yürütülmüĢtür. Bankada çalıĢan 

yöneticilerin belirlenen performanslarının daha yüksek olduğu belirtilmiĢtir. 

AraĢtırmanın ikinci aĢamasında ise yapılan analiz sonucunda çalıĢanların psikolojik 

sermaye algıları ile satıĢ performansları arasında pozitif anlamlı iliĢki tespit edilmiĢtir. 

Hoy ve Tarter‘ın (2011) «Positive Psychology and Educational Administration: 

An Optimistic Research Agenda» adlı çalıĢmalarında genellenebilir sonuçlara 
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vardıklarını söylemek mümkündür. ÇalıĢmanın amacı, pozitif psikolojinin oldukça yeni 

bir alanını temel alan araĢtırma gündemini oluĢturmaktır. Buna göre, yazarlar öncelikle 

çalıĢma tanımını içeren pozitif psikolojinin kısa bir tarihçesini vermektedirler. Sonra 

pozitifçi psikologların araĢtırma yöntemlerine değinerek pozitif ve insancıl psikoloji 

arasındaki ayrımı belirlemekte ve daha sonra yazarlar, pozitif psikolojinin örgütsel 

çalıĢmalar ve eğitim üzerinde oluĢan etkilerini incelemektedirler. Son olarak da, 

yönetimi bilgilendirmek ve uygulamaya rehberlik etmek için de pozitif psikolojinin 

yararlı birkaç güncel örneğine ve araĢtırmaya baĢvurmaktadırlar. 

Walumbwa vd (2011) yaptıkları çalıĢmada grup bazında psikolojik sermaye ve 

güven duygusu ile otantik liderlik sonuçları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. Büyük 

Ģirketlerde çalıĢanlardan oluĢan 146 grup arasında araĢtırma yapılmıĢ olup ortaya çıkan 

sonuca göre psikolojik sermaye ve güven duygusunun gruplara göre gösterilen 

performans ve örgütsel vatandaĢlık davranıĢı arasında anlamlı fark bulunmuĢ olup 

olumlu çıktılar arasındaki iliĢkide psikolojik sermaye ve güvenin aracılık rolü 

görülmüĢtür. 

Harelson (2016) yaptığı tez çalıĢmasında çalıĢanların genel psikolojik 

sermayesinin, denetim otoritesinin algılanan liderlik stili (dönüĢümsel, iĢlemsel ve 

pasif-kaçınan) ile genel iĢ tatmini arasındaki iliĢki üzerindeki aracı etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre yaĢ değiĢkeninin, lider-çalıĢan iliĢkisinin 

süresi, iĢ doyumu, psikolojik sermaye ve dönüĢümcü liderlik ile anlamlı ve pozitif 

yönde iliĢkili olduğu; ve pasif-kaçınan liderlikle negatif yönde iliĢkili olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Lider-çalıĢan iliĢkisinin süresi genel iĢ doyumu ve genel psikolojik sermaye 

ile anlamlı pozitif yönde ve düĢük korelasyona sahip olduğu görülmüĢtür. Genel 

psikolojik sermayenin, dönüĢümcü liderlik ve iĢlemsel liderlik ile pozitif yönde, pasif-

kaçınan liderlikle negatif yönde iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir. DönüĢümcü liderliğin 

genel psikolojik sermayenin önemli bir yordayıcısı olduğu, yaĢ ve genel psikolojik 

sermayenin de genel iĢ doyumunu yordadığı ortaya çıkmıĢtır. Sonuçlar, genel psikolojik 

sermayenin liderlik tarzı (dönüĢümsel, iĢlemsel ve pasif-kaçınma) ile çalıĢanın genel iĢ 

tatmini arasındaki iliĢkiye kısmen aracılık ettiğini göstermiĢtir. 
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3. YÖNTEM 

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

toplama süreci ve verilerin çözümlenmesi ile ilgili bilgilere yer verilmiĢtir. 

 

3.1. AraĢtırma Modeli 

Bu araĢtırma genel tarama modellerinden iliĢkisel tarama modeline uygun olarak 

desenlenmiĢtir. Tarama modeli geçmiĢte ya da halen var olan bir durumu var olduğu 

Ģekliyle betimlemeyi amaçlayan araĢtırma yaklaĢımıdır. AraĢtırmaya konu olan olay, 

birey ya da nesne kendi durumları içinde ve var olduğu gibi tanımlamaya çalıĢılır. Ġki ve 

daha çok sayıdaki değiĢken arasında birlikte değiĢimin varlığı ve/veya derecesini 

araĢtıran ve neden sonuç iliĢkileri ile ilgili ipuçları elde etmeyi sağlayan genel tarama 

modellerinden iliĢkisel tarama modeli kullanılarak yapılır (Creswell, 2003; Büyüköztürk 

vd., 2008; Karasar, 2011). 

AraĢtırma pozitif psikolojik sermaye boyutları etkili okul değiĢkenleriyle iliĢkili 

olduğu hipotezine dayanmaktadır. AraĢtırmanın amacına uygun olarak hazırlanan model 

ġekil 3.1.‘de gösterilmektedir. 

  

 

ġekil 3.1. Araştırma modeli 

 

ġekil 3.1. incelendiğinde pozitif psikolojik sermaye değiĢkenlerinin; umut, 

iyimserlik, dayanıklılık, öz yeterlik, güven ve dıĢadönüklük olduğu görülmektedir. 
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Etkili okul değiĢkenleri ise; okul yöneticileri, öğretmenler, öğrenciler, okul ortamı ve 

öğretim süreci ve okul çevresi ve velilerdir. AraĢtırmada öğretmenlerin görüĢlerine göre 

etkili okul ve pozitif psikolojik sermaye düzeylerinin ne olduğu ve Ģekilde gösterilen 

değiĢkenlere göre devlet okulları ve özel okullar bağlamında pozitif psikolojik 

sermayenin boyutlarının etkili okul boyutlarıyla iliĢkilerinin nasıl olduğu incelenmiĢtir. 

 

3.2. Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın evreni, 2018-2019 eğitim öğretim yılında EskiĢehir ili TepebaĢı 

ilçesine bağlı devlet ortaokullarında görev yapan 1075 öğretmen ve özel ortaokullarda 

görev yapan 221 öğretmen olmak üzere 1296 öğretmenden oluĢmaktadır. AraĢtırmada 

etkili okul ve pozitif psikolojik sermaye iliĢkilerinin belirlenmesi için EskiĢehir ili 

TepebaĢı ilçesinde bulunan 28 devlet ortaokulu ve 11 özel ortaokul olmak üzere 39 

okulda görev yapan öğretmenlerden nicel veriler toplanmıĢtır. AraĢtırmada evreni 

temsil edebilme gücüne sahip örneklemin belirlenmesinde güven aralığı % 95, hata payı 

% 5 olarak dikkate alınmıĢ ve 1296 öğretmenden oluĢan evreni temsil edecek olan 

minimum örneklem sayısı 111 olarak hesaplanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklem seçiminde 

olasılık temelli örneklem yöntemlerinden oranlı tabaka örnekleme yöntemi 

kullanılmıĢtır. Tabaka örnekleme sınırları saptanmıĢ bir evrende alt tabakalar veya alt 

birimler olduğu durumlarda kullanılabilir (Yıldırım, ġimĢek, 2016, s.116). Tabakalı 

örnekleme evrendeki alt grupların uygun bir biçimde temsil edilmesi ve her bir alt 

gruptan katılımcıların stratejik bir biçimde seçilmesi ile iliĢkilidir. Farklı alt gruplardan 

katılımcıların davranıĢlarının karĢılaĢtırılması araĢtırmanın amacını oluĢturuyorsa en iyi 

örnekleme yönteminin tabaka örnekleme olduğu ifade edilebilir. Oranlı tabakalı 

örneklem seçiminde ise her tabakadan katılımcılar evrende bulunduğu yüzde kadar 

örnekleme dâhil edilir. Örneklemin temsili olabilmesi için örneklemdeki çeĢitli 

grupların örnekleme oranının, evrendekiyle aynı olması gerekir. Oranlı tabakalı 

örnekleme bunu sağlamaya yardımcı olur (De Vaus, 1990, s. 66). Oranlı tabakalı 

örnekleme yöntemiyle ulaĢılması gereken minimum örneklem sayısı belirlendikten 

sonra daha fazla kiĢiye ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Dağıtılan 1296 ölçekten eksik 

doldurulmuĢ, zarar görmüĢ, boĢ dönenler vb. ölçekler çıkartılıp kalan 589 ölçek devlet 

ortaokullarından, 145 ölçek özel ortaokullardan olmak üzere 746 ölçekten uç değerler 

temizlendikten sonra araĢtırmanın örneklemi 734 öğretmenden oluĢmuĢtur. AraĢtırmada 

yer alan öğretmenlerin cinsiyet, yaĢ, medeni durum, kurum türü, branĢ, eğitim durumu, 
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kıdem ve okuldaki öğretmen sayısı olmak üzere 8 kiĢisel özellikleri frekans ve yüzde 

olarak ortaya çıkarılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında ulaĢılan tüm öğretmenlerin 

demografik özelliklerine iliĢkin bilgiler Tablo 3.1.‘de sunulmuĢtur. 

  

Tablo 3.1. Öğretmenlerin demografik özelliklerine ilişkin bilgiler 

DeğiĢkenler    Devlet Okulu   Özel Okul Toplam 

Cinsiyet f % f % f % 

Kadın 404 68.59 110 75.86 514 70.02 

Erkek 185 31.41 35 24.14 220 29.98 

Toplam 589 100.00 145 100.00 734 100 

YaĢ f % f % f % 

22-29 58 09.85 39 26.90 97 13.21 

30-39 317 53.82 78 53.79 395 53.81 

40-49 158 26.83 19 13.10 177 24.11 

50 ve üzeri 56 09.51 9 6.21 65 8.80 

Toplam 589 100.00 145 100.00 734 100 

Medeni Durum f % f % f % 

Evli 509 86.42 91 62.76 600 81.74 

Bekar 80 13.58 54 37.24 134 18.25 

Toplam 589 100.00 145 100.00 734 100 

Eğitim Durumu f % f % f % 

Lisans 522 88.62 118 81.38 640 87.19 

Yüksek lisans 62 11.53 23 15.86 85 11.58 

Doktora 5 0.85 4 2.76 9 1.23 

Toplam 589 100.00 145 100.00 734 100 

BranĢ f % f % f % 

Türkçe 80 13.58 25 17.24 107 14,3 

Matematik 99 16.81 16 11.03 115 15,4 

Fen Bilimleri 74 12.56 19 13.10 93 12,5 

Sosyal Bilgiler 45 7.64 16 11.03 62 8,3 

Din K. ve Ahl. Bil. 38 6.45 5 3.45 43 5,8 

Y. Dil (Ġng.-Alm. Fr.) 71 12.05 28 19.31 105 14,1 

Rehberlik (PDR) 21 3.57 11 7.59 32 4,3 

Görsel Sanatlar 24 4.07 7 4.83 32 4,3 

Müzik 21 3.57 4 2.76 25 3,4 

Beden Eğitimi  49 8.32 8 5.52 58 7,8 

Teknoloji ve Tasarım 35 5.94 4 2.76 40 5,4 

Özel Eğitim 11 1.87 1 0.69 12 1,6 

BiliĢim Teknolojileri 21 3.57 1 0.69 22 2,9 

Toplam 589 100 145 100 734 100 

Kıdem yılı f % f % f % 

1-5 55 9.34 58 40.00 113 15.39 

6-10 135 22.92 25 17.24 160 21.79 

11-15 171 29.03 36 24.83 207 28.20 

16 ve üzeri 228 38.71 26 17.93 254 34.60 

Toplam 589 100.00 145 100.00 734 100 

Okuldaki Öğretmen sayısı f % f % f % 

1-15 40 6.79 4 2.76 44 6.00 

16-30 169 28.69 22 15.17 218 26.00 

31 ve üzeri 380 64.52 119 82.07 499 67.98 

Toplam 589 100.00 145 100.00 434 100 
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Öğretmenlerin demografik özelliklerine iliĢkin bilgilerin yer aldığı Tablo 3.1 

incelendiğinde; araĢtırmaya 589 öğretmen (%80.24) devlet okullarından, 145 

öğretmense (% 19.76) özel okullardan katılım sağlamıĢtır. AraĢtırmaya hem devlet 

okullarından hem de özel okullardan katkı sunan kadın öğretmenlerin %70 oranında 

olduğu, erkek öğretmenlerinse yaklaĢık %30 oranında katılım sağladıkları 

görülmektedir. YaĢ değiĢkenine bakıldığında, devlet okulları ve özel okullardan 

katılımcı öğretmenlerin genel yaĢ ortalamasının %53 oranında 30-39 yaĢ aralığında 

olduğu ve bu öğretmen grubunun diğer yaĢ gruplarına göre daha fazla katılım sağladığı 

görülmüĢtür. Katılımcıların medeni durumları değiĢkeni incelendiğinde, devlet 

okullarından %86, özel okullardan %62 oranında olmak üzere iki okul türünde de evli 

öğretmenlerin oranının daha yüksek olduğu görülmektedir. Katılımcıların eğitim 

durumu özelliklerine bakıldığında lisansüstü eğitim görmüĢ öğretmenler devlet 

okullarında %12, özel okullarda ise %18 oranındadır. AraĢtırmaya katılım sağlayan 

öğretmenlerin genel anlamda branĢları dikkate alındığında Matematik (%15.4), Türkçe 

(%14.3), Yabancı Dil (%14.1), Fen Bilimleri (%12.5) ve Sosyal Bilgiler (%8.7) 

öğretmenlerinin çoğunlukta olduğu ve bu grubun araĢtırmanın % 65‘lik katılımcı 

grubunu oluĢturduğu görülmektedir. Kıdem yılı değiĢkenine göre katılımcılar 

incelendiğinde devlet okullarından çalıĢmaya katılan öğretmenlerin % 38‘inin 16 yıl ve 

üzeri kıdeme sahip olduğu ve çoğunluğu oluĢturduğu görülürken, özel okullardan 

çalıĢmaya katkı sağlayan öğretmenlerden çoğunluktaki grubun %40‘ı oluĢturup 1-5 yıl 

arası kıdeme sahip olan genç öğretmenlerden oluĢtuğu görülmektedir. AraĢtırmaya 

katılan öğretmenlerin çalıĢtıkları okuldaki öğretmen sayıları göze alındığında; hem 

devlet hem de özel okullardan katılımcı öğretmenlerin okullarının %67 oranında 31 ve 

üzeri öğretmen sayısına sahip okullar olduğu görülmektedir.  

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

Bu çalıĢmada mevcut kuramlardan yola çıkılarak hipotezler test edileceği için 

nicel araĢtırma yöntemlerinden faydalanılmıĢtır. Buna uygun olarak da değiĢkenler 

arasındaki iliĢki inceleneceği için veri toplama aracı olarak ölçek uygulaması 

yapılmasına karar verilmiĢtir. 

AraĢtırma verilerini toplamak için, kiĢisel bilgi formu (Ek-1), Psikolojik Sermaye 

Ölçeği (Ek-2) ve Etkili Okul Ölçeği (Ek-3) kullanılmıĢtır. Her bir ölçeğin baĢında 

soruların nasıl cevaplandırılacağı yönerge ile belirtilmiĢtir. Hazırlanan formlar ve 
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ölçekler katılımcılara elden verilerek gönüllülük esasıyla katılan öğretmenlerden 

yanıtları yine elden geri alınmıĢtır.  

 

3.3.1. Pozitif psikolojik sermaye ölçeği 

Öğretmenlerdeki pozitif psikolojik sermaye yeterliklerini belirleyebilme amacıyla 

ölçme aracının belirlenmesinin öncesinde ―pozitif psikoloji, psikolojik sermaye, pozitif 

örgütsel davranıĢ, örgütsel psikoloji, pozitif liderlik, örgütsel etkinlik, pozitif örgütsel 

bilim‖ ile ilgili alanyazın taraması yapılmıĢ olup hem yerli hem de yabancı ölçeklerin 

incelemesi yapılmıĢtır.  

Alanyazında pozitif psikolojik sermaye ile ilgili araĢtırmalar incelendiği zaman, 

Luthans, Youssef ve Avolio‘nun (2007) tarafından geliĢtirilen ―psikolojik sermaye 

ölçeği ―PsyCap Questionnaire (PCQ)‖den pozitif psikolojik sermaye bileĢenleri 

arasında olan ―umut boyutu‖ ―Synder vd.‖(1996) tarafından geliĢtirilmiĢ olan ―Hope 

Scale‘den‖, ―iyimserlik‖ alt boyutu için ―Scheier, Carver ve Bridges‖ (1994) tarafından 

geliĢtirilmiĢ olan ―Life Orientation Test‘ten‖, ―psikolojik dayanıklılık‖ alt boyutu için 

―Wagnild ve Young‖ (1993) tarafından geliĢtirilen ―Resillience Measure ölçeğinden‖ ve 

―özyeterlik‖ alt boyutu için ―Chen, Gully ve Eden‖ (2001) tarafından geliĢtirilen 

―General Self-Efficacy Measure‘den‖ pek çok araĢtırma içerisinde faydalanılmıĢ olduğu 

fark edilmiĢtir. 

Bu araĢtırmada ise öğretmenlerin psikolojik sermaye algılarını ölçmeye yönelik 

Tösten ve Özgan (2014) tarafından geliĢtirilmiĢ olan ―Pozitif Psikolojik Sermaye 

Ölçeği‖ kullanılmıĢtır.  AraĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen Pozitif Psikolojik Sermaye 

Ölçeği (Ek-2) 26 maddeden oluĢup, 6 boyutlu (özyeterlik, iyimserlik, güven, 

dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve umut) ve 5‘li likert tipindedir. Ölçek 

maddelerinden 1-4. maddeler özyeterlik, 5-9. maddeler iyimserlik, 10-13. maddeler 

güven, 14-18. maddeler dıĢadönüklük, 19-23. maddeler psikolojik dayanıklılık ve 24-

26. Maddeler umut alt boyutlarını ifade etmektedir. Ölçeğin puanlaması hiç 

katılmıyorum (1), az katılıyorum (2), kararsızım (3), çoğunlukla katılıyorum (4), 

tamamen katılıyorum (5) Ģeklindedir. Ölçeği geliĢtiren araĢtırmacılar tarafından ölçeğin 

Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) yapılmıĢ olup analiz sonucunda ölçeğin 6 boyuttan 

oluĢtuğu tespit edilmiĢtir. Ölçeğin birinci faktörünün 4 maddeden, ikinci faktörünün 5 

maddeden, üçüncü faktörünün 4 maddeden, dördüncü faktörünün 5 maddeden, beĢinci 

faktörünün 5 maddeden ve altıncı faktörünün 3 maddeden oluĢtuğu belirlenmiĢtir. 6 
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boyutta açıklanan varyansın toplamda %61,6 olduğu görülmüĢtür. Buna göre birinci 

boyut (özyeterlik) %11,768, ikinci boyut (iyimserlik) %11,62, üçüncü boyut (güven) 

%11,038, dördüncü boyut (dıĢadönüklük) %9,76, beĢinci boyut (psikolojik dayanıklılık) 

9,595 ve altıncı boyut (umut) ise % 7,818‘ini açıklamaktadır (Tösten & Özgan, 2014).  

Ölçek kullanılmadan önce ölçeğin doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Yapısal 

eĢitlik modellerinin bir parçası olan doğrulayıcı faktör analizi ölçek geliĢtirme süreci ile 

geçerlilik analizlerinde veya var olan yapının doğruluğunu ortaya koymaya çalıĢır. Bu 

çalıĢmada var olan bir yapı test edilmeye çalıĢılmıĢtır. Doğrulayıcı faktör analizi k 

sayıda faktöre etki eden değiĢken gruplarının bu faktör ile temsil edilip edilmediğinin 

belirlenmesi amacı ile kullanılmaktadır (Aytaç & Öngen, 2012). Öğretmenlerin pozitif 

psikolojik sermaye ölçeğine için doğrulayıcı faktör analizinden önce verilerin 

normalliği kontrol edilmiĢ ve verilerin normal dağıldığı görülmüĢtür. Öğretmenlerin 

pozitif psikolojik sermaye Ölçeğine iliĢkin beĢ boyutlu ilk doğrulayıcı faktör analizi 

neticesinde beklenen uyum indekslerine ulaĢılamamıĢtır. Bunun sonucu olarak 

psikolojik dayanıklılık alt boyutundaki madde 22 ile madde 23 ve iyimserlik alt 

boyutundaki Madde 5‘le Madde 6 arasında hata kovaryansı uygulanmıĢtır. Bunun 

sonucunda elde edilen uyum iyiliği sonuçları Tablo 3.2.‘de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 3.2 Öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye ölçeği uyum iyiliği indeksleri (n=734) 

Uyum indekleri 
ÇalıĢmadaki 

değer 
Ġyi uyum Kabul edilir uyum 

Χ² /df 3.3 0 ≤ x
2
/df ≤ 2 2 ≤ x

2
/df≤ 5 

Comparative Fit Index (CFI) 0.94 .95 ≤ CFI ≤ 1.00 .90 ≤ CFI ≤ .95 

Tucker-Lewis Index (TLI) 0.93 .95 ≤  TLI ≤ 1.00 .90 ≤  TLI ≤ .95 

Bentler-Bonett Non-normed Fit 

Index (NNFI) 
0.93 .95 ≤  NNFI ≤ 1.00 .90 ≤  NNFI ≤ .95 

Bollen's Incremental Fit Index (IFI) 0.94 .95 ≤  IFI ≤ 1.01 .90 ≤  IFI ≤ .96 

Root mean square error of 

approximation (RMSEA) 
0.05 .00 ≤ RMSEA ≤ .05 .05 ≤ RMSEA ≤ .10 

Standardized root mean square 

residual (SRMR) 
0.04 .00 ≤ SRMR ≤ .05 .05 ≤ SRMR ≤ .10 

Goodness of fit index (GFI) 0.91 .95 ≤ GFI ≤ 1.00 .90 ≤ GFI ≤ .95 

 

Tablo 3.2. incelendiğinde ölçeğin Ki-kare Uyum Testi (948) serbestlik 

derecelerine oranının (282) 3.3; KarĢılaĢtırmalı Uyum Ġndeksi (CFI) değeri .94; Tucker 

Lewis Indeksi TLI değeri .93; NormlaĢtırılmamıĢ Uyum Ġndeksini (NNFI) değeri .93; 
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Bollen  Incremental Uyum Ġndeksi (IFI) değeri .94; Tahmin Hatalarının Ortalamasının, 

Karekökü (RMSEA) değerinin .05; StandartlaĢtırılmıĢ Hata Kareleri Ortalamasının 

Karekökü (SRMR) değeri .04 ve  Ġyilik Uyum Ġndeksi (GFI) değeri .91 olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bulgular neticesinde ölçeğin beĢ  faktörlü yapısının yeterli uyum değerlerine 

sahip olduğu tespit edilmiĢtir (Hu ve Bentler,1999;  Kline, 2005; Schreiber vd., 2006). 

Öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye ölçeğinin sağlıklı yapıya sahip olup 

olmadığını belirlemek için maddelerinin faktör yük değerleri kontrol edilmiĢtir. 

Maddelerin faktörlerdeki yük değerlerinin yüksek olması beklenmektedir. Genel olarak  

.50 ve üstü yük ―yüksek‖; .30-50 arası yük  ―orta ve .30 altı ise düĢük olarak 

görülmektedir (Büyüköztürk vd., 2008).  Öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye 

ölçeği maddelerine iliĢkin faktör yük değerleri Tablo 3.3.‘te sunulmuĢtur. 

