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ÖZ 

 

 

Resmi ortaokullarda çalışan öğretmenlerin görüşlerine göre ortaokul öğrencilerinin 

akademik başarıları ile okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları, öğretmen 

özerkliği ve öğretmen öz yeterliği düzeyleri arasındaki ilişkinin incelenmesini amaçlayan 

bu araştırma karma araştırma modeli ile yapılandırılmıştır. Araştırmanın örneklemini 2021-

2022 eğitim ve öğretim yılında, Ankara ili ve merkez ilçelerinde bulunan Millî Eğitim 

Bakanlığına bağlı resmi ortaokullarında görev yapan 906 öğretmen oluşturmuştur. Öğrenci 

başarısı belirlenirken örnekleme dâhil edilen okulların e-okul verilerine göre yıl sonu 

başarı puanları kullanılmıştır. Araştırmanın nicel veri toplama sürecinde veri toplama aracı 

olarak, kişisel bilgi formu, “Öğretimsel liderlik Ölçeği (ÖLÖ)”, “Öğretmen Özerkliği 

Ölçeği (ÖÖÖ)” ve “Öğretmen Öz Yeterlik Ölçeği (ÖÖYÖ)” kullanılmıştır. Araştırmada 

okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarına ilişkin öğretmen görüşlerini 

belirlemek için Hallinger (1982) tarafından geliştirilen “Öğretimsel liderlik Ölçeği” (The 

Principal Instructional Management Rating Scale-PIMRS) kullanılmıştır. Ölçeğin 

Türkçe’ye ve Türk kültürüne uyarlaması Bellibaş, Bulut, Hallinger ve Wang (2016) 

tarafından yapılmıştır. Öğretmen özerkliğini belirlemek için, Pearson ve Hall (1993), 
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Friedman (1999), Ulaş ve Aksu’nun (2015) çalışmalarından yararlanılarak hazırlanmış 

olan Çolak ve Altınkurt (2017) tarafından geliştirilen Öğretmen Özerkliği Ölçeği 

kullanılmıştır. Öğretmen öz yeterliğini belirlemek için Tschannen-Moran ve Wolfolk Hoy 

(2001) tarafından geliştirilen “Öğretmen Öz Yeterlik Ölçeği” (Teachers’ sense of efficacy 

scale) kullanılmıştır. Ölçeğin Türkçe’ye uyarlaması ise Çapa, Çakıroğlu ve Sarıkaya 

(2005) tarafından yapılmıştır. Araştırmada nitel veri toplama aracı olarak araştırmacı 

tarafından geliştirilen “Görüşme Formu”, araştırmaya katılan öğretmenlerin demografik 

verilerine ulaşmak için “Genel Bilgi Formu” kullanılmıştır. Araştırma kapsamında elde 

edilen veriler “Sosyal Bilimler için İstatistik Paket Programı” (SPSS 25.0) paket 

programına girilmiştir. Araştırma kapsamında aracılık analizi için Yapısal Eşitlik 

Modellemesinden (YEM) yararlanılmıştır. Araştırmada aracılık testleri için SPSS 

PROCESS 4.2 programı kullanılmıştır. Bu araştırmada aracılık etkisinin anlamlılığını test 

etmek için Sobel ve Aroian testlerinden yararlanılmıştır. Araştırmada toplanan veriler nitel 

veri analizi yöntemlerinden olan içerik analizi ve betimsel analiz birlikte kullanılarak 

çözümlenmiştir. Araştırma sonucunda okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarının 

öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliği aracılığı ile öğrencilerin akademik başarılarına 

etki ettiği bulunmuştur. Okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarının öğrencilerin 

akademik başarılarında hem doğrudan hem de dolaylı olarak etkisi olduğu, okul 

müdürlerinin öğretimsel liderliğinin okul hedeflerine ulaşılması için önemli görüldüğü ve 

öğretimsel liderliğin eğitim-öğretim süreçlerinde başarının artırılmasında fark oluşturan bir 

faktör olduğu söylenebilir. Okul müdürleri, sınıf süreçleri üzerinde etkili olan öğretmen 

özerkliği ve öğretmen öz yeterliğini geliştirerek öğrenci başarısını artırabilir. Araştırmada 

öğretmen özerkliğinin öğrencilerin başarılarının artırılmasında sundukları katkılar, bireysel 

yeteneklere göre rehberlik ve yönlendirme, demokratik ve eğlenceli sınıf ortamı oluşturma, 

öğrencilerde özgüven geliştirme, özdenetimi geliştirme, 21. yüzyıl becerilerini kazandırma 

gayreti, ders dışı zamanlarda yapılan fedakârlık, olarak belirlenmiştir. Araştırmada 

öğretmen öz yeterliğinin öğrencilerin başarılarının artırılmasında sundukları katkılar, derse 

katılımda motivasyon sağlama, dönüt verme, dersi eğlenceli bir etkinliğe dönüştürme 

becerisi, öğrenci ihtiyaçlarını fark etme ve önlem alma ve sınıf içi disiplin ile öğrenme 

kayıplarını engelleme olarak belirlenmiştir. Araştırmanın bu sonuçlarının yanında, 

öğretmen öz yeterliğinin öğrenci başarısında olumsuz etkileri olabileceği de ortaya 

çıkmıştır. Bu olumsuz etkilerin, öğretmenlerin öz yeterlik gelişim sürecinde öğretim 

sürecini ihmal etmeleri ve bu süreçte de derslerin boş geçmesi olduğu söylenebilir.  

 

 

 

 

 

 

 

Anahtar Kelimeler: Öğrenci başarısı, öğretimsel liderlik, öğretmen özerkliği, öğretmen öz 

yeterliği 

Sayfa Adedi: xvii + 215 

Danışman: Doç. Dr. Fatih Şahin 



 

viii 

 

 

 

 

 

MIXED METHOD EXAMINATION OF THE RELATIONSHIP 

BETWEEN THE ACADEMIC ACHIEVEMENT OF SECONDARY 

SCHOOL STUDENTS AND THE INSTRUCTIONAL LEADERSHIP 

BEHAVIORS OF THE SCHOOL PRINCIPAL, TEACHER 

AUTONOMY AND TEACHER SELF-EFFICACY  

(Ph.D Thesis) 

 

Ersin Eren Akgöz 

GAZI UNIVERSITY  

GRADUATE SCHOOL OF EDUCATIONAL SCIENCES 

January 2024 

 

ABSTRACT 

 

 

This study, which aims to examine the relationship between the academic achievement of 

secondary school students and the instructional leadership behaviours of school principals, 

teacher autonomy and teacher self-efficacy levels according to the opinions of teachers 

working in public secondary schools, was structured with a mixed research model. The 

study sample consisted of 906 teachers working in official secondary schools affiliated 

with the Ministry of National Education in Ankara province and central districts in the 

2021-2022 academic year. While determining student achievement, year-end achievement 

scores of the schools included in the sample according to “e-okul” data were used. In the 

quantitative data collection process of the study, personal information forms, "Instructional 

Leadership Scale (ILS)", "Teacher Autonomy Scale (TAS)" and " Teachers’ Sense of 

Efficacy Scale (TSES)" were used as data collection tools. The Principal Instructional 

Management Rating Scale (PIMRS) developed by Hallinger (1982) determined teachers' 

views on principals' instructional leadership behaviours. The scale was adapted to Turkish 

and Turkish culture by Bellibaş, Bulut, Hallinger, and Wang (2016). To determine teacher 

autonomy, the Teacher Autonomy Scale developed by Çolak and Altınkurt (2017), which 

was prepared by using the studies of Pearson and Hall (1993), Friedman (1999), Ulaş and 
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Aksu (2015), was used. The teachers' sense of efficacy scale developed by Tschannen-

Moran and Wolfolk Hoy (2001) was used to determine teacher self-efficacy. The scale was 

adapted into Turkish by Çapa, Çakıroğlu and Sarıkaya (2005). In the study, the "Interview 

Form" developed by the researcher was used as a qualitative data collection tool and the 

"General Information Form" was used to reach the demographic data of the teachers 

participating in the study. The data obtained within the scope of the research were entered 

into the Statistical Package for Social Sciences (SPSS 25.0) package programme. 

Structural Equation Modelling (SEM) was used for mediation analysis within the scope of 

the research. SPSS PROCESS 4.2 programme was used for mediation tests. In this 

research, Sobel and Aroian tests were used to test the significance of the mediator effect. 

The data collected in the study were analysed using content analysis and descriptive 

analysis, which are qualitative data analysis methods. As a result of the research, it was 

found that the instructional leadership behaviours of school principals affected students' 

academic success through teacher autonomy and teacher self-efficacy. It can be said that 

the instructional leadership behaviours of school principals have both a direct and indirect 

effect on the academic success of students, that the instructional leadership of school 

principals is considered important for achieving school goals, and that instructional 

leadership is a factor that makes a difference in increasing success in education-training 

processes. School principals can increase student success by improving teacher autonomy 

and teacher self-efficacy, which have an impact on classroom processes. In the research, 

the contributions of teacher autonomy to increasing students' success were determined as 

guidance and direction according to individual abilities, creating a democratic and fun 

classroom environment, developing students' self-confidence, developing self-control, 

efforts to gain 21st-century skills, and sacrifices made in extracurricular times. In the 

study, the contributions of teacher self-efficacy to increasing students' success were 

determined as providing motivation in-class participation, giving feedback, the ability to 

turn the lesson into an entertaining activity, recognizing student needs and taking 

precautions, and preventing learning losses through classroom discipline. In addition to 

these results of the research, it has also been revealed that teacher self-efficacy may have 

negative effects on student success. It can be said that these negative effects are due to 

teachers' neglect of the teaching process during the self-efficacy development process and 

the lessons being idle in this process. 

 

 

 

 

 

 

 

Key Words: Student achievement, instructional leadership, teacher autonomy, teacher self-

efficacy 

Page Number: xvii + 215 

Supervisor: Assoc. Dr. Fatih Şahin 



 

x 

 

 

 

 

 

İÇİNDEKİLER 

 

 

TELİF HAKKI VE TEZ FOTOKOPİ İZİN FORMU ................................. i 

ETİK İLKELERİ UYGUNLUK BEYANI ................................................... ii 

JÜRİ ONAY SAYFASI .................................................................................. iii 

TEŞEKKÜR ..................................................................................................... v 

ÖZ .................................................................................................................... vi 

ABSTRACT .................................................................................................. viii 

İÇİNDEKİLER ................................................................................................ x 

TABLOLAR LİSTESİ ................................................................................. xiv 

ŞEKİLLER LİSTESİ ................................................................................... xvi 

BÖLÜM I ......................................................................................................... 1 

GİRİŞ ................................................................................................................ 1 

Problem Durumu ................................................................................................................. 1 

Araştırmanın Amacı ............................................................................................................ 6 

Araştırmanın Önemi ............................................................................................................ 8 

Varsayımlar ........................................................................................................................ 10 

Sınırlılıklar.......................................................................................................................... 10 

Tanımlar ............................................................................................................................. 11 

BÖLÜM II ...................................................................................................... 12 

KURAMSAL ÇERÇEVE ............................................................................. 12 

Akademik Başarı ................................................................................................................ 12 

Akademik Başarıya Etki Eden Faktörler ........................................................................ 14 

Akademik Başarıya Okul Müdürünün Etkisi ................................................................. 17 

Liderlik................................................................................................................................ 24 

Öğretimsel Liderlik ............................................................................................................ 25 

Öğretimsel Liderin Özellikleri .......................................................................................... 27 

Okul Müdürlerinin Öğretimsel Liderlik Davranışları ................................................... 29 

Öğretimsel Liderliğin Boyutları ....................................................................................... 31 

Okul Misyonunun Tanımlanması ......................................................................... 31 

Öğretim Programını Yönetme .............................................................................. 32 

Okulda Olumlu Bir Okul İklimi Geliştirme ........................................................ 33 



 

xi 

 

 

Özerklik .............................................................................................................................. 34 

Öğretmen Özerkliği ........................................................................................................... 35 

Öğretmen Özerkliğinin Boyutları .................................................................................... 37 

Öğretim Programı Özerkliği ................................................................................. 38 

Öğretme Süreci Özerkliği ...................................................................................... 39 

Mesleki Gelişim Özerkliği ..................................................................................... 39 

Mesleki İletişim Özerkliği ..................................................................................... 40 

Öz Yeterlik .......................................................................................................................... 40 

Öz Yeterlik İnancını Etkileyen Faktörler ........................................................................ 41 

Öğretmen Öz Yeterliği ...................................................................................................... 42 

Öğretmen Öz Yeterliğinin Boyutları ................................................................................ 44 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz Yeterlik ............................................................. 44 

Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz Yeterlik ........................................................ 45 

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz Yeterlik .................................................................. 45 

Akademik Başarı ile Öğretimsel Liderlik, Öğretmen Özerkliği ve Öğretmen Öz 

Yeterliği Arasındaki İlişki ................................................................................................. 45 

BÖLÜM III .................................................................................................... 48 

YÖNTEM ....................................................................................................... 48 

Araştırmanın Modeli ......................................................................................................... 48 

Evren, Örneklem ve Çalışma Grubu ............................................................................... 51 

Veri Toplama Araçları ...................................................................................................... 57 

Verilerin Toplanması ......................................................................................................... 58 

Verilerin Analizi ................................................................................................................. 60 

Veri Toplama Araçlarının Güvenirlik ve Geçerlik Çalışmaları.................................... 67 

Veri Toplama Araçlarının Güvenirlik Çalışmaları ............................................ 67 

Veri Toplama Araçlarının Geçerlik Çalışmaları ................................................ 68 

BÖLÜM IV .................................................................................................... 74 

BULGULAR VE YORUM ........................................................................... 74 

Nicel Verilere İlişkin Bulgular .......................................................................................... 74 

Nitel Verilere İlişkin Bulgular .......................................................................................... 93 

Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışlarına İlişkin Öğretmen 

Görüşlerinden Elde Edilen Bulgular ve Yorumlar ............................................. 94 

Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışlarının Öğrencilerin 

Akademik Başarılarına Etkisine İlişkin Öğretmen Görüşlerinden Elde Edilen 

Bulgular ve Yorumlar .......................................................................................... 100 



 

xii 

 

 

Öğretmen Özerkliğine İlişkin Öğretmen Görüşlerinden Elde Edilen Bulgular 

ve Yorumlar .......................................................................................................... 106 

Öğretmen Özerkliğinin Öğrencilerin Akademik Başarılarına Etkisine İlişkin 

Öğretmen Görüşlerinden Elde Edilen Bulgular ve Yorumlar ......................... 113 

Öğretmen Öz Yeterliğine İlişkin Öğretmen Görüşlerinden Elde Edilen 

Bulgular ve Yorumlar .......................................................................................... 122 

Öğretmen Öz Yeterliğinin Öğrencilerin Akademik Başarılarına Etkisine 

İlişkin Öğretmen Görüşlerinden Elde Edilen Bulgular ve Yorumlar ............. 129 

BÖLÜM V .................................................................................................... 139 

TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER .................................................... 139 

Nicel Amaçlara İlişkin Sonuçlar ..................................................................................... 139 

Öğretmen Görüşlerine Göre Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik 

Davranışları, Öğretmen Özerkliği ve Öğretmen Öz Yeterlik Algı Düzeylerine 

İlişkin Tartışma ve Sonuç .................................................................................... 139 

Öğretmen Görüşlerine Göre Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik 

Davranışlarına İlişkin Tartışma ve Sonuç ......................................................... 141 

Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmenlerin Özerklik Davranışlarına İlişkin 

Tartışma ve Sonuç ................................................................................................ 145 

Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmenlerin Öz Yeterlik Davranışlarına İlişkin 

Tartışma ve Sonuç ................................................................................................ 148 

Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışları, Öğretmen Özerkliği ve 

Öğretmen Öz Yeterliği ile Öğrencilerin Akademik Başarı Puanları Arasındaki 

İlişkiye İlişkin Tartışma ve Sonuç ...................................................................... 151 

Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışları ile Öğrencilerin 

Akademik Başarı Puanları Arasındaki İlişkide Öğretmen Özerkliği ve 

Öğretmen Öz Yeterliğinin Aracılık Rolüne İlişkin Tartışma ve Sonuç .......... 152 

Nitel Amaçlara İlişkin Sonuçlar ..................................................................................... 155 

Öğretmen Görüşlerine Göre Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik 

Davranışları ve Öğretimsel Liderliğin Akademik Başarıya Katkısına İlişkin 

Tartışma ve Sonuç ................................................................................................ 155 

Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Özerklik Davranışları ve Öğretmen 

Özerkliğinin Akademik Başarıya Katkısına İlişkin Tartışma ve Sonuç ......... 159 



 

xiii 

 

 

Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Öz Yeterlik Davranışları ve Öğretmen 

Öz Yeterliğinin Akademik Başarıya Katkısına İlişkin Tartışma ve Sonuç .... 161 

Öneriler ............................................................................................................................. 162 

Araştırmaya Yönelik Öneriler ............................................................................ 162 

Uygulamaya Yönelik Öneriler ............................................................................ 163 

KAYNAKLAR ............................................................................................. 166 

EKLER ......................................................................................................... 203 

Ek-1. Kişisel Bilgi Formu ................................................................................................ 204 

Ek-2. Öğretimsel Liderlik Davranışı Ölçeği .................................................................. 205 

Ek-3. Öğretmen Özerkliği Ölçeği ................................................................................... 207 

Ek-4. Öğretmen Öz Yeterlik Ölçeği ............................................................................... 208 

Ek-5. Görüşme Formu ..................................................................................................... 209 

Ek-6. Etik Kurul Onayı ................................................................................................... 211 

Ek-7. MEB İzin Onayı ..................................................................................................... 213 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

xiv 

 

 

 

 

 

TABLOLAR LİSTESİ 

 

 

Tablo 1. Araştırmanın Evren ve Örneklem Sayısı ............................................................... 53 

Tablo 2. Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Demografik Özellikleri ................................ 53 

Tablo 3. Çalışma Grubunda Yer Alan Öğretmenlere İlişkin Bilgiler .................................. 56 

Tablo 4. Ölçeklerin Toplam ve Boyut Puanlarına İlişkin Elde Edilen Çarpıklık ve Basıklık 

Katsayıları............................................................................................................................ 60 

Tablo 5. Ölçeklere İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Aritmetik Ortalama, Minimum, 

Maksimum ve Standart Sapma Değerleri ............................................................................ 61 

Tablo 6. Araştırmada Kullanılan Ölçeklerin Güvenirlik Katsayısı Değerleri .................... 67 

Tablo 7. Doğrulayıcı Faktör Analizi Uyum Değerleri......................................................... 68 

Tablo 8. Öğretmen Görüşlerine Göre Okul Müdürlerinin Öğretimsel Liderlik Davranışları, 

Öğretmen Özerkliği ve Öğretmen Öz Yeterliği Düzeyleri ................................................... 75 

Tablo 9. Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışlarına İlişkin Öğretmen 

Görüşlerinin Cinsiyete Göre T Testi Sonuçları ................................................................... 76 

Tablo 10. Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışlarına İlişkin Öğretmen 

Görüşlerinin Kıdeme Göre ANOVA Sonuçları .................................................................... 77 

Tablo 11. Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışlarına İlişkin Öğretmen 

Görüşlerinin Öğretmen Branşına Göre ANOVA Sonuçları................................................. 78 

Tablo 12. Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışlarına İlişkin Öğretmen 

Görüşlerinin Eğitim Durumuna Göre T Testi Sonuçları ..................................................... 79 

Tablo 13. Öğretmenlerin Özerklik Düzeylerine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Cinsiyete 

Göre T Testi Sonuçları ......................................................................................................... 80 

Tablo 14. Öğretmenlerin Özerklik Düzeylerine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Kıdeme 

Göre ANOVA Sonuçları ....................................................................................................... 81 

Tablo 15. Öğretmenlerin Özerklik Düzeylerine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Branşa Göre 

ANOVA Sonuçları ................................................................................................................ 82 



 

xv 

 

 

Tablo 16. Öğretmenlerin Özerklik Düzeylerine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Eğitim 

Durumuna Göre T Testi Sonuçları ...................................................................................... 83 

Tablo 17. Öğretmenlerin Öz Yeterlik Düzeylerine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Cinsiyete 

Göre T Testi Sonuçları ......................................................................................................... 84 

Tablo 18. Öğretmenlerin Öz Yeterlik Düzeylerine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Kıdeme 

Göre ANOVA Sonuçları ....................................................................................................... 85 

Tablo 19. Öğretmenlerin Öz Yeterlik Düzeylerine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Branşa 

Göre ANOVA Sonuçları ....................................................................................................... 86 