 

Tablo 3.3.  Öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye ölçeği maddelerine ilişkin faktör yük değerleri 

(n=734) 

Faktörler Maddeler S. faktör yükü Std. hata z-değeri p 

Özyeterlik Özyter1 0.55 0.022 15.074 < .001 

 
Özyter2 0.76 0.018 22.837 < .001 

 
Özyter3 0.83 0.016 25.865 < .001 

 
Özyter4 0.68 0.021 19.733 < .001 

Ġyimserlik Ġyimser5 0.88 0.025 23.871 < .001 

 
Ġyimser6 0.88 0.026 24.251 < .001 

 
Ġyimser7 0.75 0.023 24.273 < .001 

 
Ġyimser8 0.70 0.023 22.342 < .001 

 
Ġyimser9 0.63 0.030 20.022 < .001 

Güven Güven10 0.73 0.016 21.573 < .001 

 
Güven11 0.79 0.018 24.480 < .001 

 
Güven12 0.76 0.017 22.893 < .001 

 
Güven13 0.73 0.016 21.708 < .001 

DıĢadönüklük DıĢdn14 0.68 0.022 20.078 < .001 

 
DıĢdn15 0.70 0.025 20.603 < .001 

 
DıĢdn16 0.77 0.023 23.582 < .001 

 
DıĢdn17 0.81 0.021 25.346 < .001 

 
DıĢdn18 0.68 0.019 19.859 < .001 
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Tablo 3.3. (Devam) Öğretmenlerin Pozitif Psikolojik Sermaye Ölçeği Maddelerine İlişkin Faktör Yük 

Değerleri (n=734) 

Faktörler Maddeler s. faktör yükü Std. hata z-değeri p 

Psikolojik dayanıklılık Psikday19 0.72 0.021 22.576 < .001 

 
Psikday20 0.75 0.020 25.182 < .001 

 
Psikday21 0.78 0.021 25.633 < .001 

 
Psikday22 0.82 0.024 22.146 < .001 

 
Psikday23 0.83 0.022 23.054 < .001 

Umut Umut24 0.70 0.022 20.195 < .001 

 
Umut25 0.82 0.021 25.431 < .001 

 
Umut26 0.84 0.019 26.476 < .001 

 

Tablo 3.3. incelendiğinde maddelerin yapı ile anlamlı iliĢki gösterdiği tespit 

edilmiĢtir. Ölçekte yer alan beĢ boyuttaki maddelerinde faktör yüklerinin .50 ve üzeri 

olduğu yani yakınsama geçerliğini (convergent validity) sağladığı tespit edilmiĢtir 

(Peterson, 2000). 

Öğretmenlerin Pozitif Psikolojik Sermaye Ölçeğinin maddelerinin R² 

değerleri  Tablo 3.4‘te verilmiĢtir.   

 

Tablo 3.4. Öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye ölçeği R² değerleri   

 Madde R² değerleri R² 

Özyter1 0.302 

Özyter2 0.581 

Özyter3 0.695 

Özyter4 0.467 

Ġyimser5 0.620 

Ġyimser6 0.632 

Ġyimser7 0.627 

Ġyimser8 0.556 

Ġyimser9 0.472 

Güven10 0.528 

Güven11 0.632 

Güven12 0.575 

Güven13 0.533 
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Tablo 3.4. (Devam) Öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye ölçeği R² değerleri   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Cohen (1988) R²  değerleri için 0.26‘nın yüksek, 0.13‘ün orta ve 0.02‘nin düĢük  

olduğunu belirtmiĢtir.  Tablo 3.4. incelendiğinde ölçekteki altı boyutta yer alan bütün 

maddelerin yüksek değerlere sahip olduğu belirlenmiĢtir.      

 

3.3.2. Etkili okul ölçeği 

Öğretmenlerin etkili okul düzeylerinin ortaya çıkarılması amacıyla ölçme aracının 

belirlenmesinin öncesinde ―örgütsel verimlilik, etkinlik ve etkililik, etkili okul, okul 

geliĢtirme, verimli okul‖ gibi temel kavramlarla ilgili alanyazın taraması yapılmıĢ olup 

hem yerli hem de yabancı ölçeklerin incelemesi yapılmıĢtır.  

AraĢtırmada kullanılmıĢ olan Etkili Okul Ölçeği (EOÖ), Uğurlu ve Abdurrezzak 

(2014) tarafından Balcı (1993), ġiĢman (1996), BaĢtepe (2002) ve Ayık (2007)‘nin 

çalıĢmaları esas alınarak geliĢtirilen ölçektir. Ölçek maddelerinden 1-5. maddeler ―okul 

yöneticisi‖ boyutunu, 6-12. maddeler ―öğretmen‖ boyutunu, 13-17. maddeler ―okul 

ortamı ve eğitim öğretim süreci‖ boyutunu, 18-24. Maddeler ―öğrenciler‖ boyutunu, 25-

31. maddeler ise ―veliler‖ boyutunu kapsamaktadır. Ölçek 5‘li likert tipinde olup ―Hiç 

Madde R² değerleri R² 

DıĢdn14 0.467 

DıĢdn15 0.486 

DıĢdn16 0.591 

DıĢdn17 0.653 

DıĢdn18 0.460 

Psikday19 0.551 

Psikday20 0.642 

Psikday21 0.657 

Psikday22 0.539 

Psikday23 0.570 

Umut24 0.480 

Umut25 0.674 

Umut26 0.714 
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Katılmıyorum‖,  ―Az Katılıyorum‖, ―Orta Derecede Katılıyorum‖, ―Çok Katılıyorum‖ 

ve ―Tam Katılıyorum‖ Ģeklinde bir puanlamaya sahiptir.  

Ölçeğin yapı geçerliliğini sağlamak için Uğurlu ve Abdurrezzak (2019) tarafından 

Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonuçlarına göre; birinci 

faktörü olan yönetici faktörü beĢ madde ve madde yük değerlerinin .623 ile .776 

arasında değer aldığı görülmüĢtür. Ölçeğin ikinci faktörü olan öğretmenler faktörü yedi 

maddeden oluĢmaktadır ve madde yük değerleri .554 ile .826 arasında değiĢmektedir. 

Üçüncü okul ortamı ve eğitim süreci faktörü beĢ madde ve madde yük değerleri .554 ile 

.712 arasında, dördüncü öğrenciler faktörü yedi madde ve madde yük değerleri .566 ile 

.809 arasında ve beĢinci okul çevresi ve veliler faktörü yedi madde ve madde yük 

değerleri .662 ile .850 arasında değer aldığı görülmüĢtür. Buna göre birinci faktör 

ölçeğin toplam varyansının % 15.66‘sını; ikinci faktör %15.43‘ünü; üçüncü faktör 

%13.76‘sını; dördüncü faktör %10.85‘ini ve beĢinci faktör %10.55‘ini açıklamaktadır. 

açımlayıcı faktör analizi çalıĢması için 239 öğretmene uygulanmıĢ ve analiz sonucunda 

açıklanan toplam varyans %66.27 olarak tespit edilmiĢtir. Yapılan analiz sonucu ölçeğin 

kabul edilebilir uyum değerleri verdiği görülmüĢtür (Uğurlu & Abdurrezzak, 2019). 

AraĢtırmada kullanılmıĢ olan Etkili Okul Ölçeği (EOÖ) uygulanmadan önce 

Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) yapılmıĢtır. Yapısal eĢitlik modellerinin bir parçası 

olan doğrulayıcı faktör analizi ölçek geliĢtirme süreci ile geçerlilik analizlerinde veya 

var olan yapının doğruluğunu ortaya koymaya çalıĢır. Bu çalıĢmada etkili okul ölçeği 

yani var olan bir yapı test edilmeye çalıĢılmıĢtır. Doğrulayıcı faktör analizi k sayıda 

faktöre etki eden değiĢken gruplarının bu faktör ile temsil edilip edilmediğinin 

belirlenmesi amacı ile kullanılmaktadır (Aytaç & Öngen, 2012). Etkili okul ölçeği için 

doğrulayıcı faktör analizinden önce verilerin normalliği kontrol edilmiĢ ve verilerin 

normal dağıldığı görülmüĢtür. Etkili okul Ölçeğine iliĢkin beĢ boyutlu ilk doğrulayıcı 

faktör analizi neticesinde beklenen uyum indekslerine ulaĢılamamıĢtır.  Bunun sonucu 

olarak veliler alt boyutundaki madde 26 ile madde 30, yöneticiler alt boyutundaki 

madde 2 ile madde 3 ve öğretmenler alt boyutundaki madde 6 ile madde 7 arasında hata 

kovaryansı uygulanmıĢtır. Bunun sonucunda elde edilen uyum iyiliği sonuçları Tablo 

3.5.‘te sunulmuĢtur. 
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Tablo 3.5. Etkili okul ölçeği uyum iyiliği indeksleri (n=734) 

Uyum indekleri 
ÇalıĢmadaki 

değer 
Çok Ġyi uyum Kabul edilir uyum 

Χ² /df 3.4 0 ≤ x
2
/df ≤ 2 2 ≤ x

2
/df≤ 5 

Comparative Fit Index (CFI) 0.95 .95 ≤ CFI ≤ 1.00 .90 ≤ CFI ≤ .95 

Tucker-Lewis Index (TLI) 0.95 .95 ≤  TLI ≤ 1.00 .90 ≤  TLI ≤ .95 

Bentler-Bonett Non-normed Fit Index 

(NNFI) 
0.95 

.95 ≤  NNFI ≤ 

1.00 
.90 ≤  NNFI ≤ .95 

Bollen's Incremental Fit Index (IFI) 0.95 .95 ≤  IFI ≤ 1.01 .90 ≤  IFI ≤ .96 

Root mean square error of 

approximation (RMSEA) 
0.05 

.00 ≤ RMSEA ≤ 

.05 
.05 ≤ RMSEA ≤ .10 

Standardized root mean square residual 

(SRMR) 
0.04 .00 ≤ SRMR ≤ .05 .05 ≤ SRMR ≤ .10 

Goodness of fit index (GFI) 0.88 .95 ≤ GFI ≤ 1.00 .90 ≤ GFI ≤ .95 

 

Tablo 3.5. incelendiğinde ölçeğin Ki-kare Uyum Testi (1443) serbestlik 

derecelerine oranının (420) 3.4; KarĢılaĢtırmalı Uyum Ġndeksi (CFI) değeri .95; Tucker 

Lewis Indeksi TLI değeri .95; NormlaĢtırılmamıĢ Uyum Ġndeksini (NNFI) değeri .95; 

Bollen  Incremental Uyum Ġndeksi (IFI) değeri .95; Tahmin Hatalarının Ortalamasının, 

Karekökü (RMSEA) değerinin .05; StandartlaĢtırılmıĢ Hata Kareleri Ortalamasının 

Karekökü (SRMR) değeri .04 ve  Ġyilik Uyum Ġndeksi (GFI) değeri .88 olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bulgular neticesinde ölçeğin beĢ  faktörlü yapısının iyi uyum değerlerine 

sahip olduğu tespit edilmiĢtir. Yalnızca  GFI  değerinin sınırın hemen altında olduğu 

tespit edilmiĢtir (Hu ve Bentler,1999;  Kline, 2005; Schreiber vd., 2006). 

Etkili okul ölçeğin sağlıklı yapıya sahip olup olmadığını belirlemek için 

maddelerinin faktör yük değerleri kontrol edilmiĢtir. Maddelerin faktörlerdeki yük 

değerlerinin yüksek olması beklenmektedir. Genel olarak .50 ve üstü yük ―yüksek‖; .30-

.50 arası yük  ―orta ve . 30 altı ise düĢük olarak görülmektedir (Büyüköztürk, 2002, s. 

473).  

Etkili okul ölçeği maddelerine iliĢkin faktör yük değerleri Tablo 3.6.‘da 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 3.6. Etkili okul Ölçeği Maddelerine İlişkin Faktör Yük Değerleri (n=734) 

Faktörler Maddeler S. faktör yükü 
Std. 

hata 

z-

değeri 
p 

Okul Yöneticisi Yönet1 0.70 0.037 21.017 < .001 

 
Yönet2 0.62 0.043 16.656 < .001 

 
Yönet3 0.74 0.039 21.585 < .001 

 
Yönet4 0.89 0.033 30.257 < .001 

 
Yönet5 0.91 0.033 31.654 < .001 

Öğretmenler Öğret6 0.80 0.027 24.537 < .001 

 
Öğret7 0.78 0.026 23.571 < .001 

 
Öğret8 0.84 0.025 27.470 < .001 

 
Öğret9 0.83 0.026 27.290 < .001 

 
Öğret10 0.88 0.024 30.409 < .001 

 
Öğret11 0.88 0.024 30.314 < .001 

 
Öğret12 0.82 0.026 26.865 < .001 

Okul Ortamı Ve Eğitim 

Öğretim Süreci 
Ortam13 0.81 0.028 25.554 < .001 

 
Ortam14 0.83 0.027 30.717 < .001 

 
Ortam15 0.89 0.027 30.774 < .001 

 
Ortam16 0.89 0.032 27.045 < .001 

 
Ortam17 0.80 0.029 26.187 < .001 

Öğrenciler Öğren18 0.87 0.031 29.914 < .001 

 
Öğren19 0.86 0.031 29.340 < .001 

 
Öğren20 0.89 0.030 31.160 < .001 

 
Öğren21 0.90 0.031 31.149 < .001 

 
Öğren22 0.81 0.034 25.346 < .001 

 
Öğren24 0.85 0.035 27.766 < .001 

 
Öğren23 0.84 0.031 27.814 < .001 

Veliler  Veli25 0.82 0.034 26.411 < .001 

 
Veli26 0.68 0.033 19.809 < .001 

 
Veli27 0.84 0.036 27.515 < .001 

 
Veli28 0.90 0.034 31.327 < .001 

 
Veli29 0.89 0.032 30.876 < .001 

 
Veli30 0.66 0.033 19.056 < .001 

  Veli31 0.85 0.035 28.771 < .001 

 

Tablo 3.6.‘ya bakıldığında maddelerin yapı ile anlamlı iliĢki gösterdiği tespit 

edilmiĢtir. Ölçekte yer alan okul yöneticisi, öğretmenler, okul ortamı ve eğitim öğretim 

süreci, öğrenciler ve veliler olmak üzere beĢ boyuttaki maddelerin de faktör yüklerinin 

.50 ve üzeri olduğu, yani yakınsama geçerliğini (convergent validity) sağladığı tespit 

edilmiĢtir (Peterson, 2000). 

Etkili Okul Ölçeği‘nin maddelerinin R² değerleri  Tablo 3.7.‘de verilmiĢtir.   
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Tablo 3.7. Etkili okul ölçeği R² değerleri            

Madde  R² değerleri     R² 

Yönet1 0.485 

Yönet2 0.337 

Yönet3 0.505 

Yönet4 0.797 

Yönet5 0.842 

Öğret6 0.598 

Öğret7 0.566 

Öğret8 0.694 

Öğret9 0.688 

Öğret10 0.787 

Öğret11 0.784 

Öğret12 0.675 

Ortam13 0.633 

Ortam14 0.798 

Ortam15 0.800 

Ortam16 0.682 

Ortam17 0.654 

Öğren18 0.768 

Öğren19 0.750 

Öğren20 0.806 

Öğren21 0.806 

Öğren22 0.622 

Öğren24 0.700 

Öğren23 0.702 

Veli25 0.659 

Veli26 0.436 

Veli27 0.695 

Veli28 0.814 

Veli29 0.801 

Veli30 0.411 

Veli31 0.735 

 

Cohen (1988), R²  değerleri için 0.26‘nın yüksek, 0.13‘ün  orta ve 0.02‘nin düĢük  

olduğunu belirtmiĢtir. Tablo 3.7. incelendiğinde ölçekteki beĢ boyutta yer alan bütün 

maddelerin yüksek değerlere sahip olduğu belirlenmiĢtir.  
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3.4. Veri Toplama Süreci 

AraĢtırma sürecinde öncelikle Anadolu Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Müdürlüğü‘ne etik kurul baĢvurusu yapılmıĢ ve 19 ġubat 2019 tarihinde etik kurul 

kararı (Ek-4) alınarak araĢtırmaya baĢlanmıĢtır. Etik kurul kararına istinaden 

araĢtırmada kullanılan ölçekler, ölçeği geliĢtiren araĢtırmacılardan kullanım izinleri  

(Ek-5) ve EskiĢehir Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‘nden 9 Mayıs 2019 tarihinde gerekli 

araĢtırma izinleri (Ek-6) alınarak, TepebaĢı Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğü‘ne bağlı devlet 

okulları ve özel ortaokullarında görev yapan öğretmenlere gönüllü katılım formu (Ek-7) 

da dâhil edilerek okul müdürleriyle iĢ birliğiyle elden dağıtılarak 2019 yılı Mayıs ve 

Haziran aylarında uygulanmıĢ ve çözümlenmek üzere toplanmıĢtır. Bu 2 aylık süreç 

içerisinde EskiĢehir ili TepebaĢı Ġlçesindeki 29 devlet ortaokulu ve 9 özel ortaokul 

olmak üzere toplam 38 ortaokula ulaĢılmıĢtır (Ek-8). Veri toplama sürecinde özellikle 

özel ortaokullardan veri toplama iĢi oldukça zor Ģartlar altında gerçekleĢtirilmiĢtir. Pek 

çok özel ortaokul, öğretmenlerine ölçeği uygulamak için genel merkezlerinden izin 

alınması gerektiğini söyleyerek genel müdürlüklerine bilgi verdiklerinde çoğunlukla 

olumsuz cevaplarla karĢılaĢılmıĢtır. Devlet ortaokullarında ise bu okullarda görev yapan 

tanıdık meslektaĢlar ve okul yöneticileri aracılığıyla veri toplama süreci 

hızlandırılmıĢtır. Gerek özel devlet ortaokullarında gerekse özel ortaokullarda ölçeklerin 

elden dağıtılıp hemen toplanması bu noktada olumlu geri dönüĢler sağlamıĢtır ve veri 

toplama sürecini hızlandırmıĢtır. Toplanan ölçek formlarından eksik ya da hatalı 

doldurulanlar ayıklanarak değerlendirmeye alınacak veri seti tespit edilmiĢtir. 

 

3.5. Verilerin Çözümlenmesi 

AraĢtırmanın verilerinin çözümlenmesi aĢamasında korelasyon katsayıları, çoklu 

varyans analizi, regresyon analizi gibi istatistiklerden faydalanılmıĢtır. Mahalanobis 

uzaklığı değerleri hesaplanmıĢ ve toplam 746 olan veri setinden uç değer olan 12 kiĢi 

çıkartılmıĢ ve araĢtırma 734 kiĢi üzerinden yürütülmüĢtür. Normallik varsayımını 

sağlamak için basıklık ve çarpıklık değelerleri için  -2 ile +2 aralığında Ģartı aranmıĢtır 

(George ve Mallery, 2016, Tabachnick ve Fidell, 2013). MANOVA (Çoklu Varyans 

analizi) varyansların homojenligi için box testi, ANOVA (varyans analizi) için ise 

Levene testine dikkate alınmıĢtır. GerçekleĢtirilen regresyon analizleri için bütün 

varsayımlar test edilmiĢtir. ÇalıĢmada analizler IBM SPSS 26 programıyla analiz 

edilmiĢtir. Etkili okul ölçeği ve psikolojik sermaye ölçeklerinin yapı geçerliliğini test 
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etmek amacıyla doğrulayıcı faktör analizleri için  R paket programı (R Core Team, 

2013) ‗Lavaan‘ paketi  (Rosseel vd., 2017) kullanılmıĢtır. Verilerin çözümlenmesinde 

alt amaçlara göre sırasıyla aĢağıdaki iĢlemler uygulanmıĢtır:  

1. Birinci alt problem olan öğretmenlerin etkili okula iliĢkin görüĢlerinin 

belirlenmesine iliĢkin yüzde, frekans, aritmetik ortalama ve standart sapma 

betimleyici istatistik hesapları yapılmıĢtır. 

2. Ġkinci alt problem olan öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayeye iliĢkin 

görüĢlerinin belirlenmesine iliĢkin yüzde, frekans, aritmetik ortalama ve 

standart sapma betimleyici istatistik hesapları yapılmıĢtır. 

3. Üçüncü alt problem olan öğretmenlerin etkili okula iliĢkin görüĢlerinin 

cinsiyet, yaĢ ve kurum türüne göre değiĢiminin analizine iliĢkin T-testi; medeni 

durum, branĢ, eğitim durumu, kıdem, okuldaki öğretmen sayısına göre 

değiĢiminin analizine iliĢkin ise Çok DeğiĢkenli Varyans Analizi (MANOVA) 

yapılmıĢtır. 

4. Dördüncü alt problem olan öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayeye iliĢkin 

görüĢlerinin cinsiyet, yaĢ ve kurum türüne göre değiĢiminin analizine iliĢkin T-

testi; medeni durum, branĢ, eğitim durumu, kıdem, okuldaki öğretmen sayısına 

göre değiĢiminin analizine iliĢkin ise Çok DeğiĢkenli Varyans Analizi 

(MANOVA) yapılmıĢtır. 

5. BeĢinci alt problem olan öğretmenlerin etkili okula iliĢkin görüĢleri ile pozitif 

psikolojik sermayeye iliĢkin görüĢleri arasında iliĢkinin analizine iliĢkin 

korelasyon analizi yapılmıĢtır. 

6. Altıncı alt problem olan pozitif psikolojik sermayenin boyutlarının, etkili 

okulun boyutlarını anlamlı bir Ģekilde yordayıp yordamadığının ve bu 

yordayıcılığın devlet okulları ve özel okullar bağlamında değiĢip 

değiĢmediğinin belirlenmesine yönelik Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi 

yapılmıĢtır. 
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4. BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde araĢtırmanın alt amaçları doğrultusunda elde edilen bulgulara ve 

bulguların yorumlarına yer verilmiĢtir. Öncelikle değiĢkenlere iliĢkin betimsel 

istatistiklere yer verilmiĢtir. Ġzleyen bölümde, birinci alt amaç doğrultusunda 

öğretmenlerin etkili okula iliĢkin görüĢlerine ait bulgulara ve yorumlarına yer 

verilmiĢtir. Daha sonra ikinci alt amaç doğrultusunda öğretmenlerin etkili okula iliĢkin 

görüĢlerine ait bulgulara ve yorumlarına yer verilmiĢtir. Ġzleyen bölümde, üçüncü alt 

amaca yönelik öğretmenlerin görüĢlerine göre ortaokullarda pozitif psikolojik sermaye 

derecesinin cinsiyet, medeni durum, okul türü, yaĢ, branĢ, kıdem ve okuldaki öğretmen 

sayısı değiĢkenlerine göre değiĢimine iliĢkin bulgulara ve yorumlarına yer verilmiĢtir. 

Sonraki bölümde ise dördüncü alt amaç doğrultusunda öğretmenlerin görüĢlerine göre 

ortaokullarda etkili okul derecesinin cinsiyet, medeni durum, okul türü, yaĢ, branĢ, 

kıdem ve okuldaki öğretmen sayısı değiĢkenlerine göre değiĢimine iliĢkin bulgulara ve 

yorumlarına yer verilmiĢtir. Bir sonraki bölümde ise, beĢinci alt amaca yönelik 

öğretmenlerin etkili okula iliĢkin görüĢleri ile pozitif psikolojik sermayeye iliĢkin 

görüĢleri arasında iliĢkilere ait bulgulara ve yorumlarına yer verilmiĢtir. Son olarak 

altıncı alt amaç doğrultusunda öğretmenlerin özel okullar ve devlet okulları bağlamında 

pozitif psikolojik sermaye boyutlarının etkili okul boyutlarını yordayıcılığına iliĢkin 

bulgulara ve yorumlarına yer verilerek sonuç ve tartıĢma bölümüne geçilmiĢtir.  

Bu araĢtırmanın genel amacı, öğretmenlerin görüĢlerine göre okul etkililiği ve 

pozitif psikolojik sermaye iliĢkilerinin öğretmen görüĢlerine göre devlet okulları ve özel 

okullar bağlamında karĢılaĢtırmalı olarak incelenmesidir. Bu amaç doğrultusunda 

öncelikle araĢtırmada yapılacak istatistiksel analizlerin varsayımları incelenmiĢtir. 