Tablo 20. Öğretmenlerin Öz Yeterlik Düzeylerine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Eğitim 

Durumuna Göre T Testi Sonuçları ...................................................................................... 87 

Tablo 21. Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışları, Öğretmen Özerkliği ve 

Öğretmen Öz Yeterliği ile Öğrencilerin Akademik Başarı Puanları Arasındaki İlişki ....... 89 

Tablo 22. Araştırmada Test Edilen Modele Ait PROCESS Regresyon Analizi ................... 91 

Tablo 23. Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışları ile Öğrenci Akademik 

Başarısı İlişkisinde Öğretmen Özerkliği ve Öğretmen Öz Yeterliği Aracılık Testi Özeti .... 92 

Tablo 24. Sobel ve Aroian Test Sonuçları ........................................................................... 93 

Tablo 25. Okul Müdürlerinin Öğretimsel Liderlik Davranışları ile İlgili Tema ve Kodlar 94 

Tablo 26. Okul Müdürlerinin Öğretimsel Liderlik Davranışlarının Öğrencilerin Akademik 

Başarılarına Etkisi ile İlgili Tema ve Kodlar .................................................................... 101 

Tablo 27. Öğretmenlerin Özerlik Algıları ile İlgili Tema ve Kodlar ................................. 106 

Tablo 28. Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Özerkliğinin Öğrencilerin Akademik 

Başarıya Etkisi ................................................................................................................... 114 

Tablo 29. Öğretmen Öz Yeterlik Algıları ile İlgili Tema ve Kodlar .................................. 122 

Tablo 30. Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Öz Yeterliğinin Öğrencilerin Akademik 

Başarısına Etkisi ................................................................................................................ 129 

Tablo 31. Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Öz Yeterliğinin Öğrencilerin Akademik 

Başarısına Olumsuz Etkisi ................................................................................................. 137 

 

 

 

 

 



 

xvi 

 

 

 

 

 

ŞEKİLLER LİSTESİ 

 

 

Şekil 1. Doğrudan Etki Modeli............................................................................................. 63 

Şekil 2. Aracı Etki Modeli .................................................................................................... 64 

Şekil 3. ÖLÖ Faktör Analizi Modeli. ................................................................................... 70 

Şekil 4. ÖÖÖ Faktör Analizi Modeli. .................................................................................. 71 

Şekil 5. ÖÖYÖ Faktör Analizi Modeli. ............................................................................... 72 

Şekil 6. Öğretimsel Liderliğin Öğrencilerin Akademik Başarılarına Etkisinde Öğretmen 

Özerkliği ve Öğretmen Öz Yeterliğinin Aracılık Modeli .................................................... 91 

Şekil 7. Öğretmen Görüşlerine Göre Okul Müdürlerinin Öğretimsel Liderlik Davranışları94 

Şekil 8. Öğretmen Görüşlerine Göre Okul Müdürlerinin Öğretimsel Liderlik 

Davranışlarının Öğrencilerin Akademik Başarılarına Etkisi ............................................. 100 

Şekil 9. Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Özerklik Algıları .................................... 106 

Şekil 10. Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Özerkliğinin Öğrencilerin Akademik 

Başarılarına Etkisi .............................................................................................................. 114 

Şekil 11. Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Öz Yeterlik Algıları .............................. 122 

Şekil 12. Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Öz Yeterliğinin Öğrencilerin Akademik 

Başarılarına Etkisi .............................................................................................................. 129 

Şekil 13. Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Öz Yeterliğinin Öğrencilerin Akademik 

Başarılarına Olumsuz Etkisi .............................................................................................. 136 



 

1 

 

 

 

 

 

 

BÖLÜM I 

 

GİRİŞ 

 

 

Araştırmanın bu bölümünde, problem durumuna, araştırmanın amacına, önemine, 

varsayımlara, kapsam ve sınırlılıklara, araştırmada kullanılan tanımlara ilişkin bilgilere yer 

verilmiştir. 

 

Problem Durumu 

Bir ülkenin en değerli kaynağı insan gücü olarak nitelendirilmekte ve bu kaynağın güce 

dönüştürülmesi için tasarlanmış örgütlerin ise okullar olduğu görülmektedir. Gelişen 

teknoloji ile değişen dünyada toplumların yaratıcı ve üretken, bilimsel düşünme becerisine 

sahip, problem çözebilen, eleştirel düşünebilen ve sorgulayıcı bireylere gereksinimi 

artmıştır. Öğrencilerin nitelikli bir birey olarak yetiştirilmeleri ve başarı düzeylerinin 

yükseltilmesi için öncelikle eğitim sistemlerinin güncel becerilere göre dönüştürülmesi 

önemli görülmektedir (Sarıer, 2016). Eğitim sistemleri ile, toplumun sosyal, politik ve 

ekonomik gereksinimlerinin karşılanabilmesi doğrultusunda, çeşitli eğitim reformları 

yapılarak nitelikli eğitim sağlanmaya çalışılmaktadır (Korkmaz, 2005). Bu yöndeki çabalar 

uluslararası birçok örgütün gündeminde yer alarak, üye birçok ülke tarafından çeşitli 

antlaşmalarla imza altına da alınmıştır. Bu kapsamda kapsayıcı bir çerçevede tüm 

öğrencilerin temel yeterliklerini karşılayabilecek biçimde çeşitli eğitim kademelerinden 

mezun olabilmeleri için, evrensel düzeyde hedefler belirlendiği görülmektedir (Council of 
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the European Union, 2003, 2009; United Nations (UN), 2003; United Nations Educational, 

Scientific and Cultural Organization (UNESCO), 2000, 2014; World Conference on 

Education for All (WCEFA), 1990). Bu noktada uluslararası düzeyde izleme ve 

değerlendirme çalışmaları yapılarak belirlenen hedeflere ulaşma düzeylerine ilişkin çeşitli 

parametrelere bağlı raporlar sunularak, ululararası sınavlara katılan ülkelere eğitim 

sistemlerini ve eğitim kalitesini geliştirebilmeleri için imkan sunulmaktadır (Bozdoğan & 

Yıldırım, 2020).  Uluslararası Öğrenci Başarısını Değerlendirme Programı (PISA-Program 

for International Student Assesment), Okuma Becerilerini Geliştirme Araştırması (PIRLS-

The Progress in International Reading Literacy Study) ve Uluslararası Matematik ve Fen 

Eğilimleri Araştırması (TIMSS-Trends in International Mathematics and Science Study) 

gibi öğrenci başarısını uluslararası düzeyde belirleyen sınavlar ile elde edilen verilere 

dayalı düşük öğrenci başarıları eğitim sistemlerinin çözüm bekleyen problemleri arasında 

bulunmaktadır (Woessmann, 2016). 