AraĢtırmada parametrik testler kullanıldığından normallik Ģartları incelenmiĢtir. Veri 

setinde özel okulda ve devlet okullarında çalıĢan öğretmenler ikiye bölünmüĢ ve 

varsayımlar test edilmiĢtir. ÇalıĢmada MANOVA analizi de iĢe koĢulduğundan çok 

değiĢkenli normallik Ģartı da aranmıĢtır. Öncelikle çok değiĢkenli Q-Q plot incelenmiĢ 

normal dağılım için Ģartı sağladığı görülmüĢtür. Ayrıca tek değiĢkenli analizler içinde 

Q-Q plotlar ve histogramlar incelenmiĢ ve normalliğin sağlandığı görülmüĢtür. Devlet 

okulu ve özel okul öğretmenleri için iki ayrı çarpıklık ve basıklık değerleri hesaplanmıĢ 

ve Tablo 4.1.‘de sunulmuĢtur.  
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Tablo 4.1. Devlet okulu ve özel okul öğretmenlerine ait betimsel istatistikler 

 

DeğiĢkenler   

Özel Okullar   

 

Devlet Okulları   

Ortalama ss Çarpıklık Basıklık 
 

Ortalama ss Çarpıklık Basıklık 

Yönetici 18.28 4.88 -0.63 -0.08 
 

19.59 4.19 -0.49 -0.24 

Öğretmen 28.63 5.18 -0.86 1.20 
 

30.66 3.90 -0.77 1.07 

Ortam 19.64 4.16 -0.69 0.29 
 

21.75 3.71 -1.42 1.90 

Öğrenci 22.48 6.47 0.02 -0.34 
 

28.03 5.4 -0.86 1.40 

Veli 24.18 6.39 -0.33 -0.17 
 

29.83 4.59 -0.88 0.36 

Özyeterlik 18.17 1.75 -0.67 0.01 
 

18.66 1.75 -1.20 0.78 

Ġyimserlik 21.42 3.06 -0.60 -0.12 
 

21.79 3.40 -0.86 -0.28 

Güven 18.68 1.65 -0.99 -0.11 
 

19.01 1.69 -1.43 0.57 

DıĢadönüklük 21.99 2.68 -0.70 0.10 
 

23.14 2.12 -0.74 -0.84 

Psikolojik 

Dayanıklılık 
21.76 2.79 -0.60 -0.09 

 
22.86 2.46 -0.75 -0.58 

Umut 13.33 2.68 -0.70 0.05 
 

13.56 1.39 -0.29 -1.33 

 

Tablo 4.1.‘de görüldüğü üzere araĢtırmanın bütün etkili okul ve pozitif psikolojik 

sermaye kavramlarına ait tüm değiĢkenleri devlet okulu ve özel okul gruplarında normal 

dağılım göstermektedir. Devlet okulunda çalıĢan öğretmenler için çarpıklık değerleri -

0.29 ile -1.43 arasında iken özel okul öğretmenlerinde bu değer 0.02 ile -0.99 

arasındadır. Basıklık değerleri ise devlet okulunda çalıĢan öğretmenler için -0.24 ile 

1.90 iken özel okul öğretmenlerinde bu değer 0.01 ile 1.20 arasındadır. Sonuç olarak 

bütün normallik Ģartlarının sağlandığı görülmüĢtür. 

 

4.1. Öğretmenlerin Etkili Okula ĠliĢkin GörüĢleri 

Bu bölümde araĢtırmanın birinci alt amacı olan ―öğretmenlerin etkili okula iliĢkin 

görüĢleri nelerdir?‖ sorusuna iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. Devlet ortaokullarında ve 

özel ortaokullarda görev yapan öğretmenlerin etkili okul ve alt boyutları olan yönetici, 

öğretmen, okul ortamı ve eğitim öğretim süreci, öğrenci ve veli alt boyutlarına iliĢkin 

görüĢlerinin dağılımları Tablo 4.2.‘de sunulmuĢtur.  
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Tablo 4.2. Öğretmenlerin etkili okul ve alt boyutlarına ilişkin görüşlerine ait bulgular 

Etkili okul boyutu Okul türü  
Katılımcı 

Sayısı 
   SS En düĢük En yüksek 

Yönetici 
Devlet okulu 589 18.278 4.876 5 25 

Özel okul 145 19.593 4.191 6 25 

 Toplam 734 18.53 4.770 5 25 

Öğretmen 
Devlet okulu 589 28.628 5.177 7 35 

Özel okul 145 30.655 3.900 14 35 

 Toplam 734 29.02 5.010 7 35 

Okul ortamı 
Devlet okulu 589 19.638 4.158 5 25 

Özel okul 145 21.752 3.709 8 25 

 Toplam 734 20.05 4.150 5 25 

Öğrenci 
Devlet okulu 589 22.484 6.472 7 35 

Özel okul 145 28.028 5.043 7 35 

 Toplam 734 23.57 6.590 7 35 

Veli 
Devlet okulu 589 24.178 6.394 7 35 

Özel okul 145 29.828 4.591 16 35 

 Toplam 734 25.29 6.480 7 35 

Etkili okul toplamı 
Devlet okulu 589 113.207 21.843 53 155 

Özel okul 145 129.855 16.632 80 155 

 Toplam 734 116.49 21.930 53 155 

 

Tablo 4.2. incelendiğinde genel olarak tüm katılımcı öğretmenlerin etkili okul 

algılarının (x =116.49) ―yüksek‖ düzeyde olduğu görülmektedir. Kurum türüne göre 

bakıldığında ise, özel okul öğretmenlerinin etkili okul algılarının (x =129.855) devlet 

okulu öğretmenlerinin etkili okul algılarına (x =113.207) göre daha yüksek olduğu 

anlaĢılmaktadır. Ayrıca tüm alt boyutlarda da ayrı ayrı özel okul öğretmenlerinin etkili 

okul algılarının devlet okulu öğretmenlerine göre daha yüksek olduğu görülmektedir. 

Öğretmenlerin etkili okul öğretmen (x =29.02) ve okul ortamı ve eğitim öğretim süreci 

(x =20.05) alt boyutlarına iliĢkin algıları; yönetici (x =18.53), öğrenci (x =23.57) ve veli 

(x =25.29) alt boyutlarına iliĢkin algılarına göre daha yüksektir. Bulgular 

değerlendirildiğinde öğretmenlerin çalıĢtıkları kurumların etkili okul özelliklerini 

karĢılaması bakımından en yüksek düzeyde öğretmen faktörünün olduğunu daha sonra 

sırasıyla okul ortamı ve eğitim öğretim süreci, yönetici, veli ve öğrenci boyutlarının 

izlediği görülmektedir.  
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4.2. Öğretmenlerin Pozitif Psikolojik Sermayeye ĠliĢkin GörüĢleri 

Bu bölümde araĢtırmanın ikinci alt amacı olan ―öğretmenlerin pozitif psikolojik 

sermayeye iliĢkin görüĢleri nelerdir?‖ sorusuna ait bulgulara yer verilmiĢtir. Devlet 

ortaokullarında ve özel ortaokullarda görev yapan öğretmenlerin pozitif psikolojik 

sermaye ve alt boyutları olan özyeterlik, iyimserlik, güven, dıĢadönüklük, psikolojik 

dayanıklılık ve umut düzeylerine iliĢkin bulgular, Tablo 4.3.‘te sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.3. Öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye ve alt boyutlarına ilişkin görüşlerine ait bulgular 

Pozitif psikolojik 

sermaye boyutu 
Okul türü  

Katılımcı 

sayısı 
   SS En düĢük En yüksek 

 
Devlet okulu 589 18.171 1.748 10 20 

Özyeterlik Özel okul 145 18.662 1.753 12 20 

 Toplam 734 18.26 1.750 10 20 

Iyimserlik 
Devlet okulu 589 21.424 3.059 10 25 

Özel okul 145 21.786 3.398 13 25 

 Toplam 734 18.74 1.660 13 20 

Güven 
Devlet okulu 589 18.676 1.646 13 20 

Özel okul 145 19.007 1.694 14 20 

 Toplam 734 21.49 3.130 10 25 

DıĢadönüklük 
Devlet okulu 589 21.98 2.682 12 25 

Özel okul 145 23.13 2.123 18 25 

 Toplam 734 22.21 2.62 12 25 

Psikolojik dayanıklılık 
Devlet okulu 589 21.76 2.790 12 25 

Özel okul 145 22.85 2.458 15 25 

 Toplam 734 21.98 2.760 12 25 

Umut 
Devlet okulu 589 13.33 1.681 6 15 

Özel okul 145 13.55 1.394 10 15 

 Toplam 734 13.37 1.630 6 15 

Pozitif psikolojik 

sermaye toplamı 

Devlet okulu 589 115.35 10.608 79 130 

Özel okul 145 119.00 9.991 94 130 

 Toplam 734 116.07 10.58 79 130 

 

Tablo 4.3. incelendiğinde, genel olarak tüm katılımcı öğretmenlerin pozitif 

psikolojik sermaye algılarının (x =116.07) ―yüksek‖ düzeyde olduğu görülmektedir. 

Kurum türüne göre bakıldığında ise, özel okul öğretmenlerinin pozitif psikolojik 

sermaye algılarının (x =119) devlet okulu öğretmenlerinin pozitif psikolojik sermaye 

algılarına (x =115.35) göre daha yüksek olduğu anlaĢılmaktadır. Ayrıca tüm alt 
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boyutlarda da ayrı ayrı özel okul öğretmenlerinin pozitif psikolojik sermaye algılarının 

devlet okulu öğretmenlerine göre daha yüksek olduğu görülmektedir. Öğretmenlerin 

pozitif psikolojik sermaye iyimserlik (x =18.74) ve özyeterlik (x =18.26) alt boyutlarına 

ait algıları; umut (x =13.37), dıĢadönüklük (x =22.21), psikolojik dayanıklılık (x =21.98) 

ve güven (x =21.49) alt boyutlarına ait algılarına göre daha yüksektir. Bulgular 

incelendiğinde öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye özelliklerini karĢılaması 

bakımından en yüksek düzeyde iyimserlik boyutunun olduğunu daha sonra sırasıyla 

özyeterlik, umut, dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve güven boyutlarının takip 

ettiği görülmektedir.  

 

4.3. Öğretmenlerin Etkili Okula ĠliĢkin GörüĢlerinin Bazı DeğiĢkenlere Göre 

Ġncelenmesi 

Bu bölümde araĢtırmanın üçüncü alt amacı olan ―öğretmenlerin etkili okula iliĢkin 

görüĢlerinin cinsiyet, yaĢ, medeni durum, branĢ, kıdem, eğitim durumu ve okuldaki 

öğretmen sayısına göre değiĢimi nasıldır?‖ sorusuna iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. 

4.3.1. Cinsiyet 

AraĢtırmada öğretmenlerin görüĢlerine göre, etkili okulun boyutları olan okul 

yöneticisi, öğretmenler, okul ortamı ve eğitim öğretim süreci, öğrenciler ve veliler 

boyutunun cinsiyete göre değiĢimini test etmek hedeflenmiĢtir. Buna göre değiĢkenlerin 

cinsiyete göre incelenmesine yönelik T testi sonuçları ile birlikte puan ortalamaları ve 

standart sapmaları Tablo 4.4.‘te verilmiĢtir. Analizlerde bütün değiĢkenler için 

varyansların eĢit olduğu durumlarda Student t testi, eĢit olmadığı durumlarda ise Welch 

testi kullanılmıĢtır.  

 

Tablo 4.4. Öğretmenlerin etkili okulun boyutları olan okul yöneticisi, öğretmenler, okul ortamı ve eğitim 

öğretim süreci, öğrenciler ve veliler boyutunun cinsiyete göre değişimi t testi sonuçları 

DeğiĢkenler Grup   N Ortalama Ss Sh Test Değer Sd p 
Cohen 

d 

Yönetici Kadın 514 18.45 4.92 0.22 Student -0.80 732.00 0.42 -0.06 

  Erkek 220 18.75 4.42 0.30   

    Öğretmen Kadın 514 29.11 5.14 0.23 Student 0.65 732.00 0.52 0.05 

  Erkek 220 28.85 4.72 0.32   

    Ortam Kadın 514 20.11 4.27 0.19 Student 0.59 732.00 0.56 0.05 

  Erkek 220 19.92 3.88 0.26   
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Tablo 4.4. (Devam) Öğretmenlerin etkili okulun boyutları olan okul yöneticisi, öğretmenler, okul ortamı 

ve eğitim öğretim süreci, öğrenciler ve veliler boyutunun cinsiyete göre değişimi t testi 

sonuçları 

DeğiĢkenler  Grup N Ortalama Ss Sh Test Değer Sd p 
Cohen 

d 

Öğrenci Kadın 514 23.51 6.73 0.30 Student -0.45 732.00 0.65 -0.04 

  Erkek 220 23.75 6.28 0.42 

     Veli Kadın 514 25.65 6.58 0.29 Student 2.29 732.00 0.02 0.18 

  Erkek 220 24.46 6.19 0.42 

      

Tablo 4.4.‘te görüldüğü gibi cinsiyete göre sadece veli boyutunda bir farklılık 

görülmektedir. Buna göre kadınların etkili okul velilerle ilgili algıları erkeklerden daha 

yüksektir. Bu bulguya göre kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre velilerin 

öğrencilerinin baĢarısı için okulla olan iĢbirliklerinin daha güçlü olduğunu, okul 

yönetimiyle daha rahat iletiĢim kurabildiklerini ve okulla ilgili yapılacak iĢlerde daha 

etkin olduklarını düĢündüğünü söylemek olanaklıdır. Diğer değiĢkenlerde ise cinsiyete 

göre bir değiĢim olmadığı görülmüĢtür. 

 

4.3.2. Medeni durum  

AraĢtırmada öğretmenlerin görüĢlerine göre, etkili okulun boyutları olan okul 

yöneticisi, öğretmenler, okul ortamı ve eğitim öğretim süreci, öğrenciler ve veliler 

boyutunun medeni duruma göre değiĢimini test etmek hedeflenmiĢtir. Buna göre 

değiĢkenlerin medeni duruma göre incelenmesine yönelik T testi sonuçları ile birlikte 

puan ortalamaları ve standart sapmaları Tablo 4.5.‘te verilmiĢtir. Analizlerde bütün 

değiĢkenler için varyansların eĢit olduğu durumlarda Student t testi, eĢit olmadığı 

durumlarda ise Welch testi kullanılmıĢtır.  

 

Tablo 4.5. Öğretmenlerin etkili okulun boyutları olan okul yöneticisi, öğretmenler, okul ortamı ve eğitim 

öğretim süreci, öğrenciler ve veliler boyutunun medeni duruma göre değişimi t testi 

sonuçları 

DeğiĢkenler  Grup N Ortalama Ss Sh t Sd p 
Cohen 

d 

Yönetici Evli 600 18.52 4.80 0.20 -0.22 732.00 0.83 -0.02 

  Bekar 134 18.62 4.68 0.40 

    Öğretmen Evli 600 29.2 4.93 0.20 -0.16 732.00 0.88 -0.01 

  Bekar 134 29.Eyl 5.41 0.47 

    Ortam Evli 600 20.2 4.15 0.17 -0.49 732.00 0.62 -0.05 

  Bekar 134 20.22 4.21 0.36 
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Tablo 4.5. (Devam) Öğretmenlerin etkili okulun boyutları olan okul yöneticisi, öğretmenler, okul ortamı 

ve eğitim öğretim süreci, öğrenciler ve veliler boyutunun medeni duruma göre değişimi t testi 

sonuçları 

DeğiĢkenler  Grup N Ortalama Ss Sh t Sd p 
Cohen 

d 

Öğrenci Evli 600 23.48 6.59 0.27 -0.88 732.00 0.38 -0.08 

  Bekar 134 24.30 6.61 0.57 

    Veli Evli 600 25.18 6.46 0.26 -0.97 732.00 0.33 -0.09 

  Bekar 134 25.78 6.58 0.57 

     

Tablo 4.5.‘te görüldüğü üzere etkili okulun boyutları olan okul yöneticisi, 

öğretmenler, okul ortamı ve eğitim öğretim süreci, öğrenciler ve veliler boyutunun 

medeni duruma göre değiĢmediği tespit edilmiĢtir. 

4.3.3. Kurum türü 

AraĢtırmada öğretmenlerin görüĢlerine göre, etkili okulun boyutları olan okul 

yöneticisi, öğretmenler, okul ortamı ve eğitim öğretim süreci, öğrenciler ve veliler 

boyutunun kurum türüne göre değiĢimini test etmek hedeflenmiĢtir. Buna göre 

değiĢkenlerin kurum türüne göre incelenmesine yönelik T testi sonuçları ile birlikte 

puan ortalamaları ve standart sapmaları Tablo 4.6.'da verilmiĢtir. Analizlerde bütün 

değiĢkenler için varyansların eĢit olduğu durumlarda Student t testi olmadığı 

durumlarda Welch testi kullanılmıĢtır.  

 

Tablo 4.6.  Öğretmenlerin etkili okulun boyutları olan okul yöneticisi, öğretmenler, okul ortamı ve eğitim 

öğretim süreci, öğrenciler ve veliler boyutunun kurum türüne göre değişimi t testi sonuçları 

DeğiĢkenler  Grup N Ortalama Ss Sh Test Değer Sd p 
Cohen 

d 

Yönetici 
Devlet 

okulu 
589 18.28 4.88 0.20 Welch 

-3.27 249.18 0.00 -0.29 

  Özel okul 145 19.59 4.19 0.35   

    
Öğretmen 

Devlet 

okulu 
589 28.63 5.18 0.21 Welch 

-5.23 282.96 .001 -0.44 

  Özel okul 145 30.66 3.90 0.32   

    
Ortam 

Devlet 

okulu 
589 19.64 4.16 0.17 Student 

-5.60 732 .001 -0.52 

  Özel okul 145 21.75 3.71 0.31   

    
Öğrenci 

Devlet 

okulu 
589 22.48 6.47 0.27 Welch 

-11.1 273.46 .001 -0.96 

  Özel okul 145 28.3 5.04 0.42   

    
Veli 

Devlet 

okulu 
589 24.18 6.39 0.26 Welch 

-12.1 297.75 .001 -1.02 

  Özel okul 145 29.83 4.59 0.38           
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Tablo 4.6.‘da görüldüğü gibi öğretmenlerin etkili okulun boyutları olan okul 

yöneticisi, öğretmenler, okul ortamı ve eğitim öğretim süreci, öğrenciler ve veliler 

boyutunun kurum türüne göre anlamlı bir Ģekilde değiĢtiği tespit edilmiĢtir. Buna göre 

bütün boyutlarda özel okullarda çalıĢan öğretmenlerin etkili okul algıları devlet 

okullarında çalıĢan öğretmenlerden daha yüksektir. 

 

4.3.4. YaĢ 

AraĢtırmada öğretmenlerin görüĢlerine göre, etkili okulun boyutları olan okul 

yöneticisi, öğretmenler, okul ortamı ve eğitim öğretim süreci, öğrenciler ve veliler 

boyutunun yaĢa göre değiĢimini test etmek hedeflenmiĢtir. Bu çerçevede öğretmenlerin 

yaĢa göre anlamlı bir biçimde farklılaĢıp farklılaĢmadığını test etmek için çoklu varyans 

analizi (MANOVA) kullanılmıĢtır. Varsayımlar test edilmiĢ katılımcı sayısının yeterli 

olduğu, kovaryanların ise eĢit olmadığı görülmüĢ(box testi p= .001) ve Pillai's Trace 

testi raporlanmıĢtır. ÇalıĢmada Tip 1 hatanın önüne geçmek için uinvarite testleri için 

Bonferoni protokolü uygulanmıĢtır (Huck, 2012; Pallant ve Manual, 2007). Buna göre 

bağımlı değiĢken sayısı bağlamında anlamlılık katsayısı 0.01 olarak belirlenmiĢtir. 

Farklılık tespit edildği durumlarda univarite tablosundan sonra Tukey testi 

kullanılmıĢtır. Yapılan MANOVA testi sonuçlarına göre yaĢa göre değiĢimin anlamlı 

olduğu tespit edilmiĢtir (Pillai's Trace = .042; F (15,2184) = 2.05; p = .01). Elde edilen 

bu anlamlı etkilerin hangi gruplar lehine olduğunu belirlemek için varyans analiz 

sonuçları incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.7.‘de verilmiĢtir. Bütün değiĢkenler için 

varyansların eĢteĢ olduğu görülmüĢtür.  

 

Tablo 4.7. Yaşa  göre öğretmenlerin etkili okul boyutları varyans analizi sonuçları 

Varyansın Kaynağı 
Bağımlı 

DeğiĢken 
KT Sd KO F p ƞp

2
 

Sabit Yönetici 169491,061 1 169491,061 7550,062 0,000 0,912 

 Öğretmen 404888,663 1 404888,663 16227,806 0,000 0,957 

 Ortam 192097,292 1 192097,292 11167,845 0,000 0,939 

 Öğrenci 273876,039 1 273876,039 6398,641 0,000 0,898 

 Veli 310562,899 1 310562,899 7418,295 0,000 0,910 

YaĢ Yönetici 320,688 3 106,896 4,762 0,003 0,019 

 Öğretmen 214,678 3 71,559 2,868 0,036 0,012 
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Tablo 4.7. (Devam) Yaşa  göre öğretmenlerin etkili okul boyutları varyans analizi sonuçları 

Varyansın Kaynağı 
Bağımlı 

DeğiĢken 
KT Sd KO F p ƞp

2
 

 Ortam 112,033 3 37,344 2,171 0,090 0,009 

 Öğrenci 623,296 3 207,765 4,854 0,002 0,020 

 Veli 225,381 3 75,127 1,795 0,147 0,007 

Hata  Yönetici 16387,744 730 22,449    

 Öğretmen 18213,721 730 24,950    

 Ortam 12556,677 730 17,201    

 Öğrenci 31245,620 730 42,802    

  Veli 30561,055 730 41,864    

 

Tablo 4.7. incelendiğinde, etkili okulun yöneticiler boyutu F (3,730) = 4.76 p = 

.003; ƞp
2
= .019). ve öğrenci boyutunda F (3, 730) = 4.85 p = .002; ƞp

2
= .020). anlamlı 

bir farklılık olduğu görülmektedir. Diğer değiĢkenlerde bir farklılığa rastlanmamıĢtır. 

Etkili okul yöneticiler boyutu ve öğrenci boyutunda görülen farklılığı tespit etmek için 

yapılan Tukey testi sonuçları Tablo 4.8.‘de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.8.  Etkili okul boyutlarının yaşa göre değişimine ilişkin Tukey testi sonuçları 

Bağımlı değiĢken  

 

YaĢ 

Ortalama 

farkı sh p 

Yönetici 22-29 30-39 0,2981 0,53690 0,945 

   40-49 -0,5574 0,59855 0,788 

   50 -1,9467 0,75947 0,052 

  30-39 22-29 -0,2981 0,53690 0,945 

   40-49 -0,8555 0,42856 0,190 

   50 yaĢ üstü -2,2448
*
 0,63419 0,002 

  40-49 22-29 0,5574 0,59855 0,788 

   30-39 0,8555 0,42856 0,190 

   50 -1,3893 0,68717 0,181 
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Tablo 4.8. (Devam)  Etkili okul boyutlarının yaşa göre değişimine ilişkin Tukey testi sonuçları 

Bağımlı değiĢken  

 

YaĢ 

Ortalama 

farkı sh p 

Öğrenci 22-29 30-39 -0,0685 0,74136 1,000 

   40-49 -1,1290 0,82649 0,521 

   50 -3,1642
*
 1,04869 0,014 

  30-39 22-29 0,0685 0,74136 1,000 

   40-49 -1,0604 0,59176 0,278 

   50 yaĢ üstü -3,0956
*
 0,87570 0,002 

  40-49 22-29 1,1290 0,82649 0,521 

   30-39 1,0604 0,59176 0,278 

   50 -2,0352 0,94885 0,140 

 

Tabloda 4.8.‘de görüldüğü üzere 50 yaĢ ve üstü olan öğretmenlerin etkili okul 

yöneticiler boyutu 30-39 yaĢ aralığında olanlardan daha yüksektir. Bu bağlamda 50 yaĢ 

üzeri öğretmenlerin 30-39 yaĢ grubu öğretmenlere göre öğretmenler arası birliktelik 

ruhunun oluĢturulması, okulun dıĢ paydaĢlarıyla iĢbirliği yapılması, eğitim öğretim 

sürecini etkin bir biçimde takip etmesi gibi konularda yöneticileri hakkındaki 

görüĢlerinin daha olumlu olduğu söylenebilir. Benzer Ģekilde 50 yaĢ ve üstü 

öğretmenlerin öğrenciler boyutu düzeyleri 30-39 yaĢ olanlardan daha yüksektir. Buna 

göre 50 yaĢ üzeri öğretmenlerin, 30-39 yaĢ aralığındaki öğretmenlere göre 

öğrencilerinden beklentileri ve baĢarılı ve sorumluluk sahibi bireyler olacaklarına dair 

inançları daha yüksektir. 