Öğrencilerin akademik başarıları, okul içi faktörler ve okul dışı faktörler (Nyoni, Nyoni & 

Bonga, 2017) olarak incelenmekte ve literatürde çeşitli boyutlarıyla araştırma konusu 

yapılarak, araştırma sonuçları üzerinden farklı bakış açılarıyla tartışılmaktadır. Okul 

kültürü (Quin, Deris, Bischoff & Johnson, 2015), okul iklimi (Alhosani, Singh & Nahyan, 

2016), aile ve aile geçmişi ile sosyoekonomik durum (Egalite, 2016; Hanushek, 2016), 

öğretmen iş birliği (Ronfeldt, Farmer, McQueen & Grissom, 2015), öğretmen iş tatmini 

(Dutta & Sahney, 2015), öğretmen liderliği (Shen, Wu, Reeves, Zheng, Ryan & Anderson, 

2020), okul finansmanı (Lafortune, Rothstein & Schanzenbach, 2018), okul bölgeleri 

(Leithwood, Sun & McCullough, 2019), okul müdürü ve okul müdürü liderliği 

(Allensworth, 2019; Hitt & Tucker, 2016; Mitchell, Kensler & Tschannen-Moran, 2015; 

Tan, 2018;  Uysal & Sarıer, 2018; Wu, Gao & Shen, 2020; Wu & Shen, 2022) gibi 

faktörler araştırma temeline alınarak öğrenci başarısı ile ilişkisinin araştırma konusu 

yapıldığı görülmektedir. 

Okul müdürleri, insan ve madde kaynaklarını okulun amaçları doğrultusunda 

yönlendirebilecek becerilere sahip olmalıdırlar. Okul müdürleri görev yaptıkları okulu hem 

en iyi şekilde yönetebilmeli hem de bir eğitim lideri olabilmelidirler (Hunt, 2012). Okul 

müdürleri, etkili okullar (Padilla, Guerra & Zamora, 2019), öğrenci başarısı üzerindeki 
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etkisi (Hagel, 2014), örgütsel iklime etkisi (Moslehpour, Altantsetseg, Mou & Wong, 

2019), okul performansını artırma (Murphy & Bleiberg, 2018), öğretmenlerin iş doyumları 

(Hariri, Monypenny & Prideaux, 2012) ve öğretmenlerin mesleki gelişimi (Desimone, 

2009) gibi araştırmalara temel konu yapılarak okul başarısı üzerindeki etkileri ortaya 

konulmuştur. Okul müdürleri sadece okulları yöneten konumunda değil, bununla birlikte 

öğretim faaliyetlerini yönlendiren ve geliştiren lider  konumundadır. Okul müdürlerinin 

öğrencilerin akademik başarılarını artırmak için kendisinin gerekli davranışları sergilemesi 

ya da akademik başarıyı artırmada okul paydaşlarının gerekli davranışları sergilemesini 

sağladıkları ifade edilmektedir (Balyer & Gündüz, 2013). 

Öğrenci başarısını artırma konusunda son yıllarda okul müdürü liderliğinin potansiyeline 

artan bir ilgi olduğu görülmektedir (Gümüş, Bellibaş, Esen & Gümüş, 2018; Liebowitz & 

Porter; 2019). Okul liderliği faktörünün sınıf öğretiminden sonra öğrenci başarısını 

etkileyen en etkili ikinci faktör olduğuna yönelik araştırma sonuçları mevcuttur 

(Leithwood, Day, Sammons, Harris & Hopkins, 2006). Okul müdürünün liderlik 

davranışlarının öğrenci başarısını doğrudan, dolaylı veya karşılıklı olarak etkilediğine dair 

birçok çalışma sonucu (Heck & Hallinger, 2010; Hitt & Tucker, 2016; Robinson, Lloyd & 

Rowe, 2008) olmakla birlikte, dolaylı olarak okul veya sınıf değişkenleri aracılığıyla 

öğrenci başarısı üzerindeki etkilerinin ön plana çıktığı  görüşünün literatüre hakim olduğu 

görülmektedir (Hendriks & Scheerens, 2013). Okul müdürünün liderlik işlevlerinin 

öğretmenin öğrenci merkezli öğretim stratejilerine odaklanması, öğretmen özerkliği ve 

öğretmen motivasyonu gibi okul süreçlerini etkilediği ve bu değişkenlerin de öğrenci 

başarısını etkilediği belirtilmektedir (Louis, Dretzke & Wahlstrom, 2010). Okul 

müdürlerinin paylaşılan ve öğretim odaklı liderlik davranışlarının okulları iyileştirmeye 

yönelik tamamlayıcı liderlik yaklaşımları olduğu ileri sürülmektedir (Louis, Dretzke & 

Wahlstrom, 2010).  Literatürde okul müdürü liderliği ile öğrenci başarısı ilişkisini, çeşitli 

çalışmaları sentezleyerek ortaya koyan birçok çalışma bulunmaktadır. Bu çalışmalarda 

okul müdürü liderliği ile öğrenci başarısı arasındaki ilişki; istatistiksel olarak anlamlı 

pozitif ilişki olarak ifade edilmektedir (Bruggencate, Luyten, Scheerens & Sleegers, 2012; 

Liebowitz & Porter, 2019; Louis vd., 2010; Marzano, Waters & McNulty, 2005; Uysal & 

Sarıer, 2018; Witzier, Bosker & Krüger; 2003; Wu & Shen, 2022). Öğretmen kapasitesinin 
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artırılması ile ilgili liderlik uygulmalarının öğrenci başarısı ile önemli ölçüde ilişkili olduğu 

dikkat çekmektedir (Tan, Dimmock & Walker, 2021). 

Küreselleşme ile birlikte uluslararası artan hesap verebilirlik taleplerinin, eğitim üzerindeki 

etkilerinden biri, öğrenci sınav puanları açısından okullar ve ülkeler arasında artan rekabet 

oluşturmasıdır. Bu bağlamda birçok ülke öğrenme çıktılarını iyileştirmek için hedefler 

oluştururak, öğrenci başarısını hesap verebilirlik kapsamında önemli bir gösterge olarak 

kabul etmektedir. Dolayısıyla öğrenci başarısını artırabilen ve öğrenme çıktıları üretebilen 

okul liderlerine duyulan ihtiyaç daha da önemli hale gelmektedir (Gümüş vd., 2018). 

Hallinger, Gümüş ve Bellibaş’a (2020) göre, küresel bir hesap verebilirlik hareketi öğrenci 

başarısında güvenilir bir gelişme sağlayabilen öğretimsel liderliği ön plana çıkarmaktadır. 

Bununla birlikte literatürde öğretimsel liderliğin öğrenci başarısına etkisini destekleyen 

ikna edici ampirik kanıtlar sunan çalışmalar (Hallinger & Heck, 1996; Robinson vd., 2008) 

öğretimsel liderliğe olan ilginin bir nedeni olarak görülmektedir. Robinson vd. (2008) 

çalışmalarında; okul liderliğinin öğrenci başarısına olumlu katkı yaptığını, öğretimsel 

liderliğin öğrenci başarısı üzerinde diğer liderlik modellerinden daha güçlü etkiler 

sağladığını ve öğretimsel liderliğin belirli boyutlarının öğrenci öğrenmesine göreli katkıları 

olduğunu vurgulamıştır. Bununla birlikte Hallinger vd. (2020) okul müdürünün, 

öğretmenlerin mesleki öğrenimlerine katılımlarını sağlamasını ve bu konudaki desteğini, 

okul müdürlerinin öğrenci başarısını artırmadaki en güçlü yolu olarak tanımladılar.    

Öğretmenler, öğrencilerin öğrenmesinde, akademik performansında,  motivasyonunda ve 

yaşam içindeki esenliğinde önemli bir rol oynamaktadır. Öğrencilerin olumlu sonuçlarının 

en güçlü destekçileri arasında öğretmenler ve öğretmen davranışları bulunmaktadır 

(Santana-Monagas, Nunez, Loro, Huescar & Leon, 2022). Cheon, Reeve ve Vansteenkiste 

(2020) deneysel ve boylamsal olarak tasarladıkları çalışmalarında, öğretmenlerin özerkliği 

desteklendikten sonra, öğrencileri üzerinde örneğin sınıf katılımı, beceri geliştirme gibi 

kazanımlarında faydalar sağladıklarını ortaya koymaktadır. Ayral vd. (2014), 2009 PISA 

sonuçları üzerinde yapmış oldukları çalışma sonucunda öğretmen özerkliğinin öğrenci 

başarısında olumlu bir etkiye sahip olduğunu ortaya koymuşlardır. Caprara, Barbaranelli, 

Steca ve Malone (2006) ile Shahzad ve Naureen (2017) öğretmenlerin öz yeterlik 

inançlarının öğrencilerin akademik başarılarında belirleyici olduğunu ifade etmiştir. 
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Althauser (2015) araştırmasında, matematik mesleki gelişim programının, öğretmen genel 

yeterliklerini ve öz yeterliğini geliştirerek daha iyi öğrenci başarısını sağladığını ifade 

etmektedir. Huber, Fruth, Avila-Johnson ve Lopez-Ramirez (2016), benzer biçimde yarı 

deneysel çalışmaları sonucunda öğretmen öz yeterliğinin öğrenci çıktıları üzerinde etkili 

olduğunu göstermişlerdir. Zee, Koomen ve Jong (2018) çalışmalarında, öğretmen öz 

yeterliğinin öğrenci okuma ve matematik başarılarında pozitif ilişkisi olduğunu ortaya 

koymaktadırlar. Ahurra ve Villardon (2012), öz yeterlik algısı yüksek öğretmenlerin öz 

yeterlik algısı düşük öğretmenlere göre öğrenci akademik başarılarına daha fazla katkı 

sağladığını belirtmişlerdir. Şehzad ve Naureen (2017), öğretmen öz yeterliğinin ortaokul 

öğrencilerinin akademik başarıları üzerinde olumlu bir etkisi olduğunu ortaya 

koymuşlardır. Avrupa Birliği (AB) Komsiyonu, “Öğrenen Örgütler Olarak Okullarda 

Öğretmenler ve Okul Liderleri 2020 Raporu’nda” öğretmenler ve okul liderlerinin mesleki 

gelişimlerinin ve mesleki kariyerlerinde sürekliliğin sağlanmasını ve bu bağlamda 

özerkliklerinin desteklenmesi ve güçlendirilmesi gerektiği ifade edilmiştir. Okul 

liderlerinin ve öğretmenlerin hesap verebilirlik ve özerklikleri ile birlikte öz yeterlikleri ve 

mesleki kapasitelerinin de geliştirilmesinin önemli olduğu ve bunlarla birlikte işbirlikçi 

öğrenme ortamlarının desteklenmesi gerektiğine vurgu yapılmıştır (European Commission, 

2020). Dolayısıyla öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliği, öğrenci başarısında öne 

çıkan kavramlar olarak dikkat çekmektedir.  

İlgili literatürde öğrencilerin akademik başarılarını etkileyen unsurların daha fazla çalışma 

konusu yapıldığı gözlenmiştir. Buna karşın öğrencilerin akademik başarılarının artırılması 

için okul müdürlerinin neler yaptığı ve neler yapması gerektiği konularının daha az 

araştırıldığı belirlenmiştir (Güven, 2019; Kültür, 2019; Özdemir, 2016; Şevik, 2014). Bu 

kapsamda, okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarının, öğretmen özerkliği ve 

öğretmen öz yeterliği aracılığıyla öğrencilerin akademik başarılarıyla ilişkisini inceleyen 

bir araştırmaya rastlanmamıştır. Öğretmen görüşlerine göre nicel araştırma deseninde 

tasarlanmış öğretimsel liderlik ile ilgili birçok araştırmada, öğretmenlerin cinsiyetleri, 

mesleki kıdemleri, branşları ve  eğitim durumları araştırma sonuçlarını etkilemekte ve 

araştırmalarda değişkenlik göstermektedir (Yavaş Taşdelen, Aküzüm, Tan & Uçar, 2015). 

Bu nedenle araştırmaya katılan öğretmenlerin cinsiyetleri, mesleki kıdemleri, branşları ve 

eğitim durumları araştırma kapsamında incelenmiştir.  
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Araştırmada okullar için önemli bir çıktı olan öğrencilerin akademik başarılarının; 

akademik başarıya etki eden okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları ile ilişkisi 

öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliği aracılığıyla ortaya konulmuştur. Bu çalışma ile 

ortaokul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları ile öğrencilerin akademik başarılarını 

artırmaya yönelik öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliği aracılığıyla neler yaptığının 

derinlemesine incelenmesi ve bu olgunun bağlamından kopmadan, öğretmen görüşlerinin 

ortaya çıkarılması ile eğitim politikalarının oluşturulmasına katkı sağlanması 

amaçlanmıştır.  

 

Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmanın amacı, ortaokul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları ile 

öğrencilerin akademik başarıları arasındaki ilişkinin öğretmen özerkliği ve öğretmen öz 

yeterliği aracılığıyla belirlenmesi ve okul müdürünün öğrencilerin akademik 

davranışlarının artırılmasına etkisinin, öğretmen görüşlerine göre derinlemesine 

incelenmesidir. Araştırmada okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları ile 

öğrencilerin akademik başarıları arasındaki ilişki ve bu ilişki kapsamında öğretmen 

özerkliği ve öğretmen öz yeterliğinin aracı rolü ortaya konmaya çalışılmıştır. Bu kapsamda 

araştırmaya ait nicel araştırma amaçları ayrı olarak oluşturulmuş ve yanıtlar aranmıştır. 

Öğrenci akademik başarısı ile okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları ilişkisi 

ortaya konduktan sonra, nicel veriler doğrultusunda belirlenmiş farklı okullarda farklı 

deneyimlerin ortak noktalarının keşfedilebilmesi için nitel araştırma sorularına yanıtlar 

aranmıştır. Nitel boyutta kullanılan olan açık uçlu araştırma soruları araştırmanın nicel 

boyutundan elde edilen veriler doğrultusunda her değişkene ilişkin en yüksek ve en düşük 

katılım gösterilen maddeler göz önünde bulundurularak daha geniş bir bakış açısıyla 

oluşturulmuştur. Böylece araştırma kapsamında kullanılan ölçeklerden öğretmen 

görüşlerine göre elde edilen cevaplara ilişkin detaylı bilgi elde edilmiştir. Araştırmada 

nicel ve nitel amaçlar ayrı ayrı oluşturulup bulgular doğrultusunda bir senteze ulaşılmaya 

çalışılmıştır. Bu kapsamda araştırma kapsamında aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır. 