 

4.3.5. BranĢ 

AraĢtırmada öğretmenlerin görüĢlerine göre, etkili okulun boyutları olan okul 

yöneticisi, öğretmenler, okul ortamı ve eğitim öğretim süreci, öğrenciler ve veliler 

boyutunun branĢa göre değiĢimini test etmek hedeflenmiĢtir. Bu çerçevede 

öğretmenlerin branĢlarına göre anlamlı bir biçimde farklılaĢıp farklılaĢmadığını test 

etmek için çoklu varyans analizi (MANOVA) kullanılmıĢtır. Varsayımlar test edilmiĢ 

katılımcı sayısının yeterli olduğu, kovaryanların ise eĢit olmadığı görülmüĢ (box testi p= 
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.001) ve Pillai's Trace testi raporlanmıĢtır. ÇalıĢmada Tip 1 hatanın önüne geçmek için 

uinvarite testleri için Bonferoni protokolü uygulanmıĢtır (Huck, 2012; Pallant ve 

Manual, 2007). Buna göre bağımlı değiĢken sayısı bağlamında anlamlılık katsayısı 0.01 

olarak belirlenmiĢtir. Farklılık tespit edildği durumlarda univarite tablosundan sonra 

Tukey testi kullanılmıĢtır. Yapılan MANOVA testi sonuçlarına göre branĢlara göre 

değiĢimin alamlı olduğu tespit edilmiĢtir (Pillai's Trace = .118; F (60,3605) = 1.45; p = 

.013). Elde edilen bu anlamlı etkilerin hangi branĢlar lehine olduğunu belirlemek için 

varyans analiz sonuçları incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.9.‘da verilmiĢtir. Bütün 

değiĢkenler için varyansların eĢteĢ olduğu görülmüĢtür.  

 

Tablo 4.9. Branşlara göre öğretmenlerin etkili okulun boyutları varyans analizi sonuçları 

Varyansın Kaynağı 
Bağımlı 

DeğiĢken 
KT Sd KO F p ƞp

2
 

Sabit  Yönetici 166184,600 1 166184,600 7382,975 0,000 0,911 

 Öğretmen 402193,093 1 402193,093 16046,588 0,000 0,957 

 Ortam 193014,006 1 193014,006 11279,806 0,000 0,940 

 Öğrenci 266271,953 1 266271,953 6170,410 0,000 0,895 

 Veli 305178,512 1 305178,512 7437,989 0,000 0,912 

BranĢ Yönetici 479,325 12 39,944 1,775 0,048 0,029 

 Öğretmen 357,192 12 29,766 1,188 0,288 0,019 

 Ortam 331,344 12 27,612 1,614 0,083 0,026 

 Öğrenci 755,574 12 62,964 1,459 0,134 0,024 

 Veli 1204,018 12 100,335 2,445 0,004 0,039 

Hata  Yönetici 16229,107 721 22,509    

 Öğretmen 18071,207 721 25,064    

 Ortam 12337,366 721 17,111    

 Öğrenci 31113,343 721 43,153    

  Veli 29582,417 721 41,030    

 

Tablo 4.9.‘da görüldüğü gibi sadece etkili okul veli boyutunda  F (12, 721) = 2.45 

p = .004; ƞp
2
= .039). anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir. Diğer değiĢkenlerde bir 

farklılığa rastlanmamıĢtır. Etkili okul veli boyutunda görülen farklılığı tespit etmek için 

yapılan Tukey testi sonuçlarına göre herhangi bir farklılık görülmemiĢtir. Sonuçlar 

Bonferoni protokolü doğrultusunda değerlendirildiği için böyle bir sonuç elde 

edilmiĢtir. 
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4.3.6. Eğitim durumu 

AraĢtırmada öğretmenlerin görüĢlerine göre, etkili okulun boyutları olan okul 

yöneticisi, öğretmenler, okul ortamı ve eğitim öğretim süreci, öğrenciler ve veliler 

boyutunun eğitim durumuna göre değiĢimini test etmek hedeflenmiĢtir. Tablo 4.10.‘da 

öğretmenlerin eğitim durumlarına iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.10. Öğretmenlerin eğitim durumlarına ilişkin bulgular 

DeğiĢken Devlet Okulu  Özel Okul Toplam 

Eğitim Durumu f % f % f % 

Lisans 522 88.62 118 81.38 640 87.19 

Yüksek lisans 62 11.53 23 15.86 85 11.58 

Doktora 5 0.85 4 2.76 9 1.23 

Toplam 589 100.00 145 100.00 734 100 

 

Tablo 4.10. incelendiğinde devlet okullarında 62 öğretmenin (%11.53), özel 

okullarda ise 23 öğretmenin (15.86) yüksek lisans derecesine sahip olduklar 

görülmektedir. Doktora düzeyinde ise devlet okullarından 5 öğretmen (%0.85), özel 

okullardan ise 4 öğretmen (%2.76) olduğu anlaĢılmaktadır. Eğitim durumu değiĢkenine 

iliĢkin karĢılaĢtırma yapmak için yeterli veri kaynağı olmadığı için analizler 

gerçekleĢtirilememiĢtir.  

 

4.3.7. Kıdem 

AraĢtırmada, öğretmenlerin görüĢlerine göre; etkili okulun boyutları olan okul 

yöneticisi, öğretmenler, okul ortamı ve eğitim öğretim süreci, öğrenciler ve veliler 

boyutunun kıdeme göre değiĢimi test etmek hedeflenmiĢtir. Bu çerçevede öğretmenlerin 

kıdeme göre anlamlı bir biçimde farklılaĢıp farklılaĢmadığını test etmek için çoklu 

varyans analizi (MANOVA) kullanılmıĢtır. Varsayımlar test edilmiĢ katılımcı sayısının 

yeterli olduğu, kovaryanların ise eĢit olmadığı görülmüĢ (box testi p= .001) ve Pillai's 

Trace testi raporlanmıĢtır. ÇalıĢmada Tip 1 hatanın önüne geçmek için uinvarite testleri 

için Bonferoni protokolü uygulanmıĢtır (Huck, 2012; Pallant, 2007). Buna göre bağımlı 

değiĢken sayısı bağlamında anlamlılık katsayısı 0.01 olarak belirlenmiĢtir. Farklılık 

tespit edildği durumlarda univarite tablosundan sonra Tukey testi kullanılmıĢtır. Yapılan 

MANOVA testi sonuçlarına göre kıdeme göre değiĢimin anlamlı olduğu tespit 

edilmiĢtir (Pillai's Trace = .051; F (15,2184) = 2.51; p = .001). Elde edilen bu anlamlı 

etkilerin hangi kıdemdeki öğretmenlerin lehine olduğunu belirlemek için varyans analiz 
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sonuçları incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.11.‘de verilmiĢtir. Bütün değiĢkenler için 

varyansların eĢteĢ olduğu görülmüĢtür.  

 

Tablo 4.11. Kıdemlerine göre öğretmenlerin etkili okulun boyutları varyans analizi sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Bağımlı 

DeğiĢken 
KT Sd KO F p ƞp

2
 

Sabit  Yönetici 229041,644 1 229041,644 10211,772 0,000 0,933 

 Öğretmen 565657,093 1 565657,093 22788,338 0,000 0,969 

 Ortam 270471,864 1 270471,864 15832,851 0,000 0,956 

 Öğrenci 371783,206 1 371783,206 8753,671 0,000 0,923 

 Veli 430880,789 1 430880,789 10590,141 0,000 0,936 

Kıdem Yönetici 335,132 3 111,711 4,981 0,002 0,020 

 Öğretmen 308,180 3 102,727 4,138 0,006 0,017 

 Ortam 198,153 3 66,051 3,866 0,009 0,016 

 Öğrenci 864,585 3 288,195 6,786 0,000 0,027 

 Veli 1084,944 3 361,648 8,889 0,000 0,035 

Hata  Yönetici 16373,300 730 22,429    

 Öğretmen 18120,219 730 24,822    

 Ortam 12470,557 730 17,083    

 Öğrenci 31004,332 730 42,472    

  Veli 29701,492 730 40,687    

 

Tablo 4.11.‘de de görüldüğü gibi etkili okul yöneticisi F (3, 730) = 4.98, p = .002; 

ƞ
p2

= .020), öğretmen  F (3, 730) = 4.14, p = .006; ƞp2= .017), ortam F (3, 730) = 3.86, p 

= .009; ƞp2= .016), öğrenci F (3, 730) = 6.79, p = .001; ƞp2= .027) ve veli boyutlarının 

F (3, 730) = 8.89, p = .001; ƞp2= .035) hepsinin anlamlı olduğu görülmüĢtür. Görülen 

farklılığı tespit etmek için yapılan Tukey testi sonuçları Tablo 4.12.‘de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.12. Etkili okul boyutlarının kıdeme göre değişimine ilişkin Tukey testi sonuçları 

Bağımlı değiĢken    Kıdem 

Ortalama 

farkı sh p 

Yönetici 6-10 1-5 -1,0194 0,58195 0,298 

  11-15 -0,1295 0,49853 0,994 

  16 üstü -1,5379
*
 0,47800 0,007 

 11-15 16 üstü -1,4084
*
 0,44346 0,008 

Öğrenci 16 üstü 6-10 2,5239
*
 0,65777 0,001 

   11-15 1,8450
*
 0,61024 0,014 
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Tablo 4.12. (Devam) Etkili okul boyutlarının kıdeme göre değişimine ilişkin Tukey testi sonuçları 

Bağımlı değiĢken  

 

Kıdem 

Ortalama  

farkı sh p 

Veli 1- 5 6 -10 3,2979
*
 0,78381 0,000 

  11 -15 2,5910
*
 0,74607 0,003 

  16 0,8425 0,72128 0,647 

 6 -10 1-5 -3,2979
*
 0,78381 0,000 

  11 -15 -0,7069 0,67145 0,718 

  16 -2,4554
*
 0,64380 0,001 

 11 -15 16 -1,7485* 0,59728 0,018 

 

Tablo 4.12.‘de görüldüğü üzere özyeterlikte bazı anlamlı sonuçlar elde edilmiĢ 

olsa da Bonferoni protokolü uygulandığı için bunlar anlamlı olarak kabul edilmemiĢtir. 

Diğer yandan iyimserlikte ise kıdemi 16 ve üstü olanların 6-10 arası olanlardan daha 

yüksek olduğu görülmüĢtür. Yani öğretmenlerin kıdemi arttıkça hayata bakıĢ açıları 

olumlu yönde değiĢmektedir denilebilir. 16 yıl ve üstü kıdeme sahip olanlar 6 ila 10 yıl 

arası kıdeme sahip olanlardan daha hayat dolu, enerjik ve toplumla iç içe yaĢamaktan 

hoĢnut olduklarını söylemek mümkündür. 

 

4.3.8. Okuldaki öğretmen sayısı 

AraĢtırmada, öğretmenlerin görüĢlerine göre etkili okulun boyutları olan okul 

yöneticisi, öğretmenler, okul ortamı ve eğitim öğretim süreci, öğrenciler ve veliler 

boyutunun okuldaki öğretmen sayısına göre değiĢimini test etmek hedeflenmiĢtir. Bu 

çerçevede öğretmenlerin okuldaki öğretmen sayısına göre anlamlı bir biçimde 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını test etmek için çoklu varyans analizi (MANOVA) 

kullanılmıĢtır. Varsayımlar test edilmiĢ katılımcı sayısının yeterli olduğu, kovaryanların 

ise eĢit olmadığı görülmüĢ (box testi p= .001) ve Pillai's Trace testi raporlanmıĢtır. 

ÇalıĢmada Tip 1 hatanın önüne geçmek için univarite testleri için Bonferoni protokolü 

uygulanmıĢtır (Huck, 2012; Pallant ve Manual, 2007). Buna göre bağımlı değiĢken 

sayısı bağlamında anlamlılık katsayısı 0.01 olarak belirlenmiĢtir. Farklılık tespit edildği 

durumlarda univarite tablosundan sonra Tukey testi kullanılmıĢtır. Yapılan MANOVA 

testi sonuçlarına göre kıdeme göre değiĢimin anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir (Pillai's 

Trace = .095; F (10,1446) = 7.22; p = .001). Elde edilen bu anlamlı etkilerin hangi 

sayıdaki öğretmenlerin lehine olduğunu belirlemek için varyans analiz sonuçları 



103 

 

incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.13.‘te verilmiĢtir. Bütün değiĢkenler için varyansların 

eĢteĢ olduğu görülmüĢtür.  

 

Tablo 4.13.  Okuldaki öğretmen sayısına göre öğretmenlerin etkili okulun boyutları varyans analizi   

sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Bağımlı 

DeğiĢken 
KT Sd KO F p ƞp

2
 

Sabit Yönetici 100096,410 1 100096,410 4413,978 0,000 0,858 

 Öğretmen 249776,340 1 249776,340 9923,255 0,000 0,931 

 Ortam 116253,849 1 116253,849 6796,646 0,000 0,903 

 Öğrenci 150939,915 1 150939,915 3592,506 0,000 0,831 

 Veli 168610,043 1 168610,043 4294,508 0,000 0,855 

Öğretmen sayısı Yönetici 131,439 2 65,719 2,898 0,056 0,008 

 Öğretmen 28,538 2 14,269 0,567 0,568 0,002 

 Ortam 165,255 2 82,627 4,831 0,008 0,013 

 Öğrenci 1155,795 2 577,898 13,754 0,000 0,036 

 Veli 2086,072 2 1043,036 26,566 0,000 0,068 

Hata Yönetici 16576,993 731 22,677    

 Öğretmen 18399,861 731 25,171    

 Ortam 12503,455 731 17,105    

 Öğrenci 30713,122 731 42,015    

  Veli 28700,364 731 39,262    

 

Tablo 4.13.‘te görüldüğü üzere etkili okulun okul ortamı F (2, 731) = 4.83, p = 

.008; ƞp2= .013), öğrenci F (2, 731) = 13.75, p = .001; ƞp2= .036) ve veli boyutlarının F 

(2, 731) = 26.57, p = .001; ƞp2= .068) anlamlı olduğu görülmüĢtür. Görülen farklılığı 

tespit etmek için yapılan Tukey testi sonuçları Tablo 4.14'te verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.14. Etkili okul boyutlarının okuldaki öğretmen sayısına değişimine ilişkin Tukey testi sonuçları 

Bağımlı değiĢken  

 

Öğretmen 

sayısı 

Ortalama 

farkı sh p 

Okul ortamı 1-15 1630 -0,1427 0,69159 0,977 

  31 -1,1308 0,65040 0,192 

 16-30 115 0,1427 0,69159 0,977 

  31 -,9881
*
 0,35190 0,014 

 31 üstü 115 1,1308 0,65040 0,192 

   1630 ,9881
*
 0,35190 0,014 

Öğrenci 1-15 1630 -1,1975 1,08391 0,511 

  31 ve üstü -3,6027
*
 1,01936 0,001 

 16-30 115 1,1975 1,08391 0,511 

  31 ve üstü -2,4051
*
 0,55152 0,000 

 31 üstü 1-15 3,6027
*
 1,01936 0,001 

   16-30 2,4051
*
 0,55152 0,000 
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Tablo 4.14. (Devam) Etkili okul boyutlarının okuldaki öğretmen sayısına değişimine ilişkin Tukey testi  

sonuçları 

Bağımlı değiĢken  

 

Öğretmen 

sayısı 

Ortalama 

farkı sh p 

Veli 1-15 16-30 -1,8475 1,04779 0,183 

  31 ve üstü -5,0077
*
 0,98539 0,000 

 16-30 1-15 1,8475 1,04779 0,183 

   31 ve üstü -3,1603
*
 0,53314 0,000 

 

Tablo 4.14.‘teki sonuçlar incelendiğinde etkili okul ortam boyutunda her ne kadar 

anlamlı sonuçlar olsa da bonferoni düzeltmesi göz önünde bulundurulduğunda 

sonuçların anlamsız olduğu görülmüĢtür. Öğrenci boyutunda ise öğretmen sayısının 31 

ve üstü olduğu okulların etkili okul öğrenci boyutu algıları sayıları 1-15 ve 16-30 arası 

olanlardan daha yüksektir. Bu bağlamda öğretmen sayısı 31 ve üzeri olan okulların 

öğretmenlerinin öğretmen sayısı 1-15 ve 16-30 arası olan okulların öğretmenlerine göre 

öğrencilerinin baĢarıya olan inançlarının daha yüksek olduğu, sorumluluk almaya daha 

istekli oldukları, sorunlarla baĢ edebilmede daha bilinçli oldukları, daha planlı 

çalıĢtıkları, kütüphane kullanma alıĢkanlıklarının daha geliĢmiĢ olduğu, birbirlerinin 

öğrenmelerine daha çok yardımcı oldukları ve baĢarı konusunda daha yüksek 

beklentilere sahip oldukları ifade edilebilir. Veli boyutunda ise yine benzer Ģekilde 

öğretmen sayısının 31 ve üstü olanların sayıları 1-15 ve 16-30 arası olanlardan daha 

yüksektir. Bu bulguya dayanarak öğretmen sayısı 31 ve üzeri olan okullarda görev 

yapan öğretmenlerin, öğretmen sayısı 1-15 ve 16-30 arası olan okullardakilere göre 

velilerin kararlara katılımı, iletiĢimi ve iĢbirliği, okul yönetimiyle uyumu ve aktif 

çalıĢmaları konularında daha olumlu algılara sahip olduklarını söylemek mümkündür. 

 

4.4.  Öğretmenlerin Psikolojik Sermayeye ĠliĢkin GörüĢlerinin Bazı DeğiĢkenlere 

Göre Ġncelenmesi 

Bu bölümde araĢtırmanın dördüncü alt amacı olan ―öğretmenlerin görüĢlerine 

göre ortaokullarda pozitif psikolojik sermaye derecesinin cinsiyet, yaĢ, medeni durum, 

branĢ, kıdem, kurum türü ve okuldaki öğretmen sayısına göre değiĢimine iliĢkin 

bulgulara yer verilmiĢtir. 
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4.4.1. Cinsiyet 

AraĢtırmada öğretmenlerin görüĢlerine göre, pozitif psikolojik sermayenin 

boyutları olan özyeterlik, iyimserlik, güven, dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve 

umudun cinsiyete göre değiĢimini test etmek hedeflenmiĢtir. Buna göre değiĢkenlerin 

cinsiyete göre incelenmesine yönelik T testi sonuçları ile birlikte puan ortalamaları ve 

standart sapmaları Tablo 4.15.‘te verilmiĢtir. Analizlerde bütün değiĢkenler için 

varyansların eĢit olduğu durumlarda Student t testi, eĢit olmadığı durumlarda Welch 

testi kullanılmıĢtır.  

 

Tablo 4.15.  Öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayenin boyutları olan özyeterlik, iyimserlik, güven, 

dışadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve umudun cinsiyete göre değişimi t testi sonuçları 

DeğiĢkenler  Grup N Ortalama Ss Sh Test Değer Sd p Cohen d 

Özyeterlik Kadın 514 18.24 1.76 0.08 Student -0.68 732 0.49 -0.06 

  Erkek 220 18.34 1.77 0.12 

     
Ġyimserlik Kadın 514 21.49 3.09 0.14 Student -0.10 732 0.92 -8.08 

  Erkek 220 21.51 3.22 0.22 

     
Güven Kadın 514 18.80 1.63 0.07 Student 1.56 732 0.12 0.13 

  Erkek 220 18.60 1.72 0.12 

     
DıĢadönüklük Kadın 514 22.14 2.69 0.12 Student -1.23 732 0.22 -0.10 

  Erkek 220 22.40 2.45 0.17 

     Psikolojik 

Dayanıklılık 
Kadın 514 21.83 2.86 0.13 Welch -2.43 473.46 0.02 -0.19 

  Erkek 220 22.34 2.48 0.17 

     
Umut Kadın 514 13.32 1.68 0.07 Student -1.48 732 0.14 -0.12 

  Erkek 220 13.51 1.51 0.10 

      

Tablo 4.15.‘te görüldüğü üzere cinsiyete göre öğretmenlerin psikolojik 

dayanıklılık düzeyleri değiĢmektedir. Buna göre kadın öğretmenlerin psikolojik 

dayanıklılıkları erkek öğretmenlere göre daha yüksektir. Yani kadın öğretmenlerin 

karĢılaĢtıkları güçlükler karĢısında öğrencilerinin eğitimi için daha azimli ve mücadeleci 

oldukları söylenebilir. Yapılan analiz sonucunda pozitif psikolojik sermayenin 

psikolojik dayanıklılık dıĢındaki diğer alt boyutlarının cinsiyete göre farklılaĢmadığı 

bulgusuna ulaĢılmıĢtır.  
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4.4.2. Medeni durum 

AraĢtırmada öğretmenlerin görüĢlerine göre, pozitif psikolojik sermayenin 

boyutları olan özyeterlik, iyimserlik, güven, dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve 

umudun medeni durumuna göre değiĢimini test etmek hedeflenmiĢtir. Buna göre 

değiĢkenlerin medeni durumuna göre incelenmesine yönelik T testi sonuçları ile birlikte 

puan ortalamaları ve standart sapmaları Tablo 4.16.‘da verilmiĢtir. Analizlerde bütün 

değiĢkenler için varyansların eĢit olduğu durumlarda Student t testi olmadığı 

durumlarda Welch testi kullanılmıĢtır.  

 

Tablo 4.16.  Öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayenin boyutları olan özyeterlik, iyimserlik, güven, 

dışadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve umudun medeni duruma göre değişimi t testi 

sonuçları 

DeğiĢkenler  Grup N Ortalama Ss Sh t Sd p 
Cohen 

d 

Özyeterlik Evli 600 18.25 1.76 0.07 -0.44 732 0.66 -0.04 

  Bekar 134 18.33 1.74 0.15 

    Ġyimserlik Evli 600 21.49 3.Eyl 0.13 -0.11 732 0.91 -0.01 

  Bekar 134 21.52 3.33 0.29 

    Güven Evli 600 18.73 1.66 0.07 -0.21 732 0.83 -0.02 

  Bekar 134 18.77 1.69 0.15 

    DıĢadönüklük Evli 600 22.14 2.61 0.11 -1.62 732 0.11 -0.15 

  Bekar 134 22.54 2.65 0.23 

    Psikolojik 

Dayanıklılık 
Evli 600 21.88 2.76 0.11 -2.14 732 0.03 -0.20 

  Bekar 134 22.44 2.75 0.24 

    Umut Evli 600 13.36 1.65 0.07 -0.55 732 0.58 -0.05 

  Bekar 134 13.45 1.53 0.13 

     

Tabloda 4.16.‘da görüldüğü gibi öğretmenlerin medeni durumuna göre psikolojik 

dayanıklılık düzeyleri değiĢmektedir. Buna göre bekârların psikolojik dayanıklılıkları 

evlilerden daha yüksektir. Buna göre bekâr öğretmenler evlilere göre beklenmedik 

sorunlar karĢısında daha çözüm odaklıdır denilebilir. Diğer değiĢkenlerde medeni 

duruma göre herhangi bir değiĢme görülmemektedir. 
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4.4.3. Kurum türü 

AraĢtırmada öğretmenlerin görüĢlerine göre, pozitif psikolojik sermayenin 

boyutları olan özyeterlik, iyimserlik, güven, dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve 

umudun devlet okulunda veya özel okulda çalıĢmasına göre değiĢimini test etmek 

hedeflenmiĢtir. Buna göre değiĢkenlerin kurum türüne göre incelenmesine yönelik T 

testi sonuçları ile birlikte puan ortalamaları ve standart sapmaları Tablo 4.17.'de 

verilmiĢtir. Analizlerde bütün değiĢkenler için varyansların eĢit olduğu durumlarda 

Student t testi olmadığı durumlarda Welch testi kullanılmıĢtır.  

 

Tablo 4.17.  Öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayenin boyutları olan özyeterlik, iyimserlik, güven, 

dışadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve umudun kurum türüne göre değişimi t testi 

sonuçları 

DeğiĢkenler  Grup N Ortalama Ss Sh Test Değer Sd p 
Cohen 

d 

Özyeterlik 
Devlet 

okulu 
589 18.17 1.75 0.07 Student -3.03 732. 0.00 -0.28 

  Özel okul 145 18.66 1.75 0.15 

     
Ġyimserlik 

Devlet 

okulu 
589 21.42 3.6 0.13 Student -1.25 732 0.21 -0.12 

  Özel okul 145 21.79 3.40 0.28 

     
Güven 

Devlet 

okulu 
589 18.68 1.65 0.07 Student -2.16 732 0.03 -0.20 

  Özel okul 145 19.1 1.69 0.14 

     
DıĢadönüklük 

Devlet 

okulu 
589 21.99 2.68 0.11 Welch -5.53 269.17 < .001 -0.48 

  Özel okul 145 23.14 2.12 0.18 

     Psikolojik 

Dayanıklılık 

Devlet 

okulu 
589 21.76 2.79 0.11 Student -4.31 732 < .001 -0.40 

  Özel okul 145 22.86 2.46 0.20 

     
Umut 

Devlet 

okulu 
589 13.33 1.68 0.07 Welch -1.67 257.45 0.10 -0.15 

  Özel okul 145 13.56 1.39 0.12 

      

Tablo 4.17‘de görüldüğü gibi devlet okulunda veya özel okulda çalıĢmasına göre 

özyeterlik, güven, dıĢadönüklük ve psikolojik dayanıklılık düzeyleri değiĢmektedir. 

Buna göre özel okulda çalıĢan öğretmenlerin özyeterlik düzeyleri devlet okulunda 

çalıĢanlardan daha yüksektir. Özel okullarda çalıĢan öğretmenlerin devlet okullarında 

çalıĢan öğretmenlere göre yaptıkları iĢlerin tüm aĢamasında kendilerinden daha emin ve 

özgüvenleri daha yüksek olduklarını söylemek olanaklıdır. Benzer Ģekilde özel okulda 

çalıĢan öğretmenlerin güven düzeyleri devlet okulunda çalıĢanlardan daha yüksektir. 
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Buna göre özel okulda görev yapan öğretmenlerin devlet okulunda çalıĢanlara göre 

mesleki sorumluluklarının daha çok farkında olduklarını, öğrencilerinin sorunlarını 

çözmekte daha isteki olduklarını, mesleğinde güvenilir birisi olduğunu düĢündüklerini 

ve hesapverebilirliklerinin daha yüksek düzeyde olduğunu söylemek mümkündür. Okul 

türüne göre elde edilen diğer bir bulguya göre özel okulda çalıĢan öğretmenlerin devlet 

okulunda çalıĢanlardan daha dıĢadönüktürler. Yani özel okul öğretmenleri meslekleriyle 

ilgili konularda istenirse diğer öğretmenleri bilgilendirebilir, okuldaki sorunlarla ilgili 

tüm mercilerle görüĢebilir, okulları için yeni fikirler geliĢtirebilir, mesleki anlamda 

kurumlarını temsil edebilir ve çalıĢma hayatlarında Ģeffaf olmayı tercih ederler. Son 

olarak özel okulda çalıĢan öğretmenlerin psikolojik dayanıklılık düzeylerinin devlet 

okulunda çalıĢanlara göre daha yüksek olduğu bulgulanmıĢtır. Yani özel okulda görev 

yapan öğretmenler devlet okulunda çalıĢanlara göre güçlükler karĢısında daha 

mücadeleci, beklenmedik sorunlara karĢı daha çözüm odaklı ve sorunlar için yapıcı 

katkılar sunmada daha isteklidir denilebilir.  

 

4.4.4. YaĢ 

AraĢtırmada öğretmenlerin görüĢlerine göre, pozitif psikolojik sermayenin 

boyutları olan özyeterlik, iyimserlik, güven, dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve 

umudun yaĢa göre değiĢimi test etmek hedeflenmiĢtir. Bu çerçevede öğretmenlerin yaĢa 

göre anlamlı bir biçimde farklılaĢıp farklılaĢmadığını test etmek için çoklu varyans 

analizi (MANOVA) kullanılmıĢtır. Varsayımlar test edilmiĢ katılımcı sayısının yeterli 

olduğu, kovaryansların ise eĢit olmadığı görülmüĢ(box testi p= .001) ve Pillai's Trace 

testi raporlanmıĢtır. ÇalıĢmada Tip 1 hatanın önüne geçmek için univarite (tek yönlü) 

testleri için Bonferoni protokolü uygulanmıĢtır (Huck, 2012; Pallant ve Manual, 2007). 

Buna göre bağımlı değiĢken sayısı bağlamında anlamlılık katsayısı 0.008 olarak 

belirlenmiĢtir. Farklılık tespit edildiği durumlarda univarite tablosundan sonra Tukey 

post hoc testi kullanılmıĢtır. Yapılan MANOVA testi sonuçlarına göre yaĢa göre 

değiĢimin anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir (Pillai's Trace = .046; F (18,2191) = 1.84; p = 

.014). Elde edilen bu anlamlı etkilerin hangi gruplar lehine olduğunu belirlemek için 

varyans analiz sonuçları incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.18.'de verilmiĢtir. Bütün 

değiĢkenler için varyansların eĢteĢ olduğu görülmüĢtür.  
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Tablo 4.18. Yaşa göre öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayenin boyutları varyans analizi sonuçları 

Varyansın Kaynağı 
 Bağımlı 

DeğiĢken 
KT Sd KO F p ƞp

2
 

Sabit  Özyeterlik 158282,210 1 158282,210 51736,340 0,000 0,986 

 Ġyimserlik 222765,861 1 222765,861 22996,418 0,000 0,969 

 Güven 167317,469 1 167317,469 60976,983 0,000 0,988 

 DıĢadönüklük 235511,297 1 235511,297 34338,049 0,000 0,979 

 Psikolojik 

Dayanıklılık 

232188,914 1 232188,914 31017,757 0,000 0,977 

 Umut 85414,737 1 85414,737 32583,516 0,000 0,978 

YaĢ Özyeterlik 32,764 3 10,921 3,570 0,014 0,014 

 Ġyimserlik 107,992 3 35,997 3,716 0,011 0,015 

 Güven 15,738 3 5,246 1,912 0,126 0,008 

 DıĢadönüklük 26,633 3 8,878 1,294 0,275 0,005 

 Psikolojik 

Dayanıklılık 

122,149 3 40,716 5,439 0,001 0,022 

 Umut 32,836 3 10,945 4,175 0,006 0,017 

Hata  Özyeterlik 2233,363 730 3,059    

 Ġyimserlik 7071,496 730 9,687    

 Güven 2003,080 730 2,744    

 DıĢadönüklük 5006,786 730 6,859    

 Psikolojik 

Dayanıklılık 

5464,544 730 7,486    

 Umut 1913,629 730 2,621    

 Psikolojik 

Dayanıklılık 

5586,693 733     

  Umut 1946,465 733     

 

Tablo 4.18.‘de görüldüğü üzere psikolojik dayanılılık F (3,730) = 5.44 p = .001; 

ƞp
2
= .022). ve umutta F (3, 730) = 4.16 p = .006; ƞp

2
= .017). anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir. Diğer değiĢkenlerde bir farklılığa rastlanmamıĢtır. Psikolojik dayanılılık 

ve umutta görülen farklılığı tespit etmek için yapılan Tukey testi sonuçları Tablo 

4.19.‘da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.19.  Psikolojik dayanılılık ve umudun yaşa göre değişimine ilişkin Tukey testi sonuçları 

Bağımlı değiĢken  

 

YaĢ 

Ortalama 

farkı sh p 

Psikolojik Dayanıklılık 22-29 30-39 -0,2176 0,31004 0,896 

  40-49 -0,6148 0,34564 0,284 

  50 üstü -1,5458
*
 0,43856 0,003 

 30-39 22-29 0,2176 0,31004 0,896 

  40-49 -0,3972 0,24747 0,376 

  50 üstü -1,3281
*
 0,36622 0,002 

 40-49 22-29 0,6148 0,34564 0,284 

  30-39 0,3972 0,24747 0,376 

   50 üstü -0,9310 0,39681 0,089 

Umut 22-29 30-39 -0,2597 0,18347 0,490 

  40-49 -0,4071 0,20454 0,193 

  50 üstü -,8766
*
 0,25953 0,004 

 30-39 22-29 0,2597 0,18347 0,490 

  40-49 -0,1474 0,14645 0,746 

  50 üstü -,6169
*
 0,21672 0,023 

 40-49 22-29 0,4071 0,20454 0,193 

  30-39 0,1474 0,14645 0,746 

   50 üstü -0,4695 0,23482 0,189 

 

Tablo 4.19.‘da görüldüğü gibi 50 yaĢ ve üstü olan öğretmenlerin psikolojik 

dayanıkları 22-29 yaĢ ve 30-39 yaĢ olanlardan daha yüksektir. Bu bulgulara göre 50 yaĢ 

üstü öğretmenlerin zorluklar karĢısında mücadele azimlerinin diğer yaĢ gruplarına göre 

daha yüksek olduğu söylenebilir. Benzer Ģekilde 50 yaĢ ve üstü öğretmenlerin umut 

düzeyleri 22-29 yaĢ olanlardan daha yüksektir. 50 yaĢ üzeri öğretmenler diğer yaĢ 

gruplarına göre meslek hayatlarında karĢılaĢtıkları sorunlarla daha iyi baĢ 

edebildiklerini, yaĢadıkları sorunların onları daha çok olgunlaĢtırdığını ve mesleklerini 

icra ederken eĢ zamanlı olarak birçok farklı sorunla mücadelede daha baĢarılı 

olduklarını düĢünmektedirler. 

 

4.4.5. BranĢ 

AraĢtırmada öğretmenlerin görüĢlerine göre, pozitif psikolojik sermayenin 

boyutları olan özyeterlik, iyimserlik, güven, dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve 

umudun branĢa göre değiĢimini test etmek hedeflenmiĢtir. Bu çerçevede öğretmenlerin 

branĢlarına göre anlamlı bir biçimde farklılaĢıp farklılaĢmadığını test etmek için çoklu 

varyans analizi (MANOVA) kullanılmıĢtır. Varsayımlar test edilmiĢ katılımcı sayısının 

yeterli olduğu, kovaryanların ise eĢit olmadığı görülmüĢ (box testi p= .001) ve Pillai's 
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Trace testi raporlanmıĢtır. ÇalıĢmada Tip 1 hatanın önüne geçmek için uinvarite testleri 

için Bonferoni protokolü uygulanmıĢtır (Huck, 2012; Pallant ve Manual, 2007). Buna 

göre bağımlı değiĢken sayısı bağlamında anlamlılık katsayısı 0.008 olarak 

belirlenmiĢtir. Farklılık tespit edildği durumlarda univarite tablosundan sonra Tukey 

testi kullanılmıĢtır. Yapılan MANOVA testi sonuçlarına göre branĢlara göre değiĢimin 

anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir (Pillai's Trace = .176; F (72,4526) = 1.82; p = .001). 

Elde edilen bu anlamlı etkilerin hangi branĢlar lehine olduğunu belirlemek için varyans 

analiz sonuçları incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.20.'de verilmiĢtir. Bütün değiĢkenler 

için varyansların eĢteĢ olduğu görülmüĢtür.  

 

Tablo 4.20.  Branşlara göre öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye boyutları varyans  analizi sonuçları 

Varyansın Kaynağı 
Bağımlı 

DeğiĢken 
KT Sd KO F p ƞp

2
 

Sabit  Özyeterlik 158817,070 1 158817,070 51892,495 0,000 0,986 

 Ġyimserlik 221046,451 1 221046,451 22890,531 0,000 0,969 

 Güven 167147,864 1 167147,864 60911,582 0,000 0,988 

 DıĢadönüklük 237265,418 1 237265,418 35450,261 0,000 0,980 

 Psikolojik 

Dayanıklılık 

230510,493 1 230510,493 30566,865 0,000 0,977 

 Umut 85703,212 1 85703,212 32774,876 0,000 0,978 

BranĢ Özyeterlik 59,505 12 4,959 1,620 0,081 0,026 

 Ġyimserlik 217,024 12 18,085 1,873 0,034 0,030 

 Güven 40,317 12 3,360 1,224 0,261 0,020 

 DıĢadönüklük 207,830 12 17,319 2,588 0,002 0,041 

 Psikolojik 

Dayanıklılık 

149,496 12 12,458 1,652 0,073 0,027 

 Umut 61,118 12 5,093 1,948 0,026 0,031 

Hata  Öz yeterlik 2206,622 721 3,061    

 Ġyimserlik 6962,464 721 9,657    

 Güven 1978,501 721 2,744    

 DıĢadönüklük 4825,588 721 6,693    

 Psikolojik 

Dayanıklılık 

5437,197 721 7,541    

  Umut 1885,347 721 2,615    

 

Tablo 4.20.‘de görüldüğü gibi sadece dıĢadönüklükte  F (12, 721) = 2.59 p = .002; 

ƞp
2
= .041). anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir. Diğer değiĢkenlerde bir farklılığa 

rastlanmamıĢtır. DıĢadönükülükte görülen farklılığı tespit etmek için yapılan Tukey testi 

sonuçları Tablo 4.21‘de verilmiĢtir. 

 

 



112 

 

Tablo 4.21.  Dışadönüklüğün branşlara göre değişimine ilişkin Tukey testi sonuçları 

Bağımlı değiĢken    BranĢ 

Ortalama 

farkı sh p 

 

Matematik Türkçe -1,2679 0,3492 0,018 

  

Fen Bilimleri -1,0203 0,36079 0,192 

  

Sosyal Bilgiler -0,9493 0,40978 0,506 

  

Din K. ve Ahl. Bil. -0,1986 0,46244 1 

  

Yabancı Dil (Ġng.-Alm.Fra) -1,0102 0,35469 0,183 

  

Rehberlik (PDR) -0,7182 0,51706 0,976 

  

Görsel Sanatlar -1,3644 0,52355 0,308 

  

Müzik -1,887 0,57089 0,053 

  

Beden Eğitimi ve Spor -1,6694 0,41907 0,005 

  

Teknoloji ve Tasarım -0,4818 0,47939 0,999 

  

Özel Eğitim -0,937 0,78482 0,993 

    BiliĢim Teknolojileri -1,3233 0,60202 0,593 

 

Tablo 4.21.‘de görüldüğü gibi Matematik öğretmenlerinin dıĢadönüklüğü, Beden 

Eğitimi ve Spor öğretmenlerinden daha yüksektir. Bu bulguya göre, matematik 

öğretmenlerinin beden eğitimi ve spor öğretmenlerine göre mesleki anlamda temsil 

güçlerinin daha yüksek olduğunu, okulları için daha yenilikçi fikirler 

geliĢtirebildiklerini ve meslekleriyle ilgili bir grubu bilgilendirmede daha istekli 

olduklarını söylemek olanaklıdır. 

 

4.4.6. Eğitim durumu 

AraĢtırmada öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye düzeylerinin eğitim 

durumuna göre değiĢimi test edilmek istenmiĢtir. Tablo 4.22‘de öğretmenlerin eğitim 

durumlarına iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.22. Öğretmenlerin eğitim durumuna ilişkin bulgular 

DeğiĢken Devlet Okulu Özel Okul Toplam 

Eğitim Durumu f % f % f % 

Lisans 522 88.62 118 81.38 640 87.19 

Yüksek lisans 62 11.53 23 15.86 85 11.58 

Doktora 5 0.85 4 2.76 9 1.23 

Toplam 589 100.00 145 100.00 734 100 

 

Tablo 4.22. incelendiğinde; devlet okullarında 62 öğretmenin (%11.53), özel 

okullarda ise 23 öğretmenin (%15.86) yüksek lisans düzeyinde eğitim aldığı 

görülmüĢtür. Doktora düzeyinde ise devlet okullarında 5 (%0.85), özel okullarda ise 4 

(%2.76) öğretmen vardır. Eğitim durumu değiĢkenine iliĢkin karĢılaĢtırma yapmak için 

yeterli veri kaynağı olmadığından analizler gerçekleĢtirilememiĢtir.  
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4.4.7. Kıdem 

AraĢtırmada öğretmenlerin görüĢlerine göre, pozitif psikolojik sermayenin 

boyutları olan özyeterlik, iyimserlik, güven, dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve 

umudun kıdeme göre değiĢimini test etmek hedeflenmiĢtir. Bu çerçevede öğretmenlerin 

kıdeme göre anlamlı bir biçimde farklılaĢıp farklılaĢmadığını test etmek için çoklu 

varyans analizi (MANOVA) kullanılmıĢtır. Varsayımlar test edilmiĢ katılımcı sayısının 

yeterli olduğu, kovaryanların ise eĢit olmadığı görülmüĢ (box testi p= .001) ve Pillai's 

Trace testi raporlanmıĢtır. ÇalıĢmada Tip 1 hatanın önüne geçmek için univarite testleri 

için Bonferoni protokolü uygulanmıĢtır (Huck, 2012; Pallant ve Manual, 2007). Buna 

göre bağımlı değiĢken sayısı bağlamında anlamlılık katsayısı 0.008 olarak 

belirlenmiĢtir. Farklılık tespit edildği durumlarda univarite tablosundan sonra Tukey 

testi kullanılmıĢtır. Yapılan MANOVA testi sonuçlarına göre kıdeme göre değiĢimin 

anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir (Pillai's Trace = .958; F (18,2051) = 1.75; p = .026). 

Elde edilen bu anlamlı etkilerin hangi kıdemdeki öğretmenlerin lehine olduğunu 

belirlemek için varyans analiz sonuçları incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.23.‘te 

verilmiĢtir. Bütün değiĢkenler için varyansların eĢteĢ olduğu görülmüĢtür.  

 

Tablo 4.23.  Kıdemlerine göre öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayenin boyutları varyans analizi 

sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

 Bağımlı 

DeğiĢken 
KT Sd KO F p ƞp

2
 

Sabit  Özyeterlik 222212,309 1 222212,309 72886,698 0,000 0,990 

 Ġyimserlik 308420,988 1 308420,988 32106,382 0,000 0,978 

 Güven 234555,843 1 234555,843 85729,125 0,000 0,992 

 DıĢadönüklük 330034,013 1 330034,013 48243,880 0,000 0,985 

 Psikolojik 

Dayanıklılık 

322130,726 1 322130,726 42507,604 0,000 0,983 

 Umut 119365,594 1 119365,594 45192,961 0,000 0,984 

Kıdem Özyeterlik 40,549 3 13,516 4,433 0,004 0,018 

 Ġyimserlik 166,947 3 55,649 5,793 0,001 0,023 

 Güven 21,529 3 7,176 2,623 0,050 0,011 

 DıĢadönüklük 39,524 3 13,175 1,926 0,124 0,008 

 Psikolojik 

Dayanıklılık 

54,614 3 18,205 2,402 0,066 0,010 

 Umut 18,357 3 6,119 2,317 0,074 0,009 
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Tablo 4.23. (Devam) Kıdemlerine göre öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayenin boyutları varyans 

analizi sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

 Bağımlı 

DeğiĢken 
KT Sd KO F p ƞp

2
 

Hata  Özyeterlik 2225,577 730 3,049    

 Ġyimserlik 7012,541 730 9,606    

 Güven 1997,288 730 2,736    

 DıĢadönüklük 4993,894 730 6,841    

 Psikolojik 

Dayanıklılık 

5532,079 730 7,578    

  Umut 1928,107 730 2,641    

 

Tablo 4.23‘te görüldüğü gibi özyeterlik F (3, 730) = 4.43, p = .004; ƞ
p2

= .018) ve 

iyimserlikte  F (3, 730) = 5.79, p = .001; ƞp2= .023) anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir. Diğer değiĢkenlerde bir farklılığa rastlanmamıĢtır. Özyeterlik ve 

iyimserlikte görülen farklılığı tespit etmek için yapılan Tukey testi sonuçları Tablo  

4.24.‘te  verilmiĢtir. 

Tablo 4.24.  Özyeterlik ve iyimserliğin kıdeme göre değişimine ilişkin Tukey testi sonuçları 

Bağımlı değiĢken    Kıdem 

Ortalama 

farkı sh p 

Özyeterlik 1-5 6-10 -0,1015 0,21456 0,965 

  11-15 -0,2294 0,20423 0,675 

  16 -,6014
*
 0,19744 0,013 

 6-10 1-5 0,1015 0,21456 0,965 

  11-15 -0,1279 0,18380 0,899 

  16 -,4998
*
 0,17623 0,024 

 11-15 1-5 0,2294 0,20423 0,675 

  6-10 0,1279 0,18380 0,899 

   16 -0,3719 0,16350 0,105 

Ġyimserlik 15 6-10 0,8127 0,38085 0,143 

  11-15 0,4930 0,36252 0,525 

  16 -0,3776 0,35047 0,703 

 6-10 1-5 -0,8127 0,38085 0,143 

  11-15 -0,3197 0,32626 0,761 

  16 üstü -1,1903
*
 0,31282 0,001 

 11-15 1-5 -0,4930 0,36252 0,525 

  6-10 0,3197 0,32626 0,761 

   16 -,8706
*
 0,29022 0,015 

 

Tablo 4.24.‘te görüldüğü üzere özyeterlikte bazı anlamlı sonuçlar elde edilmiĢ 

olsa da Bonferoni protokolü uygulandığı için bunlar anlamlı olarak kabul edilmemiĢtir. 

Diğer yandan iyimserlikte ise kıdemi 16 ve üstü olanların 6-10 arası olanlardan daha 
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yüksek olduğu görülmüĢtür. Yani öğretmenlerin kıdemi arttıkça hayata bakıĢ açıları 

olumlu yönde değiĢmektedir denilebilir. 16 yıl ve üstü kıdeme sahip olanlar 6 ila 10 yıl 

arası kıdeme sahip olanlardan daha hayat dolu, enerjik ve toplumla iç içe yaĢamaktan 

hoĢnut olduklarını söylemek mümkündür. 

 

4.4.8. Okuldaki öğretmen sayısı 

AraĢtırmada öğretmenlerin görüĢlerine göre, pozitif psikolojik sermayenin 

boyutları olan özyeterlik, iyimserlik, güven, dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve 

umudun öğretmen sayısına  göre değiĢimi test etmek hedeflenmiĢtir. Bu çerçevede 

öğretmenlerin okuldaki öğretmen sayısına göre anlamlı bir biçimde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını test etmek için çoklu varyans analizi (MANOVA) kullanılmıĢtır. 

Varsayımlar test edilmiĢ katılımcı sayısının yeterli olduğu, kovaryanların ise eĢit 

olmadığı görülmüĢ (box testi p= .001) ve Pillai's Trace testi raporlanmıĢtır. ÇalıĢmada 

Tip 1 hatanın önüne geçmek için uinvarite testleri için Bonferoni protokolü 

uygulanmıĢtır (Huck, 2012; Pallant ve Manual, 2007). Buna göre bağımlı değiĢken 

sayısı bağlamında anlamlılık katsayısı 0.01 olarak belirlenmiĢtir. Farklılık tespit edildiği 

durumlarda univarite tablosundan sonra tukey testi kullanılmıĢtır. Yapılan MANOVA 

testi sonuçlarına göre öğretmen sayısına göre değiĢimin anlamlı olmadığı tespit 

edilmiĢtir (Pillai's Trace = .099; F (3,730) = 1.49; p = .097). 

 

4.5. Etkili Okul ve Pozitif Psikolojik Sermaye Arasındaki ĠliĢkiler 

Bu bölümde araĢtırmanın beĢinci alt amacı olan ―öğretmenlerin etkili okula iliĢkin 

görüĢleri ile pozitif psikolojik sermayeye iliĢkin görüĢleri arasında iliĢki var mıdır?‖ 

sorusuna iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. 