Nicel Araştırma Soruları: 



 

7 

 

 

1. Öğretmen görüşlerine göre; 

a. Okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarına ilişkin algıları hangi 

düzeydedir? 

b. Öğretmenlerin özerklik inançlarına ilişkin algıları hangi düzeydedir? 

c. Öğretmenlerin öz yeterlik inançlarına ilişkin algıları hangi düzeydedir? 

2. Okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları öğretmen görüşlerine göre; 

a. Cinsiyete 

b. Öğretmen kıdemine, 

c. Öğretmen branşına, 

d. Öğretmen eğitim seviyesine göre istatistiksel olarak manidar bir farklılık 

göstermekte midir? 

3. Öğretmenlerin özerklik düzeyleri öğretmen görüşlerine göre; 

a. Cinsiyete 

b. Öğretmen kıdemine, 

c. Öğretmen branşına, 

d. Öğretmen eğitim seviyesine göre istatistiksel olarak manidar bir farklılık 

göstermekte midir? 

4. Öğretmenlerin öz yeterlik inançları öğretmen görüşlerine göre, 

a. Cinsiyete 

b. Öğretmen kıdemine, 

c. Öğretmen branşına, 

d. Öğretmen eğitim seviyesine göre istatistiksel olarak manidar bir farklılık 

göstermekte midir? 

5. Okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları, öğretmen özerkliği ve öğretmen öz 

yeterliği ile öğrencilerin akademik başarı puanları arasında anlamlı ilişki var mıdır? 



 

8 

 

 

6. Okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları ile öğrencilerin akademik başarı 

puanları arasındaki ilişkide öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliğinin aracı 

etkisi nedir?  

Nitel Araştırma Soruları: 

1. Öğretmen görüşlerine göre; okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları nelerdir 

ve okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları öğrencilerin akademik 

başarılarının artırılmasına ne gibi katkıları olmaktadır?  

2. Öğretmen görüşlerine göre; öğretmenlerin özerklik inançları nelerdir ve öğretmen 

özerklik davranışlarının öğrencilerin akademik başarılarının artırılmasına ne gibi 

katkıları olmaktadır?  

3. Öğretmen görüşlerine göre; öğretmenlerin öz yeterlik inançları nelerdir ve öğretmen 

öz yeterlik davranışları öğrencilerin akademik başarılarının artırılmasına ne gibi 

katkıları olmaktadır? 

 

Araştırmanın Önemi 

Öğrenci performansı artan hesap verebilirlikle birlikte okullarda öğretme ve öğrenme 

faaliyetlerinin gelişimi için müdürlerin daha fazla sorumluluk almaları gereken bir konu 

olarak görülmektedir (Hallinger, 2005; Leithwood & Riehl, 2003; Louis, Leithwood, 

Wahlstrom & Anderson, 2010; Robinson vd., 2008). Politika yapıcılar öğrenci başarısının 

artırılmasının anahtarı olarak okul müdürlerinin öğretimsel liderliğin artırılmasında 

hemfikirdirler (Hallinger & Heck, 1996; Louis vd., 2010). Geçtiğimiz birkaç on yıl 

boyunca araştırmacılar öğrencilerin akademik başarılarının artırılmasında okul 

müdürlerinin liderlik rollerini anlamak için çalışmalar yürütmüşlerdir (Hallinger & Heck, 

2010a; Heck & Hallinger, 2010b; Sebastian, Huang & Allensworth, 2017). Etkili okul 

araştırmaları, öğretimsel olarak etkili okul müdürlerinin okulda daha sıkı bağlar kurarak 

okul amaçlarına (örneğin öğrenci başarısı) ulaşmada daha başarılı olduklarını ortaya 

koymaktadır. Okul müdürlerinin yönetsel davranışları öğretimle ilgili olmalı ve 

zamanlarının büyük bir kısmını da sınıflarda öğrencilerle ve öğretmenlerle çalışmak 

şeklinde planlamadırlar (Hallinger & Murphy, 1985). Bu bağlamda okul müdürlerinin 
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öğrencilerin akademik başarısını artıracak öğretimsel liderlik davranışlarının geniş bir 

perspektifle incelenmesi ve derinlemesine tartışılması önemli hale gelmektedir. 

Öğrencilerin akademik başarılarının arttırılması özellikle eğitim reformları ile birlikte 

eğitim gündemini meşgul eden bir konu olarak dikkat çekmektedir. Bu bağlamda okul 

değişkenlerinden olan okul müdürünün yönetsel davranışlarının hangilerinin öğrenci 

başarısına katkı sağladığı konusu için ek araştırmalara ihtiyaç olduğu literatürde 

vurgulanan bir konu olma özelliği taşımaktadır (Hallinger, 2003; Sebastian & Allensworth, 

2012).  Bu araştırma ile öğrencilerin akademik başarıları ve okul müdürünün öğretimsel 

liderlik davranışları arasındaki ilişkinin ortaya konması ve daha sonra bu ilişkinin 

öğretmenlerin bakış açısından incelenerek belirlenmesinin literatüre katkı sağlaması 

beklenmektedir. 

Okullarda yürütülen eğitim-öğretim faaliyetlerinin temel amacının plan ve programlarda 

belirlenen kazanımları gerçekleştirmek olduğu görülmektedir. Öğrencilerin akademik 

başarılarının hedeflenen düzeylerde gerçeklememesi eğitime yapılan harcamaların boşa 

gitmesi anlamına gelmektedir (Arıcı, 2008). Okul müdürlerinin öğrencilerin akademik 

başarılarını ne şekilde sağlanacağını belirlemeleri ve plan ve programlarda yer alan 

kazanımların gerçekleşmesini sağlamaları önem arz etmektedir (Gülbahar, 2014). 

Araştırma ile okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarının, öğretmen özerkliği ve 

öğretmen öz yeterliği aracılığıyla akademik başarı ile ilişkisi ortaya konulduktan sonra 

farklı perspektiflerden görüşler toplanarak derinlemesine bilgi elde edilmiştir. Araştırma 

sonucunda okul müdürlerinin öğrencilerin akademik başarılarını sağlamaya yönelik 

etkisinin ortaya konulması beklenmektedir. Araştırma sonuçları ile belirlenen okul 

müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları ile ortaokul öğrencilerinin başarı durumlarının 

ilişkisi, okulların plan ve programlarının hedeflerine ulaşmaları bakımından değerli 

görülmektedir.  