Devlet okulu ve özel okullarda çalıĢan öğretmenlerin pozitif psikolojik 

sermayenin boyutlarının etkili okul boyutlarını yordamasına iliĢkin regresyon analizleri 

yapılması planlanmıĢtır. Regresyon analizine geçilmeden önce hem bağımsız 

değiĢkenler arasında çoklu doğrusal bağıntı problemi olup olmadığını hem de 

değiĢkenler arasındaki iliĢkileri ortaya koymak amacı ile korelasyon katsayıları 

hesaplanıĢtır. Devlet ve özel okullar için ayrı ayrı korelasyon katsayıları hesaplanmıĢ ve 

sonuçlar sırası ile Tablo 4.25. ve Tablo 4.26.'da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.25. Devlet okullarında çalışan öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayenin boyutları ve etkili 

okul boyutları arasındaki ilişkiyi gösteren korelasyon katsayıları (N= 589 ) 

DeğiĢkenler   1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1.Yönetici — 
          

2.Öğretmen .56** — 
         

3.Ortam .67*** .71*** — 
        

4.Öğrenci .48*** .48*** .55*** — 
       

5.Veli .47*** .45*** .53*** .73*** — 
      

6.Özyeterlik .14*** .25*** .24*** .23*** .21*** — 
     

7.Ġyimserlik .17*** .26*** .25*** .26*** .24*** .46*** — 
    

8.Güven .16*** .26*** .19*** .20*** .21*** .59*** .44*** — 
   

9DıĢadönüklük .24*** .27*** .22*** .20*** .20*** .52*** .47*** .59*** — 
  

10.Psikolojik 

Dayanıklılık 
.25*** .30*** .29*** .30*** .29*** .48*** .50*** .53*** .66*** — 

 

11.Umut .24*** .28*** .27*** .25*** .25*** .50*** .44*** .52*** .52*** .65*** — 

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

Tablo 4.25'te görüldüğü gibi devlet okullarında çalıĢan öğretmenlerin pozitif 

psikolojik sermaye boyutları ve etkili okul boyutları arasındaki korelasyon katsayıları 

.14 ile 73. arasında değiĢmektedir. Ayrıca bağımsız değiĢkenler arasında .80 üzerinde 

bir iliĢki olmadığı için çoklu doğrusal bağlantı sorunu olmadığı tespit edilmiĢtir. Etkili 

okul boyutlarından yöneticiler ile özyeterlik (p < .001), iyimserlik(p < .001), güven(p < 

.001), dıĢadönüklük(p < .001), psikolojik dayanıklılık (p < .001) ve umut (p < .001) 

arasında pozitif yönde iliĢki bulunmaktadır. Etkili okul boyutlarından öğretmenler ile 

özyeterlik (p < .001), iyimserlik(p < .001), güven( p < .001), dıĢadönüklük(p < .001), 

psikolojik dayanıklılık (p < .001) ve umut (p < .001) arasında pozitif yönde iliĢki 

bulunmaktadır. Etkili okul boyutlarından ortam ile özyeterlik (p < .001), iyimserlik(p < 

.001), güven( p < .001), dıĢadönüklük(p < .001), psikolojik dayanıklılık (p < .001) ve 

umut (p < .001) arasında pozitif yönde iliĢki bulunmaktadır. Etkili okul boyutlarından 

öğrenci ile özyeterlik (p < .001), iyimserlik(p < .001), güven( p < .001), dıĢadönüklük(p 

< .001), psikolojik dayanıklılık (p < .001) ve umut (p < .001) arasında pozitif yönde 

iliĢki bulunmaktadır. Etkili okul boyutlarından veli ile özyeterlik (p < .001), 

iyimserlik(p < .001), güven( p < .001), dıĢadönüklük(p < .001), psikolojik dayanıklılık 

(p < .001) ve umut (p < .001) arasında pozitif yönde iliĢki bulunmaktadır. 
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Tablo 4.26. Özel okullarda çalışan öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayenin boyutları ve etkili okul 

boyutları arasındaki ilişkiyi gösteren korelasyon katsayıları (N= 145) 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1.Yönetici — 
          

2.Öğretmen .56*** — 
         

3.Ortam .56*** .66*** — 
        

4.Öğrenci .42*** .45*** .47*** — 
       

5.Veli .46*** .38*** .39*** .66*** — 
      

6.Özyeterlik .33*** .38*** .31*** .36*** .39*** — 
     

7.Ġyimserlik .19* .24** .08 .35*** .20* .56*** — 
    

8.Güven .21* .31*** .18* .37*** .37*** .61*** .50*** — 
   

9.DıĢadönüklük .30*** .26** .17* .28*** .28*** .62*** .50*** .55*** — 
  

10.Psikolojik 

Dayanıklılık 
.26** .38*** .20* .34*** .24** .53*** .45*** .53*** .59*** — 

 

11.Umut .19* .26** .10 .15 .17* .50*** .35*** .46*** .48*** .65*** — 

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

Tablo 4.26.'da görüldüğü gibi özel okullarda çalıĢan öğretmenlerin pozitif 

psikolojik sermayenin boyutları ve etkili okul boyutları arasındaki korelasyon 

katsayıları .17 ile 66. arasında değiĢmektedir. Ayrıca bağımsız değiĢkenler arasında .80 

üzerinde bir iliĢki olmadığı için çoklu doğrusal bağlantı sorunu olmadığı tespit 

edilmiĢtir. Etkili okul boyutlarından yöneticiler ile özyeterlik (p < .001), iyimserlik(p < 

.05), güven (p < .05), dıĢadönüklük(p < .001), psikolojik dayanıklılık (p < .01) ve umut 

(p < .05) arasında pozitif yönde iliĢki bulunmaktadır. Etkili okul boyutlarından 

öğretmenler ile özyeterlik (p < .001), iyimserlik(p < .01), güven (p < .05), 

dıĢadönüklük(p < .01), psikolojik dayanıklılık (p < .001) ve umut (p < .01) arasında 

pozitif yönde iliĢki bulunmaktadır. Etkili okul boyutlarından ortam ile özyeterlik (p < 

.001),  güven (p < .05), dıĢadönüklük(p < .05) ve psikolojik dayanıklılık (p < .05) 

arasında pozitif yönde iliĢki bulunurken iyimserlik ve umut ile arasında iliĢki 

bulunmamaktadır. Etkili okul boyutlarından öğrenciler ile özyeterlik (p < .001), 

iyimserlik(p < .001), güven (p < .001), dıĢadönüklük(p < .001), psikolojik dayanıklılık 

(p < .001) arasında pozitif yönde iliĢki bulunurken. umut ile arasında iliĢki 

bulunmamaktadır. Etkili okul boyutlarından veli ile özyeterlik (p < .001), iyimserlik(p < 

.05), güven (p < .001, dıĢadönüklük(p < .001), psikolojik dayanıklılık (p < .01) ve umut 

(p < .05) arasında pozitif yönde iliĢki bulunmaktadır. 
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4.6. Öğretmenlerin Özel Okullar ve Devlet Okulları Bağlamında Pozitif 

Psikolojik Sermaye Boyutlarının Etkili Okul Boyutlarını Yordayıcılığı 

AraĢtırmanın son alt amacı olan ―pozitif psikolojik sermayenin boyutları, etkili 

okulunun boyutlarını anlamlı bir Ģekilde yordamakta mıdır ve bu yordayıcılık devlet 

okulları ve özel okullar bağlamında değiĢmekte midir?‖ sorusuna yönelik bulgulara yer 

verilmiĢtir. 

 

4.6.1. Etkili okul boyutlarından yöneticilerin yordayıcılarına iliĢkin bulgular 

Mevcut çalıĢmada devlet okullarında ve özel okullarda çalıĢan öğretmenlerin 

etkili okul boyutlarından olan yöneticilerin öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayenin 

boyutları olan özyeterlik, iyimserlik, güven, dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve 

umut değiĢkenleri tarafından anlamlı düzeyde yordanıp yordanmadığı belirlemek 

amaçlanmıĢtır.  Bunun için çoklu doğrusal regresyon analizleri gerçekleĢtirilmiĢ ve 

ortaya konulan bu iliĢkiler devlet okulu ve özel okul bağlamında karĢılatılmıĢtır. Ancak 

analizlere geçilmeden önce her iki regresyon analiz için varsayımlar gözden 

geçirilmiĢtir. Buna göre çoklu doğrusal bağlantı probleminin olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Tolerans değerlerinin .60 ile .86 arasında VIF değerlerinin ise 1.16 ile 2.03 arasında 

görülmüĢtür. Durbin-Watson değerinin ise 1.96 olduğu tespit edilmiĢtir. Bu Ģartlar 

sağlandıktan sonra devlet okulu ve özel okul öğretmenleri için yapılan regresyon 

analizleri sırasıyla Tablo 4.27 ve Tablo 4.28‘de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.27.  Devlet okullarında çalışan öğretmenlerin etkili okul boyutlarından olan yöneticilerin 

yordayıcılarına ilişkin regresyon analizi sonuçları 

Model 
Yordayıcı 

değiĢkenler 
B 

Std. 

Hata 

Beta 

(𝛽 ) 
t p R R

2
 ΔR2 RMSE F 

 
Sabit 6.54 2.40 

 
2.73 0.01 0.29 0.08 0.07 4.70 8.65*** 

 
Özyeterlik -0.11 0.15 -0.04 

-

0.77 
0.44 

     

 
Ġyimserlik 0.06 0.08 0.04 0.74 0.46 

     

 
Güven -0.05 0.16 -0.02 

-

0.33 
0.74 

     
 

DıĢadönüklük 0.24 0.11 0.13 2.31 0.02 

     

 

Psikolojik 

Dayanıklılık 
0.14 0.11 0.08 1.33 0.18 

       Umut 0.38 0.16 0.13 2.38 0.02 

     * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 
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Tablo 4.27'de görüldüğü üzere devlet okulları için modelin anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur (F= (6, 582)= 8.65, p<.001, R
2
=.08).  Etkili okul boyutlarından olan 

yöneticileri yordayan değiĢkenler incelendiğinde dıĢadönüklüğün pozitif yönde (β= .13) 

ve umudun pozitif yönde (β= .13) yordadığı görülmektedir. Yani okul yöneticilerinin 

dıĢadönüklük ve umut düzeyleri arttıkça etkili okul yöneticisi olma özellikleri de 

artmaktadır. Diğer yandan özyeterlik, iyimserlik, güven ve psikolojik dayanıklığın 

yordayıcı olmadığı tespit edilmiĢtir. DıĢadönüklük ve umut devlet okullarında çalıĢan 

öğretmenlerin yöneticiler boyutunu %8‘ni açıklamaktadır. 

 

Tablo 4.28.  Özel okullarda çalışan öğretmenlerin etkili okul boyutlarından olan yöneticilerin 

yordayıcılarına ilişkin regresyon analizi sonuçları 

-Model 
Yordayıcı 

değiĢkenler 
B 

Std. 

Hata 

Beta 

(𝛽 ) 
t p R R

2
 ΔR2 RMSE F 

 
Sabit 2.42 4.43 

 
0.55 0.59 0.36 0.13 0.09 3.99 3.48*** 

 
Özyeterlik 0.62 0.28 0.26 2.19 0.03 

     

 
Ġyimserlik -0.04 0.12 -0.03 -0.30 0.77 

     
 

Güven -0.12 0.27 -0.05 -0.43 0.67 

     
 

DıĢadönüklük 0.27 0.22 0.14 1.22 0.22 

     

 

Psikolojik 

Dayanıklılık 
0.18 0.20 0.11 0.91 0.36 

       Umut -0.14 0.33 -0.05 -0.42 0.68 

     * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

 Tablo 4.28.‘de görüldüğü üzere özel okullar için modelin anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur (F= (6, 138)= 3.48, p<.001, R
2
=.13).  Etkili okul boyutlarından olan 

yöneticileri yordayan değiĢkenler incelendiğinde sadece özyeterliğin pozitif yönde (β= 

.26) yordadığı görülmektedir. Okul yöneticilerinin özyeterlik düzeyleri ile etkili okul 

yöneticisi olabilme düzeyleri doğru orantılı olarak artmaktadır. Diğer yandan iyimserlik, 

güven, dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve umudun yordayıcı olmadığı tespit 

edilmiĢtir. Özyeterlik özel okullarda çalıĢan öğretmenlerin yöneticiler boyutunun 

%9‘unu açıklamaktadır. 

Sonuç olarak özel okullarda ve devlet okullarında çalıĢan öğretmenler için yapılan 

analizler göz önüne alındığında her grup için yöneticiler boyutunu yordayan 

değiĢkenlerin farklı olduğu görülmektedir. Özel okul öğretmenlerin etkili okul yönetici 
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boyutunu sadece onların öz yeterliği yordamaktadır. Yani öğretmenlerin öz yeterlikleri 

arttıkça etkili okul yönetici algıları da artmaktadır. Diğer yandan devlet okullarında 

çalıĢan öğretmenlerin ise dıĢadönüklük özellikleri ve umut düzeyleri arttıkça etkili okul 

yönetici algıları artmaktadır. 

 

4.6.2. Etkili okul boyutlarından öğretmenlerin yordayıcılarına iliĢkin bulgular 

Mevcut çalıĢmada devlet okullarında ve özel okullarda çalıĢan öğretmenlerin 

etkili okul boyutlarından olan öğretmenlerin, pozitif psikolojik sermayenin boyutları 

olan özyeterlik, iyimserlik, güven, dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve umut 

değiĢkenleri tarafından anlamlı düzeyde yordanıp yordanmadığı belirlemek 

amaçlanmıĢtır.  Bunun için çoklu doğrusal regresyon analizleri gerçekleĢtirilmiĢ ve 

ortaya konulan bu iliĢkiler devlet okulu ve özel okul bağlamında karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Ancak analizlere geçilmeden önce her iki regresyon analizi için varsayımlar gözden 

geçirilmiĢtir. Buna göre çoklu doğrusal bağlantı probleminin olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Tolerans değerlerinin .65 ile .89 arasında VIF değerlerinin ise 1.10 ile 1.9 arasında 

görülmüĢtür. Durbin-Watson değerinin ise 2.05 olduğu tespit edilmiĢtir. Bu Ģartlar 

sağlandıktan sonra devlet ve özel okul öğretmenleri için yapılan regresyon analizleri 

sırası ile Tablo 4.29. ve Tablo 4.30.‘da sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.29.  Devlet okullarında çalışan öğretmenlerin etkili okul boyutlarından olan öğretmenin 

yordayıcılarına ilişkin regresyon analizi sonuçları 

Model 
Yordayıcı 

değiĢkenler 
B 

Std. 

Hata 

Beta 

(𝛽 ) 
t p R R

2
 ΔR2 RMSE F 

 
Sabit 9.08 2.49 

 
3.65 < .001 0.35 0.12 0.11 4.88 13.41*** 

 
Özyeterlik 0.13 0.15 0.04 0.82 0.41 

     
 

Ġyimserlik 0.16 0.08 0.10 2.1 0.05 

     
 

Güven 0.20 0.17 0.06 1.17 0.24 

     
 

DıĢadönüklük 0.11 0.11 0.06 1.2 0.31 

     

 

Psikolojik 

Dayanıklılık 
0.17 0.11 0.09 1.55 0.12 

       Umut 0.29 0.17 0.09 1.73 0.08 

     * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

Tablo 4.29.‘da görüldüğü üzere devlet okullarında öğretmen boyutu için modelin 

anlamlı olduğu bulunmuĢtur (F= (6, 582)= 13.41, p<.001, R
2
=.12).  Etkili okul 

boyutlarından olan öğremenleri yordayan değiĢkenler incelendiğinde iyimserliğin 
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pozitif yönde (β= .10 ve umudun pozitif yönde (β= .09) yordadığı görülmektedir. Devlet 

okullarında çalıĢan öğretmenlerin iyimserlik ve umut düzeyleri arttıkça etkili okul 

öğretmen algıları da artmaktadır. Diğer yandan özyeterlik, güven, dıĢadönüklük ve 

psikolojik dayanıklığın yordayıcı olmadığı tespit edilmiĢtir. Ġyimserlik ve umut devlet 

okullarında çalıĢan öğretmenlerin öğretmen boyutunun %11‘ni açıklamaktadır. 

 

Tablo 4.30.  Özel okullarda çalışan öğretmenlerin etkili okul boyutlarından olan öğretmenlerin 

yordayıcılarına ilişkin regresyon analizi sonuçları 

Model 
Yordayıcı 

değiĢkenler 
B 

Std. 

Hata 

Beta 

(𝛽 ) 
t p R R

2
 ΔR2 RMSE F 

 
Sabit 11.72 3.98 

 
2.95 0.00 0.44 0.19 0.16 3.58 5.47*** 

 
Özyeterlik 0.60 0.25 0.27 2.36 0.02 

     
 

Ġyimserlik -0.02 0.11 -0.02 -0.19 0.85 

     
 

Güven 0.16 0.24 0.07 0.68 0.50 

     
 

DıĢadönüklük -0.14 0.20 -0.08 -0.69 0.49 

     

 

Psikolojik 

Dayanıklılık 
0.44 0.18 0.28 2.44 0.02 

       Umut -0.13 0.29 -0.05 -0.44 0.66 

     * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

Tablo 4.30.‘da görüldüğü üzere özel okullar için modelin anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur (F= (6, 138)= 5.47, p<.001, R
2
=.19).  Etkili okul boyutlarından olan 

öğretmenleri yordayan değiĢkenler incelendiğinde özyeterliğin pozitif yönde (β= .27) ve 

psikolojik dayanıklılığın (β= .28) yine pozitif yönde yordadığı görülmektedir. Özel 

okullarda çalıĢan öğretmenlerin özyeterlik ve psikolojik dayanıklılık düzeyleri arttıkça 

etkili okul öğretmen algıları da artmaktadır. Diğer yandan iyimserlik, güven, 

dıĢadönüklük, ve umudun yordayıcı olmadığı tespit edilmiĢtir. Özyeterlik ve psikolojik 

dayanıklılık özel okullarda çalıĢan öğretmenlerin öğretmenler boyutunu %16‘sını 

açıklamaktadır. 

Sonuç olarak özel okullarda ve devlet okullarında çalıĢan öğretmenler için yapılan 

analizler göz önüne alındığında her grup için öğretmenler boyutunu yordayan 

değiĢkenlerin farklı olduğu görülmektedir. Özel okul öğretmenlerinin etkili okul 

öğretmen boyutunu özyeterlik ve psikolojik dayanıklılığı yordamaktadır. Yani özel okul 

öğretmenlerinin özyeterlikleri ve psikolojik dayanıklılıkları arttıkça etkili okul öğretmen 

algıları da artmaktadır. Diğer yandan devlet okullarında çalıĢanların ise iyimserlik 

özellikleri ve umut düzeyleri arttıkça etkili okul öğretmen algıları artmaktadır. 
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4.6.3.  Etkili okul boyutlarından okul ortamı ve eğitim öğretim sürecinin 

yordayıcılarına iliĢkin bulgular 

Mevcut çalıĢmada devlet okullarında ve özel okullarda çalıĢan öğretmenlerin 

etkili okul boyutlarından olan okul ortamı ve eğitim öğretim sürecinin pozitif psikolojik 

sermayenin boyutları olan özyeterlik, iyimserlik, güven, dıĢadönüklük, psikolojik 

dayanıklılık ve umut değiĢkenleri tarafından anlamlı düzeyde yordanıp yordanmadığı 

belirlemek amaçlanmıĢtır.  Bunun için çoklu doğrusal regresyon analizleri 

gerçekleĢtirilmiĢ ve ortaya konulan bu iliĢkiler devlet okulu ve özel okul bağlamında 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Ancak analizlere geçilmeden önce her iki regresyon analizi için 

varsayımlar gözden geçirilmiĢtir. Buna göre çoklu doğrusal bağlantı probleminin 

olmadığı tespit edilmiĢtir. Tolerans değerlerinin .55 ile .82 arasında VIF değerlerinin ise 

1.12 ile 2.11 arasında görülmüĢtür. Durbin-Watson değerinin ise 1.75 olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bu Ģartlar sağlandıktan sonra devlet ve özel okul öğretmenleri için yapılan 

regresyon analizleri sırası ile Tablo 4.31. ve Tablo 4.32.‘de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.31. Devlet okullarında çalışan öğretmenlerin etkili okul boyutlarından olan okul ortamı ve 

eğitim öğretim sürecinin yordayıcılarına ilişkin regresyon analizi sonuçları 

Model 
Yordayıcı 

değiĢkenler 
B 

Std. 

Hata 

Beta 

(𝛽 ) 
t p R R

2
 ΔR2 RMSE F 

 
Sabit 6.23 2.1 

 
3.10 0.00 0.33 0.11 0.10 3.94 12.07*** 

 
Özyeterlik 0.23 0.12 0.10 1.83 0.07 

     
 

Ġyimserlik 0.14 0.07 0.10 2.9 0.04 

     

 
Güven -0.09 0.14 -0.04 

-

0.69 
0.49 

     

 
DıĢadönüklük -2.87 0.09 -1.85 

-

0.03 
0.97 

     

 

Psikolojik 

Dayanıklılık 
0.22 0.09 0.15 2.40 0.02 

       Umut 0.26 0.14 0.10 1.91 0.06 

     * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

Tablo 4.31.‘de görüldüğü üzere devlet okullarında okul ortamı ve eğitim öğretim 

süreci boyutu için modelin anlamlı olduğu bulunmuĢtur (F= (6, 582)= 12.07, p<.001, 

R
2
=.11).  Etkili okul boyutlarından olan okul ortamı ve eğitim öğretim sürecini 

yordayan değiĢkenler incelendiğinde özyeterliğin pozitif yönde (β= .10), iyimserliğin 

pozitif yönde (β= .10), psikolojik dayanıklılığın pozitif yönde (β= .15) ve umudun 

pozitif yönde (β= .10) yordadığı görülmektedir. Devlet okullarında çalıĢan 

öğretmenlerin özyeterlik, iyimserlik, psikolojik dayanıklılık ve umut düzeyleri arttıkça 
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etkili okul okul ortamı ve eğitim öğretim süreci algıları da artmaktadır. Diğer yandan 

güven ve dıĢadönüklüğün yordayıcı olmadığı tespit edilmiĢtir. Özyeterlik, iyimserlik, 

psikolojik dayanıklılık ve umut devlet okullarında çalıĢan öğretmenlerin okul ortamı ve 

eğitim öğretim sürecini boyutunun %10‘unu açıklamaktadır. 

 

Tablo 4.32.  Özel okullarda çalışan öğretmenlerin etkili okul boyutlarından olan okul ortamı ve eğitim 

öğretim süreci yordayıcılarına ilişkin regresyon analizi sonuçları 

Model 
Yordayıcı 

değiĢkenler 
B 

Std. 

Hata 

Beta 

(𝛽 ) 
t p R R

2
 ΔR2 RMSE F 

 
Sabit 10.08 3.93 

 
2.57 0.01 0.36 0.13 0.09 3.53 3.44*** 

 
Özyeterlik 0.85 0.25 0.40 3.39 < .001 

     
 

Ġyimserlik -0.17 0.11 -0.16 -1.56 0.12 

     
 

Güven 9.53 0.24 4.35 4.00 1.00 

     
 

DıĢadönüklük -0.05 0.20 -0.03 -0.27 0.78 

     

 

Psikolojik 

Dayanıklılık 
0.27 0.18 0.18 1.50 0.14 

       Umut -0.39 0.29 -0.15 -1.35 0.18 

     * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

Tablo 4.32.‘de görüldüğü üzere özel okullar için modelin anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur (F= (6, 138)= 5.47, p<.001, R
2
=.13).  Etkili okul boyutlarından olan okul 

ortamı ve eğitim öğretim süreci yordayan değiĢkenler incelendiğinde sadece 

özyeterliğin pozitif yönde (β= .40)  yordadığı görülmektedir. Diğer yandan iyimserlik, 

güven, dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve umudun yordayıcı olmadığı tespit 

edilmiĢtir. Özyeterlik özel okullarda çalıĢan öğretmenlerin okul ortamı ve eğitim 

öğretim süreci boyutunu %9‘unu açıklamaktadır. 

Sonuç olarak özel okullarda ve devlet okullarında çalıĢan öğretmenler için 

yapılan analizler göz önüne alındığında her grup için okul ortamı ve eğitim öğretim 

süreci boyutunu yordayan değiĢkenler bağlamında sadece özyeterliğin ortak olduğu 

görülmektedir. Özel okul öğretmenlerin etkili okul, okul ortamı ve eğitim öğretim süreci 

boyutunu sadece özyeterlik yordamaktadır. Yani öğretmenlerin özyeterlikleri arttıkça 

etkili okul, okul ortamı ve eğitim öğretim süreci algıları da artmaktadır. Diğer yandan 

devlet okullarında çalıĢanların ise özyeterlik, iyimserlik, psikolojik dayanıklılık ve umut 

düzeyleri arttıkça etkili okul, okul ortamı ve eğitim öğretim süreci algıları artmaktadır 
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4.6.4. Etkili okul boyutlarından öğrencilerin yordayıcılarına iliĢkin bulgular 

Mevcut çalıĢmada devlet okullarında ve özel okullarda çalıĢan öğretmenlerin 

etkili okul boyutlarından olan öğrencilerin pozitif psikolojik sermayenin boyutları olan 

özyeterlik, iyimserlik, güven, dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve umut 

değiĢkenleri tarafından anlamlı düzeyde yordanıp yordanmadığı belirlemek 

amaçlanmıĢtır.  Bunun için çoklu doğrusal regresyon analizleri gerçekleĢtirilmiĢ ve 

ortaya konulan bu iliĢkiler devlet okulu ve özel okul bağlamında karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Ancak analizlere geçilmeden önce her iki regresyon analizi için varsayımlar gözden 

geçirilmiĢtir. Buna göre çoklu doğrusal bağlantı probleminin olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Tolerans değerlerinin .68 ile .85 arasında VIF değerlerinin ise 1.20 ile 2.19 arasında 

görülmüĢtür. Durbin-Watson değerinin ise 1.89 olduğu tespit edilmiĢtir. Bu Ģartlar 

sağlandıktan sonra devlet ve özel okul öğretmenleri için yapılan regresyon analizleri 

sırası ile Tablo 4.33. ve Tablo 4.34.‘te sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.33. Devlet okullarında çalışan öğretmenlerin etkili okul boyutlarından olan öğrencilerin 

yordayıcılarına ilişkin regresyon analizi sonuçları 

Model 
Yordayıcı 

değiĢkenler 
B 

Std. 

Hata 

Beta 

(𝛽 ) 
t p R R

2
 ΔR2 RMSE F 

 
Sabit 1.61 3.13 

 
0.51 0.61 0.33 0.11 0.10 6.13 12.15*** 

 
Özyeterlik 0.32 0.19 0.09 1.64 0.10 

     
 

Ġyimserlik 0.27 0.10 0.13 2.63 0.01 

     

 
Güven -0.02 0.21 -4.67 

-

0.09 
0.93 

     

 
DıĢadönüklük -0.12 0.14 -0.05 

-

0.85 
0.40 

     

 

Psikolojik 

Dayanıklılık 
0.45 0.14 0.19 3.18 0.00 

       Umut 0.19 0.21 0.05 0.91 0.36 

     * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

Tablo 4.33.‘te görüldüğü üzere devlet okullarında öğrenci boyutu için modelin 

anlamlı olduğu bulunmuĢtur (F= (6, 582)= 12.15, p<.001, R
2
=.11).  Etkili okul 

boyutlarından olan öğrenciyi yordayan değiĢkenler incelendiğinde iyimserliğin pozitif 

yönde (β= .13) ve psikolojik dayanıklılığın pozitif yönde (β= .19) yordadığı 

görülmektedir. Devlet okullarında görev yapan öğretmenlerin iyimserlik ve psikolojik 

dayanıklılıkları arttıkça etkili okul öğrenci algıları da artmaktadır. Diğer yandan 

özyeterlik, güven, dıĢadönüklük ve umudun yordayıcı olmadığı tespit edilmiĢtir. 
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Ġyimserlik ve psikolojik dayanıklılık devlet okullarında çalıĢan öğretmenlerin öğrenciler 

boyutunun %10‘unu açıklamaktadır. 

 

Tablo 4.34.  Özel okullarda çalışan öğretmenlerin etkili okul boyutlarından olan öğrencilerin 

yordayıcılarına ilişkin regresyon analizi sonuçları 

Model 
Yordayıcı 

değiĢkenler 
B 

Std. 

Hata 

Beta 

(𝛽 ) 
t p R R

2
 ΔR2 RMSE F 

 
Sabit 5.15 5.6 

 
1.2 0.31 0.47 0.22 0.18 4.55 6.44*** 

 
Özyeterlik 0.48 0.32 0.17 1.50 0.14 

     
 

Ġyimserlik 0.21 0.14 0.14 1.51 0.13 

     
 

Güven 0.55 0.31 0.18 1.78 0.08 

     
 

DıĢadönüklük -0.10 0.26 -0.04 -0.39 0.69 

     

 

Psikolojik 

Dayanıklılık 
0.52 0.23 0.25 2.24 0.03 

       Umut -0.78 0.37 -0.22 -2.11 0.04 

     * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

Tablo 4.34.‘te görüldüğü üzere özel okullar için modelin anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur (F= (6, 138) = 6.44, p<.001, R
2
=.22).  Etkili okul boyutlarından olan 

öğrencileri yordayan değiĢkenler incelendiğinde güvenin pozitif yönde (β= .18), 

psikolojik dayanıklığın  pozitif yönde (β= .25),  ve umudun negatif yönde (β= -.22)  

yordadığı görülmektedir. Özel okul öğretmenlerinin güven, psikolojik dayanıklılık ve 

umut düzeyleri arttıkça etkili okul öğrenci algıları artmaktadır. Diğer yandan özyeterlik, 

iyimserlik, dıĢadönüklük ve umudun yordayıcı olmadığı tespit edilmiĢtir. Güven, 

psikolojik dayanıklılık ve umut özel okullarda çalıĢan öğrenciler boyutunu %18‘ini 

açıklamaktadır. 

Sonuç olarak özel okullarda ve devlet okullarında çalıĢan öğretmenler için yapılan 

analizler göz önüne alındığında her grup için öğrenciler boyutunu yordayan değiĢkenler 

bağlamında sadece psikolojik dayanıklığın ortak olduğu görülmektedir. Özel okul 

öğretmenlerin etkili okul öğrenciler boyunu güven, psikolojik dayanıklılık ve umut 

yordamaktadır. Yani bu öğretmenlerin güven, psikolojik dayanıklılık arttıkça etkili okul 

öğrenci algıları da artmakta ancak umutları arttıkça öğrenci boyutu algıları düĢmektedir. 

Diğer yandan devlet okullarında çalıĢanların ise iyimserlik ve psikolojik dayanıklılık 

düzeyleri arttıkça etkili okul, öğrenci algıları artmaktadır. 
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4.6.5. Etkili okul boyutlarından velilerin yordayıcılarına iliĢkin bulgular 

Mevcut çalıĢmada devlet okullarında ve özel okullarda çalıĢan öğretmenlerin 

etkili okul boyutlarından olan velilerin pozitif psikolojik sermayenin boyutları olan 

özyeterlik, iyimserlik, güven, dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve umut 

değiĢkenleri tarafından anlamlı düzeyde yordanıp yordanmadığı belirlemek 

amaçlanmıĢtır.  Bunun için çoklu doğrusal regresyon analizleri gerçekleĢtirilmiĢ ve 

ortaya konulan bu iliĢkiler devlet okulu ve özel okul bağlamında karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Ancak analizlere geçilmeden önce her iki regresyon analizi için varsayımlar gözden 

geçirilmiĢtir. Buna göre çoklu doğrusal bağlantı probleminin olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Tolerans değerlerinin .61 ile .90 arasında VIF değerlerinin ise 1.14 ile 1.7 arasında 

olduğu görülmüĢtür. Durbin-Watson değerinin ise 1.83 olduğu tespit edilmiĢtir. Bu 

Ģartlar sağlandıktan sonra devlet ve özel okul öğretmenleri için yapılan regresyon 

analizleri sırası ile Tablo 4.35. ve Tablo 4.36.'da sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.35.  Devlet okullarında çalışan öğretmenlerin etkili okul boyutlarından olan velilerin 

yordayıcılarına ilişkin regresyon analizi sonuçları 

Model 
Yordayıcı 

değiĢkenler 
B 

Std. 

Hata 

Beta 

(𝛽 ) 
t p R R

2
 ΔR2 RMSE F 

 
Sabit 3.79 3.11 

 
1.22 0.22 0.32 0.10 0.09 6.9 10.91*** 

 
Özyeterlik 0.18 0.19 0.05 0.94 0.35 

     
 

Ġyimserlik 0.21 0.10 0.10 2.5 0.04 

     
 

Güven 0.14 0.21 0.03 0.64 0.53 

     

 
DıĢadönüklük -0.10 0.14 -0.04 

-

0.76 
0.45 

     

 

Psikolojik 

Dayanıklılık 
0.40 0.14 0.18 2.89 0.00 

       Umut 0.27 0.21 0.07 1.30 0.19 

     * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

Tablo 4.35.‘te görüldüğü üzere devlet okullarında veli boyutu için modelin 

anlamlı olduğu bulunmuĢtur (F= (6, 582)= 10.91, p<.001, R
2
=.10).  Etkili  okul 

boyutlarından olan veliyi yordayan değiĢkenler incelendiğinde iyimserliğin pozitif 

yönde (β= .10) ve psikolojik dayanıklığın pozitif yönde (β= .18) yordadığı 

görülmektedir. Devlet okulu öğretmenlerinin iyimserlik ve psikolojik dayanıklılık 

düzeyleri arttıkça etkili okul veli algıları da artmaktadır. Diğer yandan özyeterlik, 

güven, dıĢadönüklük ve umudun yordayıcı olmadığı tespit edilmiĢtir. Ġyimserlik ve 
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psikolojik dayanıklılık devlet okullarında çalıĢan öğretmenlerin öğretmen boyutunun 

%9‘unu açıklamaktadır. 

 

Tablo 4.36.  Özel okullarda çalışan öğretmenlerin etkili okul boyutlarından olan velilerin 

yordayıcılarına ilişkin regresyon analizi sonuçları 

Model 
Yordayıcı 

değiĢkenler 
B 

Std. 

Hata 

Beta 

(𝛽 ) 
t p R R

2
 ΔR2 RMSE F 

 
(Sabit) 6.84 4.69 

 
1.46 0.15 0.44 0.19 0.15 4.22 5.39*** 

 
Özyeterlik 0.83 0.30 0.32 2.79 0.01 

     
 

Ġyimserlik -0.12 0.13 -0.09 -0.89 0.38 

     
 

Güven 0.62 0.28 0.23 2.18 0.03 

     
 

DıĢadönüklük 0.03 0.24 0.01 0.13 0.90 

     

 

Psikolojik 

Dayanıklılık 
0.09 0.21 0.05 0.44 0.66 

       Umut -0.34 0.34 -0.10 -0.99 0.33 

     * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

Tablo 4.36.‘da görüldüğü üzere özel okullar için modelin anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur (F= (6, 138)= 5.39, p<.001, R
2
=.19).  Etkili okul boyutlarından olan 

velileri yordayan değiĢkenler incelendiğinde özyeterliliğin pozitif yönde (β= .32) ve 

güvenin (β= .23) yine pozitif yönde yordadığı görülmektedir. Özel okul öğretmenlerinin 

özyeterlik ve güven düzeyleri arttıkça etkili okul veli algılar artmaktadır. Diğer yandan 

iyimserlik, dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve umudun yordayıcı olmadığı tespit 

edilmiĢtir. Özyeterlik ve güven özel okullarda çalıĢan öğretmenlerin veliler boyutunu 

%15‘ini açıklamaktadır. 

Sonuç olarak özel okullarda ve devlet okullarında çalıĢan öğretmenler için 

yapılan analizler göz önüne alındığında her grup için veliler boyutunu yordayan 

değiĢkenlerin farklı olduğu görülmektedir. Özel okul öğretmenlerinin etkili okul veli 

boyutunu özyeterlik ve güven yordamaktadır. Yani özyeterlikleri ve güvenleri arttıkça 

etkili okul veli  algıları da artmaktadır. Diğer yandan devlet okullarında çalıĢanların ise 

iyimserlik özellikleri ve psikolojik dayanıklılıkları düzeyleri arttıkça etkili okul veli 

algıları artmaktadır. 
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5. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER

Bu bölümde araĢtırmanın amaçları ve alt amaçlarına yönelik ortaya konulan 

bulgular çerçevesinde ulaĢılan sonuçlara ve bu sonuçlar üzerinden gerçekleĢtirilen 

tartıĢma kısmına yer verilmiĢtir. Bunun yanı sıra araĢtırmanın sonuçlarından hareketle 

uygulamaya ve gelecekteki araĢtırmalara yönelik öneriler sunulmuĢtur. 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmanın bulguları bağlamında istatistiksel verilerin ardından bulgular 

sonucunda ulaĢılan sonuçlardan bahsedilmesi yerinde görülmektedir. Bu araĢtırma 

kapsamında gerek özel gerekse devlet okulları için araĢtırma ayrı ayrı 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretmenler, veliler ve yöneticiler gibi beĢeri unsurlara ait verilerle 

ilgili bulgular çalıĢma kapsamında yer almıĢlardır. Bu bağlamda özel okullarda ve 

devlet okullarındaki pozitif psikolojik sermaye ile etkili okul araĢtırması çeĢitli 

değiĢkenler göz önünde bulundurularak gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmacı tarafından yapılan alanyazın taramasında etkili okul ile pozitif 

psikolojik sermaye özel okullar ve devlet okulları için aynı anda ve bir arada kullanılan 

bir çalıĢmaya rastlanmadığı için bu çalıĢmanın bulguları değerlendirilirken iki kavram 

farklı Ģekilde ele alınarak hem özel hem de devlet okulları kapsamında değerlendirilip 

karĢılaĢtırmalar yapılmıĢtır.  

Öncelikle çalıĢmanın bulguları kapsamında genel sonuçlardan bahsedilecek 

olursa; öğretmenlerin etkili okula iliĢkin görüĢleri bağlamında elde edilen verilere göre 

öğretmen boyutunun en yüksek düzeyde olduğu görülmektedir. Daha sonra bu boyutu 

sırasıyla okul ortamı ve eğitim öğretim süreci, yönetici, veli ve öğrenci boyutlarının 

izlediği görülmektedir. Öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayeye iliĢkin görüĢleri 

kapsamında elde edilen bulgular göz önüne alındığında öğretmenlerin pozitif psikolojik 

sermaye özelliklerini karĢılaması bakımından en yüksek düzeyde iyimserlik boyutunun 

olduğu, daha sonra sırasıyla özyeterlik, umut, dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve 

güven boyutlarının takip ettiği görülmektedir.  

AraĢtırmadan öğretmenlerin görüĢlerine göre elde edilen bulgular, etkili okul 

boyutları ve pozitif psikolojik sermaye boyutları arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki 

olduğunu göstermektedir. Bu sonuç etkili okul yöneticisi boyutuyla ilgili bir çalıĢma 

olan Çobanoğlu ve Bozbayındır‘ın (2019) öğretmenlerin paylaĢılan liderlik ve pozitif 

psikolojik sermaye düzeylerini belirlemeyi ve bu iki değiĢken arasındaki iliĢkiyi 
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inceledikleri çalıĢmanın sonuçlarıyla benzeĢmektedir. Çobanoğlu ve Bozbayındır‘ın 

(2019) çalıĢmalarından elde ettiği sonuçlara göre, etkili okul yöneticilerinde olması 

gereken önemli niteliklerinden biri olan paylaĢılan liderlik özellikleri ile ilkokul ve 

ortaokul öğretmenlerinin pozitif psikolojik sermayeleri arasında anlamlı bir iliĢki 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

Demir ve Yıldırım (2019) tarafından gerçekleĢtirilmiĢ olan araĢtırmada hem 

devlet okullarında hem de özel okullarda çalıĢan öğretmenlerin genel olarak ―pozitif 

psikolojik sermaye‖ ile ―bileĢenlerinin ortalama seviyelerinin yüksek olduğu ortaya 

konmuĢtur. Söz konusu çalıĢmada, ―faktörlerin ortalama ve standart sapma değerleri 

ölçeklerde boyut seviyesinde tespit edilmiĢtir‖. Bu çalıĢmayla kıyaslandığında; devlet 

ve özel okul ayrımı yapılmadığı için genel yargılar yeteri kadar net değildir. Buna 

karĢılık bu tez çalıĢmasında devlet ve özel okul bağlamında öğretmenlerin pozitif 

psikolojik sermaye boyutu ele alındığında özel okulda çalıĢan öğretmenlerin daha 

yüksek bir düzeyde olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu durumun bir sebebi olarak özel 

okullardaki performans değerlendirme çalıĢmalarının ve motivasyonun devlet okullarına 

göre daha yüksek olması örnek gösterilebilmektedir. Buna karĢılık devlet okullarının 

yapısı itibariyle öğretmen seçimi ve geliĢimi Türkiye‘de Milli Eğitim Bakanlığı 

tarafından yapıldığı için özel okullardan farklı bir seyir içerisinde ilerlediği 

düĢünülmektedir. Zira özel okullarda çalıĢan öğretmenler bire bir kurumun sahibi 

ve/veya kurumun yöneticileri tarafından seçilmektedir. Bu bağlamda kurum yapısına 

uygun öğretmenlerin seçimi daha kolay olmaktadır. Böylece kuruma olan bağlılık, 

misyon ve vizyonla uyum da pozitif psikolojik sermayeyi olumlu yönde etkileyen 

değiĢkenleri oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmada ele alınan bir diğer değiĢkenler ise cinsiyet ve medeni durumdur. 

ÇalıĢmanın bulguları bağlamında öğretmenlerin hem cinsiyet hem de medeni 

durumlarına göre pozitif psikolojik sermayeleri değiĢmekte olduğu görülmektedir. Buna 

göre kadınların pozitif psikolojik sermaye algılarının erkeklere göre daha yüksek, 

bekârlarınki de evlilerinkinden daha yüksek bir seviyeye sahip olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu durum hem devlet hem de özel okullar açısından aynı kabul 

edilmektedir. AraĢtırmada, öğretmenlerin görüĢlerine göre pozitif psikolojik sermayenin 

boyutları olan ―özyeterlik, iyimserlik, güven, dıĢadönüklük, psikolojik dayanıklılık ve 

umudun‖ devlet okulunda veya özel okulda çalıĢmasına göre değiĢimi test etmek 

hedeflenmiĢtir. Bu duruma karĢılık yine Demir ve Yıldırım (2019) tarafından yapılmıĢ 
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araĢtırmada özellikle bir değiĢken olarak kabul edilen cinsiyete göre anlamlı bir farklılık 

olmadığı saptanmıĢtır. Okur (2019) tarafından yapılmıĢ olan bir araĢtırmada ise cinsiyet 

bir değiĢken olarak kabul edildiğinde kadınların pozitif psikolojik sermayelerinin daha 

yüksek bir seviyede olduğu ortaya konmuĢtur. Fakat bu çalıĢmanın yalnızca devlet 

okulları özelinde gerçekleĢtirilmiĢ olduğunun da hesaba katılması önemli 

görülmektedir.  

Diğer yandan özel okul ve devlet okulu özelinde bir kıyaslama yapıldığında; 

―özyeterlik, güven, dıĢadönüklük ve psikolojik dayanıklılık düzeylerinin‖ farklılığa 

sahip olduğu saptanmıĢtır. Bu bağlamda özel okulda çalıĢan öğretmenlerin ―özyeterlik 

düzeyleri‖ devlet okulunda çalıĢanlardan daha yüksektir. Benzer Ģekilde özel okulda 

çalıĢan öğretmenlerin ―güven düzeyleri‖ devlet okulunda çalıĢanlardan daha yüksektir. 

Özel okulda çalıĢan öğretmenlerin devlet okulunda çalıĢanlardan daha 

―dıĢadönüktürler‖. Son olarak özel okulda çalıĢan öğretmenlerin ―psikolojik 

dayanıklılık düzeyleri‖ devlet okulunda çalıĢanlardan daha yüksektir. Bu ayrım ve 

karĢılaĢtırma daha önce hiçbir çalıĢmada gerçekleĢtirilmediği için bu çalıĢma için özel 

olan bir bulgudur. Bu bilgilerin ıĢığında özel okulda çalıĢan öğretmenlerin pozitif 

psikolojik sermayesinin daha yüksek olduğu söylenebilecektir. Söz konusu durumu 

yalnızca özel okul bağlamında gerçekleĢtiren araĢtırmalarla bu sonuç örtüĢmektedir.  

ÇalıĢma kapsamında bir diğer değiĢken olarak görülen yaĢ faktörü de pozitif 

psikolojik sermayeyle iliĢkilendirilmiĢtir. Bunun sonucunda; 50 yaĢ ve üstü olan 

öğretmenlerin psikolojik dayanıklılıkları 22-29 yaĢ ve 30-39 yaĢ olanlardan daha 

yüksek olduğu ve benzer Ģekilde 50 yaĢ ve üstü öğretmenlerin umut düzeylerinin de 22-

29 yaĢ olanlardan daha yüksek olduğu bulgularına ulaĢılmıĢtır. Bu bağlamda yaĢ 

artıĢıyla pozitif psikolojik sermayenin doğru orantılı olarak seyrettiği söylenebilecektir. 

Demirel (2019) tarafından yapılmıĢ olan çalıĢmada ise ―mesleki kıdem yılı‖ değiĢkeni 

ile pozitif psikolojik sermaye arasında anlamlı farklılık tespit edilememiĢtir. Akman 

(2016) tarafından gerçekleĢtirilmiĢ olan araĢtırmada da özyeterlik boyutunda anlamlı 

farklılık tespit etmiĢ, diğer boyutlarda anlamlı farklılık tespit edememiĢtir. Bu durumun 

yine bu çalıĢmada aynı Ģekilde devlet okul ve özel okul bağlamında ele alınmıĢ 

olmasından kaynaklandığı söylenebilecektir. 

AraĢtırmanın bir diğer baĢlığını oluĢturan etkili okullar da yine aynı Ģekilde hem 

özel hem de devlet okulları açısından incelenmiĢtir. Bu bağlamda hem özel hem de 

devlet okullarından veliler, öğretmenler ve okul yöneticileri araĢtırma verileri 
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kapsamında yer almıĢtır. ÇalıĢmada; ilk olarak öğretmenlerin görüĢlerine göre etkili 

okulun boyutları olan okul yöneticisi, öğretmenler, okul ortamı ve eğitim öğretim 

süreci, öğrenciler ve veliler boyutunun cinsiyete göre değiĢiminin test edilmesi 

hedeflenmiĢtir. Ġkinci olarak da; yine öğretmenlerin görüĢlerine göre etkili okulun 

boyutları olan okul yöneticisi, öğretmenler, okul ortamı ve eğitim öğretim süreci, 

öğrenciler ve veliler boyutunun medeni duruma göre değiĢimi test etmek hedeflenmiĢtir. 

AraĢtırmanın bu basamağındaki bulgularına göre ilk olarak; cinsiyet bağlamında 

yalnızca veli boyutunda bir farlılık görülmektedir. Buna göre kadınların etkili okul veli 

algıları erkeklerden daha yüksektir. Diğer değiĢkenlerin cinsiyete göre anlamlı bir 

değiĢimi saptanmamıĢtır. Oral (2005) tarafından yapılan çalıĢmada, ilköğretimde çalıĢan 

öğretmenlerin ve yöneticilerin etkili okul özellikleri bağlamında algılarının 

―öğretmenler‖ ve ―okul müdürü‖ boyutları açısından anlamlı bir farklılık olmadığı fakat 

―okul ortamı‖ ve ―veliler‖ boyutları bakımından anlamlı bir farklılık olduğu bilgisine 

ulaĢılmıĢtır. Bu bağlamda bir diğer önemli değiĢken olarak kabul edilen ―okul ortamı‖ 

boyutundaysa istatistiki açıdan fark bulunsa dahi, ölçek sınırları dâhilinde anlamlı bir 

farklılık olmadığı saptanmıĢtır. ġiĢman (1996) yılında gerçekleĢtirilmiĢ olan bir diğer 

çalıĢmada etkili okul çerçevesinde bir değiĢken olarak ele alınan cinsiyete bağlı anlamlı 

bir farkın olmadığı bilgisine ulaĢılmıĢtır. Bu durumun en önemli nedeni cinsiyet 

faktörünün veliler için değil yalnızca öğretmenler için bir değiĢken olarak 

kullanılmasıdır. Fakat bu çalıĢmada cinsiyetin bir değiĢken olarak ele alınmadığı hesaba 

katıldığında iki çalıĢma arasında farklılığın olması doğal görünmektedir.  

Bir diğer önemli bulgu olarak; etkili okulun boyutları olan okul yöneticisi, 

öğretmenler, okul ortamı ve eğitim öğretim süreci, öğrenciler ve veliler boyutunun 

medeni duruma göre değiĢmediği tespit edilmiĢtir. Medeni durumu esas alarak 

gerçekleĢtirilmiĢ olan bir etkili okul çalıĢmasına rastlanmadığı için bu kısım alan yazın 

için ilk veri olarak kabul edilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın sonuçlarına göre elde edilmiĢ olan bir diğer bulguysa; öğretmenlerin 

etkili okulun boyutları olan ―okul yöneticisi, öğretmenler, okul ortamı ve eğitim öğretim 

süreci, öğrenciler ve veliler boyutunun‖ kurum türüne göre anlamlı bir Ģekilde 

değiĢtiğinin tespit edilmiĢ olmasıdır. Buna göre bütün boyutlarda özel okullarda çalıĢan 

öğretmenlerin etkili okul algıları devlet okullarında çalıĢan öğretmenlerden daha 

yüksektir. Özel okul ve devlet okul bağlamında etkili okul araĢtırması bulunmadığı için 

bu veri de alanyazın için yeni ve ilk Ģeklinde görülmektedir. 
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Kıdem bir diğer değiĢken olarak ele alındığında özellikle yöneticiler için etkili 

okul bağlamında anlamlı sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Kıdem yılı artan yöneticiler ile etkili 

okul arasında olumlu bir iliĢki saptanmıĢtır. Etkili okul çerçevesinde yapılmıĢ olan 

çalıĢmalarda kıdemi bir değiĢken olarak ele alanlar ile bu sonuç aynı görülmektedir. 

Çünkü genel olarak bütün araĢtırma sonuçlarında kıdem artıĢı ile etkili okul arasında 

pozitif bir bağlantı olduğu tespit edilmiĢtir. Fakat gerçekleĢtirilmiĢ olan çalıĢmaların 

hiçbir hem özel hem de devlet okulunu birlikte ele almadığı için, temelde farklılıklar 

olabileceğinin de göz önünde tutulması önemli görülmektedir.  

Bu ayrı değerlendirmelerin sonrasında çalıĢma kapsamında; hem devlet hem de 

özel okullarda çalıĢan öğretmenlerin pozitif psikolojik sermayesinin boyutlarıyla etkili 

okul boyutlarının karĢılaĢtırılması için de çeĢitli regresyon analizleri gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Regresyon analizine geçilmeden önce hem bağımsız değiĢkenler arasında çoklu 

doğrusal bağıntı problemi olup olmadığını hem de değiĢkenler arasındaki iliĢkileri 

ortaya koymak amacı ile korelasyon katsayıları hesaplanmıĢtır. 

Analizlerin sonucunda özel okullarda ve devlet okullarında çalıĢan öğretmenler 

için yapılan analizler göz önüne alındığında her grup için yöneticiler boyutunu yordayan 

değiĢkenlerin farklı olduğu görülmektedir. Özel okul öğretmenlerin etkili okul yönetici 

boyutunu sadece onların öz yeterliği yordamaktadır. Yani özel okul öğretmenlerinin 

özyeterlik düzeyleri arttıkça etkili okul yönetici algıları da artmaktadır. Diğer yandan 

devlet okullarında çalıĢanların ise dıĢadönüklük özellikleri ve umut düzeyleri arttıkça 

etkili okul yönetici algıları artmaktadır. 

Sonuç olarak özel okullarda ve devlet okullarında çalıĢan öğretmenler için yapılan 

analizler göz önüne alındığında her grup için öğrenciler boyutunu yordayan değiĢkenler 

bağlamında sadece psikolojik dayanıklılığın ortak olduğu görülmektedir. Özel okul 

öğretmenlerin etkili okul öğrenciler boyutunu güven, psikolojik dayanıklılık ve umut 

yordamaktadır. Yani bu öğretmenlerin güven, psikolojik dayanıklılık arttıkça etkili okul 

öğrenci algıları da artmakta ancak umutları arttıkça öğrenci boyutu algıları düĢmektedir. 

Diğer yandan devlet okullarında çalıĢanların ise iyimserlik ve psikolojik dayanıklılık 

düzeyleri arttıkça etkili okul, öğrenci algıları artmaktadır. Özel okullarda ve devlet 

okullarında çalıĢan öğretmenler için yapılan analizler göz önüne alındığında her grup 

için veliler boyutunu yordayan değiĢkenlerin farklı olduğu görülmektedir. Özel okul 

öğretmenlerinin etkili okul veli boyutunu özyeterlik ve güven yordamaktadır. Yani 

özyeterlikleri ve güvenleri arttıkça etkili okul veli  algıları da artmaktadır. Diğer yandan 
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devlet okullarında çalıĢanların ise iyimserlik özellikleri ve psikolojik dayanıklılıkları 

düzeyleri arttıkça etkili okul veli algıları artmaktadır. 

Temelde hem pozitif psikolojik sermayeyi hem de etkili okul kavramını farklı 

değiĢkenlere göre ve özel okul ile devlet okulu karĢılaĢtırması kapsamında ele alan 

bugüne kadar alanyazın içerisinde herhangi bir teze rastlanmamıĢtır. Bu nedenle daha 

önce literatürde yer alan çalıĢmalar ile bu çalıĢma parçalı olarak karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Çünkü daha geniĢ kapsamda bir tartıĢmanın yapılması hem mümkün olmamakta hem de 

yanılgıya yol açabileceği için tercih edilmemiĢtir. 

Bugüne kadar gerçekleĢtirilmiĢ olan pozitif psikolojik sermayeye yönelik 

araĢtırmalar ya öğretmenleri ya da yöneticileri kapsamakla beraber ya devlet okulunda 

ya da özel okulda çalıĢanları ele almaktadır. Genel olarak özel okullar için yapılmıĢ olan 

çalıĢmalar hem öğretmenler hem de veliler açısından bu çalıĢmanın verileriyle uygunluk 

gösterse dahi, devlet okulundan elde edilen veriler bugün çok daha farklı 

görünmektedir. Bu farklılığın temelinde Milli Eğitim Bakanlığı tarafından yapılan 

iyileĢtirmeler, geçen zaman içerisinde öğretmen ve yönetici seçimlerinin değiĢimi, 

stajyer öğretmenlik vb. değiĢkenlerin etkili olmuĢ olabileceği ön görülmektedir.  

 

5.2. Öneriler 

ÇalıĢmanın bu bölümünde araĢtırmanın sonuçlarına dayanarak uygulamaya ve 

gelecek araĢtırmalara yönelik önerilere yer verilmiĢtir.  

 

5.2.1. Uygulamaya yönelik öneriler 

Bu bölümde araĢtırmaya katılan devlet ortaokulları ve özel ortaokullarda görev 

yapan öğretmenlerin görüĢlerinden elde edilen sonuçlara göre uygulamaya yönelik bazı 

önerilerde bulunulmuĢtur.  

 Bu çalıĢmadan elde edilen sonuçlar ıĢığında, hem devlet okullarında 

hem de özel okullarda pozitif psikolojik sermaye boyutları ve etkili 

okul boyutları arasında orta düzeyde pozitif yönde iliĢki olduğu ortaya 

konulmuĢtur. Bu bağlamda okulların etkililiklerini daha üst düzeye 

taĢıyabilmek için insan kaynaklarını tüm pozitif psikolojik sermaye 

boyutlarında yüksek düzeylere taĢıyacak ve içsel motivasyon 

kaynaklarını geliĢtirebilecek; kararlara katılım, yetki devriyle yönetime 

katılma, uzmanlık alanına saygı, tanınma, yeni öğrenmeler 
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gerçekleĢtirme gibi ruhsal olarak onları değerli kılacak örgütsel 

etkinlikler ve uygulamaların iĢe koĢulması önerilmektedir.  

 Bu çalıĢmanın sonuçları pozitif psikolojik sermayenin okul etkililiğinde

önemli olduğunu ortaya koymaktadır. Bu nedenle okullarda stratejik

planlama çalıĢmaları kapsamında gerçekleĢtirilen Güçlü ve Zayıf

Yönler, Fırsatlar ve Tehditler (GZFT) analizlerinin sonuçları dikkate

alınarak okul etkililiği anlamında aksayan yönlerin ortaya konması ve

ortaya çıkan zayıf yönler ve tehditlere yönelik öğretmenlerin ve

yöneticilerin hizmet içi eğitimler almaları önerilmektedir.

 AraĢtırmada özel ortaokullarda görev yapan öğretmenlerin pozitif

psikolojik sermaye algılarının devlet ortaokullarında görev yapan

öğretmenlere göre daha yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu bağlamda

devlet ortaokullarında görev yapan öğretmenlerin pozitif psikolojik

sermaye algılarının geliĢtirilebilir özellikte olduğu dikkate alınarak

hizmet öncesinde, adaylık uygulaması sürecinde ve hizmet içinde bu

düzeyleri nitelikli eğitimler verilmesi önerilmektedir.

 AraĢtırmada özel ortaokullarda görev yapan öğretmenlerin etkili okul

algılarının devlet ortaokullarında görev yapan öğretmenlere göre daha

yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu bağlamda özel okulları etkili kılan

yönetici, öğretmen, öğrenci, okul ortamı ve öğretim süreci ve veli

boyutlarındaki iyi örneklerin devlet okullarında da uygulanabilirliği ve

iyi örneklerin transfer edilebilirliğiyle ilgili çalıĢmalar yapılması

önerilmektedir.

5.2.2. Ġleri araĢtırmalara yönelik öneriler 

Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen sonuçlar ıĢığında ileri araĢtırmaya yönelik 

öneriler sıralanmıĢtır. 

 Pozitif psikolojik sermaye ve etkili okulla ilgili araĢtırmalar

incelendiğinde özellikle Türkçe alanyazında sınırlı sayıda araĢtırmanın

olduğu görülmektedir. Bu alanda yeni araĢtırmaların gerçekleĢtirilmesi

alanyazının zenginleĢtirmesi açısından önerilmektedir.

 Bu araĢtırma EskiĢehir ili TepebaĢı ilçesi evreninde gerçekleĢtirilmiĢtir.

AraĢtırmanın, Milli Eğitim Bakanlığı‘nın desteğiyle bir proje
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kapsamında tüm illerde yer alan ortaokullarda uygulanması 

önerilmektedir. 

 AraĢtırma, ortaokullarda gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın ilkokullar ve 

liselerde de gerçekleĢtirilmesi önerilmektedir. 

 AraĢtırma, nicel araĢtırma olarak desenlenmiĢtir. Aynı konuda nitel bir 

araĢtırmanın da yapılarak daha kapsamlı veri toplanması ve 

öğretmenlerin görüĢlerinin detaylandırılması ve altında yatan 

nedenlerin ortaya konulması için önerilmektedir.  

 AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre kadınların pozitif psikolojik 

sermaye algılarının erkeklerden daha yüksek olduğu, bekârların pozitif 

psikolojik sermaye algılarının da evlilerden yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Bu konunun daha detaylı incelenmesi önerilmektedir. 

 Pozitif psikolojik sermaye ile okul etkililiğini arttırmak için hem özel 

hem de devlet okulları bağlamında somut çözüm önerilerinin 

uygulanabilirliğinin tartıĢılması önerilmektedir. 

 Pozitif psikolojik sermayenin okul etkililiğini açıklamasında aracı 

rollerin neler olduğu üzerine araĢtırmalar yapılması önerilmektedir. 

 Alanyazında hem pozitif psikolojik sermaye hem de etkili okulla ilgili 

geliĢtirilmiĢ ölçeklerin sınırlı olduğu ve yapılan çalıĢmalarda genel 

olarak aynı ölçeklerin kullanıldığı görülmektedir. Bu bağlamda 

hâlihazırda var olan ölçeklerin geliĢtirilmesi ve yenilerinin eklenmesi 

önerilmektedir. 

 Eğitim ve öğretim sisteminin etkili okulların artırılması için bilgi 

çağının gereklilikleri bağlamında tekrardan ne Ģekilde planlanabileceği 

ve yapılandırılabileceği üzerine bir araĢtırma yapılabilir. Bir diğer 

ifadeyle, Türk eğitim sistemi içerisinde okulların etkisiz kalmalarının 

nedenleri üzerine teoriler hem devlet hem de özel okul kapsamında 

araĢtırılabilir.  
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EK-1. KiĢisel Bilgiler Formu 

 

ÖLÇEK FORMU 

Sayın MeslektaĢım, 

 Bu ölçek formu, Anadolu Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü Eğitim Yönetimi, TeftiĢi, Planlaması ve 

Ekonomisi Anabilim Dalı bünyesinde Dr. Öğretim Üyesi Çetin Terzi danıĢmanlığında yürütmekte olduğum ―Okul 

Etkililiği ve Pozitif Psikolojik Sermaye ĠliĢkilerine ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri‖ baĢlıklı doktora tez çalıĢmasının veri 

toplama aracıdır. AraĢtırmanın amacı, okul etkililiği ve pozitif psikolojik sermaye iliĢkilerini çeĢitli değiĢkenlere göre 

alt boyutlarıyla incelemektir. Bu amaçla veri toplama aracının birinci bölümünde kiĢisel bilgiler, ikinci bölümünde 

pozitif psikolojik sermaye ölçeği, üçüncü bölümünde okul etkililiği ölçeği yer almaktadır. AraĢtırmadan elde edilen 

veriler, araĢtırmanın amacı olan bilimsel çalıĢma dıĢında kullanılmayacağı gibi, herhangi bir kiĢi veya kuruluĢa da 

verilmeyecektir. AĢağıdaki ölçeklerde yer alan tüm sorulara size uygun olan seçeneğe ―X‖ iĢareti koyarak 

cevaplamanız araĢtırmanın sonuçları açısından önem taĢımaktadır. Ayırdığınız vakit ve değerli katkılarınız için 

Ģimdiden teĢekkür ederim.  

Saygılarımla. 

Araştırmacı: Davut ATIġ / davutatis@gmail.com                 Danışman: Dr. Öğr Üyesi Çetin TERZĠ 

EYTPE Doktora Öğrencisi / Ġngilizce Öğretmeni                   Anadolu Üniversitesi Eğitim Bil. Enst. 

  

KiĢisel Bilgiler 

1. Cinsiyetiniz  (  ) Kadın (  ) Erkek   

2. YaĢınız (  ) 22-29 (  ) 30-39 (  ) 40-49 (  ) 50 ve üzeri 

3. Medeni durumunuz  (  ) Evli (  ) Bekâr   

4. BranĢınız  ………………………………………  (Lütfen yazınız.) 

5. Eğitim durumunuz  (  ) Lisans (  ) Yüksek 

lisans 

(  ) Doktora  

6. Kıdeminiz (  ) 1-5 yıl (  ) 6-10 yıl (  ) 11-15 yıl (  ) 16 ve üzeri 

7. Kurum türünüz (  ) Devlet okulu (  ) Özel okul   

8. Kurumda çalıĢma 

süreniz 

(  ) 1 yıldan az (  ) 1-5 yıl (  ) 6-10 yıl (  ) 11 yıl üzeri 

9. Okuldaki öğretmen 

sayısı 

(  ) 1-15 (  ) 16-30 (  ) 31 ve üzeri  
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Öğretmenlerin Pozitif Psikolojik Sermaye Ölçeği 
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ÖZYETERLĠK 

1 Yaptığım iĢin tüm aĢamasında kendimden eminimdir. 1 2 3 4 5 

2 Kendime güvenirim. 1 2 3 4 5 

3 BaĢarı için yapmam gerekeni biliyorum. 1 2 3 4 5 

4 Beni zorlayan iĢlerde kimden yardım alacağımı bilirim. 1 2 3 4 5 

ĠYĠMSERLĠK 

5 Hayat dolu bir insanım. 1 2 3 4 5 

6 Enerji doluyum. 1 2 3 4 5 

7 Hayat güzeldir. 1 2 3 4 5 

8 Güler yüzlüyüm. 1 2 3 4 5 

9 Toplumla iç içe yaĢamak bana huzur veriyor. 1 2 3 4 5 

GÜVEN 

10 Mesleki sorumluluklarımın farkındayım. 1 2 3 4 5 

11 Öğrencilerimin sorunlarını çözmekte istekliyim. 1 2 3 4 5 

12 Mesleğimde güvenilir birisi olduğumu söylerler. 1 2 3 4 5 

13 Yaptığım her iĢ için hesap verebilirim. 1 2 3 4 5 

DIġADÖNÜKLÜK 

14 
Mesleğimle ilgili konularda istenirse bir grubu 

bilgilendirebilirim. 
1 2 3 4 5 

15 
Okulumun bir problemi olduğunda çözüm için gerekirse tüm 

mercilerle görüĢürüm. 
1 2 3 4 5 

16 Okulum için yeni fikirler geliĢtiririm. 1 2 3 4 5 

17 Mesleki konularda kurumumu temsil edebilirim. 1 2 3 4 5 

18 ÇalıĢma hayatımda Ģeffaf olmayı tercih ederim. 1 2 3 4 5 

PSĠKOLOJĠK DAYANIKLILIK 

19 
Öğrencilerimin eğitimi için çevredeki olumsuzluklarla 

mücadele ederim. 
1 2 3 4 5 

20 Kurumumdaki bir sorun için yapıcı katkılar sağlarım.  1 2 3 4 5 
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21 Beklenmedik sorunlara çözümler geliĢtirebilirim. 1 2 3 4 5 

22 Zorluklar mücadele azmimi artırır. 1 2 3 4 5 

23 Güçlükler karĢısında mücadele ederim. 1 2 3 4 5 

UMUT 

24 YaĢadığım problemler beni olgunlaĢtırır. 1 2 3 4 5 

25 
Mesleğimi icra ederken aynı anda birçok problemin üstesinden 

gelirim.  
1 2 3 4 5 

26 
Öğretmenlik hayatımda karĢılaĢacağım problemlerle bir Ģekilde 

baĢedebilirim. 
1 2 3 4 5 
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Etkili Okul Ölçeği 
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I. OKUL YÖNETĠCĠSĠ

Bu okulda okul yöneticisi; 

1 
Öğretmeneler arasında birliktelik ruhunun oluĢmasına yönelik 

etkinlikler (okul gezileri, okul yemekleri vb. ) düzenler. 
1 2 3 4 5 

2 Sık sık sınıfları ziyaret ederek iĢ baĢında öğretmenleri denetler. 1 2 3 4 5 

3 Okulun her tarafında sıkça görülür. 1 2 3 4 5 

4 

Okul dıĢ paydaĢlarını (dernekleri, vakıflar, STK‘lar, diğer 

kurum ve kuruluĢlar vb.) ve velileri okula gerekli desteğin 

verilmesinde olanak sağlar. 

1 2 3 4 5 

5 
Okulun gelecekteki resmini ve amaçlarını okul çalıĢanlarının ve 

öğrencilerin içselleĢtirmesine önderlik eder. 
1 2 3 4 5 

II. ÖĞRETMENLER

Bu okulda öğretmenler; 

6 Mesleği ile ilgili geliĢimleri yakından takip ederler. 1 2 3 4 5 

7 
Öğrencilerin akademik yönden geliĢim düzeylerini sık sık 

kontrol ederler. 
1 2 3 4 5 

8 
Okul içinde ve dıĢında davranıĢlarıyla öğrencilere rol model 

olurlar. 
1 2 3 4 5 

9 
Okulda birbirleriyle eğitim öğretim konularında paylaĢımlarda 

bulunarak, iĢ birliği içinde çalıĢırlar. 
1 2 3 4 5 

10 Yüksek sorumluluk duygusuna sahiptirler. 1 2 3 4 5 

11 Etkili sınıf yönetimi becerisine sahiptirler. 

12 Her öğrencinin biricik olduğu bilinciyle hareket ederler. 1 2 3 4 5 

III. OKUL ORTAMI VE EĞĠTĠM ÖĞRETĠM SÜRECĠ

Bu okulda; 

13 
Okul kültürünün yerleĢmesinde ve sürdürülmesinde tüm okul 

personeli etkilidir. 
1 2 3 4 5 

14 
Okul çalıĢanlarını ve öğrencileri istekle çalıĢmaya yöneltecek 

bir okul iklimi vardır. 
1 2 3 4 5 
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15 
Okulun amaçları, okuldaki herkes tarafından benzer Ģekilde 

anlaĢılır. 
1 2 3 4 5 

16 
Okulun disiplin politikası konusunda okul idaresi ve 

öğretmenler arasında benzerlik söz konusudur. 
1 2 3 4 5 

17 Okul ortamı eğitim öğretim sürecini olumlu yönde etkiler. 1 2 3 4 5 

IV. ÖĞRENCĠLER

Bu okulda öğrenciler; 

18 BaĢarıya olan inançları yüksektir. 1 2 3 4 5 

19 Sorumluluk almaya isteklidirler. 

20 Sorunlarla baĢ etme konusunda bilinçlendirilmiĢlerdir. 1 2 3 4 5 

21 ÇalıĢmalarını planlı yürütürler. 1 2 3 4 5 

22 
Kendi baĢlarına okuma ve çalıĢmaları için sınıf kitaplıklarını ve 

okul kütüphanesini kullanabilirler. 
1 2 3 4 5 

23 Birbirlerinin öğrenmelerine yardımcı olurlar. 1 2 3 4 5 

24 BaĢarı konusunda yüksek beklentilere sahiptirler. 1 2 3 4 5 

V. VELĠLER

Bu okulda öğrenci velileri; 

25 Okulla ilgili verilecek kararlara katılırlar. 1 2 3 4 5 

26 
Velisi oldukları öğrenciler hakkında okul idaresi ve öğretmenlerle 

rahatça konuĢabilirler. 
1 2 3 4 5 

27 Okulu sık sık ziyaret ederler. 1 2 3 4 5 

28 
Okul idaresi ve öğretmenlerin kendilerinden neler beklediğinin 

bilinci içerisindedirler. 
1 2 3 4 5 

29 Okul yönetim ile uyum içindedirler. 1 2 3 4 5 

30 
Okula yönelik öneri ve Ģikayetlerini rahatlıkla okul yetkililerine 

bildirebilirler. 
1 2 3 4 5 

31 Öğrencilerin baĢarılı olabilmeleri için aktif çalıĢmaya isteklidirler. 1 2 3 4 5 



EK-4. Etik Kurul Kararı 



EK-5. Ölçek Kullanım Ġzinleri 

 Etkili Okul Ölçeği Kullanım Ġzni

 Pozitif Psikolojik Sermaye Ölçeği Kullanım Ġzni



EK-6. AraĢtırma Ġzni 



 

 

EK-6. (Devam) AraĢtırma Ġzni 

 

 

 



EK-6. (Devam) AraĢtırma Ġzni 



EK-6. (Devam) AraĢtırma Ġzni 



 

 

EK-7. AraĢtırma Gönüllü Katılım Formu 

 

ARAġTIRMA GÖNÜLLÜ KATILIM FORMU 

 

Bu çalıĢma, Pozitif Psikolojik Sermaye ve Okul Etkililiği ĠliĢkilerinin Devlet Okulları ve Özel Okullar 

Bağlamında Ġncelenmesi baĢlıklı bir araĢtırma çalıĢması olup öğretmenlerin görüĢlerine göre okul 

etkililiği ve pozitif psikolojik sermaye iliĢkilerini devlet okulları ve özel okullar bağlamında 

karĢılaĢtırmalı olarak inceleme amacını taĢımaktadır. ÇalıĢma, Dr. Öğretim Üyesi Çetin Terzi 

danıĢmanlığında Davut AtıĢ tarafından yürütülmekte ve sonuçları ile etkili okul ve pozitif psikolojik 

sermaye literatürünün  geliĢimine ıĢık tutulacaktır.  

 

 Bu çalıĢmaya katılımınız gönüllülük esasına dayanmaktadır. 

 

 ÇalıĢmanın amacı doğrultusunda, anket uygulaması yapılarak sizden veriler toplanacaktır. 

 

 Ġsminizi yazmak ya da kimliğinizi açığa çıkaracak bir bilgi vermek zorunda 

değilsiniz/araĢtırmada katılımcıların isimleri gizli tutulacaktır. 

 

 AraĢtırma kapsamında toplanan veriler, sadece bilimsel amaçlar doğrultusunda kullanılacak, 

araĢtırmanın amacı dıĢında ya da bir baĢka araĢtırmada kullanılmayacak ve gerekmesi halinde, 

sizin (yazılı) izniniz olmadan baĢkalarıyla paylaĢılmayacaktır.  

 

 Ġstemeniz halinde sizden toplanan verileri inceleme hakkınız bulunmaktadır. 

 

 Sizden toplanan veriler gizli dosyalama yöntemi ile korunacak ve araĢtırma bitiminde 

arĢivlenecek veya imha edilecektir. 

 

 Veri toplama sürecinde/süreçlerinde size rahatsızlık verebilecek herhangi bir soru/talep olmayacaktır. 

Yine de katılımınız sırasında herhangi bir sebepten rahatsızlık hissederseniz çalıĢmadan istediğiniz 

zamanda ayrılabileceksiniz.  ÇalıĢmadan ayrılmanız durumunda sizden toplanan veriler çalıĢmadan 

çıkarılacak ve imha edilecektir. 

 

Gönüllü katılım formunu okumak ve değerlendirmek üzere ayırdığınız zaman için teĢekkür ederim. 

ÇalıĢma hakkındaki sorularınızı Anadolu Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü Eğitim Bilimleri 

Anabilim Dalından Çetin Terzi‘ye ya da AraĢtırmacı KardeĢler Ortaokulu Ġngilizce Öğretmeni Davut 

ATIġ‘a yöneltebilirsiniz. 

  

AraĢtırmacı Adı: Davut ATIġ 

          Adres : ġirintepe Mah. Erkanat Sokak  

   No: 2 TepebaĢı / EskiĢehir  

   

 ĠĢ Tel : 0222 320 11 19    

 Cep Tel : 0543 261 60 16 

         e-posta : davutatis@gmail.com 

 

Bu çalıĢmaya tamamen kendi rızamla, istediğim takdirde çalıĢmadan ayrılabileceğimi bilerek verdiğim 

bilgilerin bilimsel amaçlarla kullanılmasını kabul ediyorum.  

(Lütfen bu formu doldurup imzaladıktan sonra veri toplayan kişiye veriniz.) 

 

 Katılımcı Ad ve Soyadı: 

 Ġmza: 

 Tarih: 



 

 

EK-8. AraĢtırmaya Dâhil Edilen Okullar Listesi 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 