Literatürde okul müdürünün öğrencilerin akademik başarılarına etkisine yönelik doğrudan 

veya dolaylı etki modelleri test edilerek araştırmalar tasarlanmıştır. Araştırmada öğretmen 

görüşlerine göre okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışlarının akademik başarıya 

etkisi nicel ölçütlerle ortaya konulduktan sonra nitel ölçütlerle elde edilen veriler 
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derinlemesine incelenmesinin ve farklı perspektiflerden tartışılmasının literatüre katkı 

sağlaması hedeflenmektedir. 

   

Varsayımlar 

Araştırma kapsamında veri toplamak amacıyla kullanılan ölçme araçlarının ölçülmek 

istenen özellikleri güvenirlik ve geçerlik şartlarına uygun olarak ölçtüğü varsayılmaktadır. 

Bu araştırmada, araştırmaya katılan öğretmenlerin araştırma sorularını doğru ve samimi 

olarak cevapladıkları varsayılmaktadır. Görüşme yapılan öğretmenlerin araştırma 

sorularına hiç kimsenin etkisi altında kalmadan, tarafsız ve gerçek düşüncelerini yansıtan 

yanıtlar verdikleri varsayılmaktadır. Hazırlanan soruların araştırma konusu ile ilgili 

alanlarda okul müdürlerinin liderlik davranışlarını ve özelliklerini, öğretmenlerin özerklik 

inançlarını ve öğretmenlerin öz yeterlik inançlarını öğretmen görüşlerine göre ortaya 

çıkaracak seviyede olduğu varsayılmaktadır.  

 

Sınırlılıklar 

Bu araştırma, 2021-2022 eğitim-öğretim yılında Ankara iline bağlı tüm ilçelerdeki 

öğretmenlere ulaşmanın güç olması nedeniyle Ankara Büyükşehir Belediyesi sınırları 

içerisinde bulunan Altındağ, Çankaya, Etimesgut, Gölbaşı, Keçiören, Mamak, Pursaklar, 

Sincan ve Yenimahalle ilçelerindeki resmi ortaokullarda görev yapan öğretmenlerin 

öğretimsel liderlik, öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliğine ilişkin görüşleri ile 

sınırlıdır. 

Öğrencilerin akademik başarı puanı olarak Liselere Giriş Sınavı (LGS) puanlarının 

kullanılması amaçlanmış fakat MEB’in 8. Sınıf sonunda LGS ile ilgili yalnızca sınavdaki 

derslere ait ülke ortalamalarına ilişkin rapor yayınlamasından dolayı öğrencilerin 

derslerdeki not ortalamaları kullanılmıştır. MEB’in LGS okul başarı puanlarını 

paylaşmaması sebebiyle öğrencilerin e-okul not ortalamalarına göre okul başarı puanları 

belirlenmiş ve akademik başarı değişkeni olarak alınmıştır. 
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Tanımlar 

Bu araştırma sürecinde karşılaşılan ve önemli görülen bazı kavramlar aşağıda tanımlandığı 

anlamda kullanılmıştır. 

Okul Müdürü (School Principal): Eğitim kurumu olan okullarda, eğitim-öğretim 

faaliyetlerini okul amaçları doğrultusunda düzenleyerek yürüten ve değerlendiren, okulun 

genel işleyişinden ve okul işleyişi için gerekli uygulamalardan ve bu uygulamaların 

denetlenmesinden en üst düzeyde sorumlu ve yetkili kişidir (Cemaloğlu & Duran, 2020, 

s.13). 

Öğretimsel Liderlik (Instructional Leadership): Öğretimsel olarak etkili okullar 

oluşturmada başarılı, güçlü ve yönlendirici olan, okullarda kültür oluşturucu, hedef odaklı, 

vizyon sahibi liderler olarak tanımlanmaktadır (Bossert vd., 1982; Hallinger & Murhpy, 

1985). 

Öğretmen Özerkliği (Teacher Autonomy): Öğretmenlerin eğitim-öğretim sürecinde 

mesleki faaliyetlerinde kullanabilecekleri bilgi, beceri ve davranışlarını geliştirebilmesi, iş 

ortamını düzenleyebilmesi ve karar süreçlerine katılabilmesidir (Pearson & Moomaw, 

2005). 

Öğretmen Öz Yeterliği (Teacher Self-Efficacy): Öğretmenlerin eğitim-öğretim 

süreçlerinde belirli becerilere sahip olmaları ve bu becerileri performansa 

dönüştürebilmelerinin yanında bilişsel, sosyal, duygusal ve psikomotor becerilere sahip 

olmaları ve bu becerileri zor koşullarda kullanabilmeleridir (Bandura, 1997). 

Akademik Başarı (Academic Achievement): Demirel (2020, s.3) akademik başarıyı; belirli 

bir programın sonucunda öğrencinin program hedeflerine ilişkin gösterdiği yeterlilik 

düzeyi olarak tanımlamakta ve bu tanıma paralel olarak bu çalışmada akademik başarı bir 

öğrencinin bir eğitim-öğretim yılı sonunda bütün derslerden aldığı notların e-okula 

yansıyan aritmetik ortalamasıdır. 

Karma Yöntem Araştırması (Mixed Method Research): Araştırma sürecinde nicel ve nitel 

verilerin toplandığı, her iki yöntemi birlikte kullanarak yapılan araştırma şeklinde 

tanımlanabilir (Creswell & Plano Clark, 2011). 
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BÖLÜM II 

 

KURAMSAL ÇERÇEVE  

 

 

Bu bölümde başarı ve akademik başarı kavramları ele alınarak farklı perspektiflerden 

tartışılmıştır. Akademik başarıya etki eden faktörler ve bu faktörler içerisinde yer alan okul 

müdürünün öğrencilerin akademik başarıya etkileri temellendirilmiştir. Okul müdürlerinin 

öğretimsel liderlik davranışları, öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliği kavramları 

genel hatlarıyla ortaya konulmuştur. Son olarak literatürdeki ilgili araştırmalara yer 

verilmiştir. 

 

Akademik Başarı 

Başarı; başarma işi, muvaffakiyet olarak tanımlanmaktadır (Türk Dil Kurumu (TDK), 

2011). Başarı, arzulanan sonuca ulaşma, güdülen hedefe erişme, isteneni elde etmedir. 

Verimlilik ve üretkenlik anlamlarında da kullanılır (MEB, 2010). Eğitim açısından başarı; 

belirli bir program çerçevesinde öğrencilerin belirlenen davranışları gösterebilmesi olarak 

tanımlanmaktadır (Sarıer, 2016). Eğitimde başarı kavramıyla algılanan genellikle okulların 

programlarında yer alan derslerde kazanımların değerlendirilmesi ile elde edilen notlar, test 

puanları gibi ölçütlerle belirlenen beceriler ve edinilen bilgilerin ifadesi olarak akademik 

başarı kastedilmektedir (York, Gibson & Dankin, 2015). Eğitimle ilgili literatür 

incelendiğinde başarı ve akademik başarı kavramlarının iç içe geçtiği ve başarı kavramının 

daha üst bir kavram olarak kullanıldığı, dolayısıyla başarı kavramının akademik başarı 

kavramını kapsadığı görülmektedir (Şevik, 2014). Akademik başarı, bireylerin psikomotor 
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ve duyuşsal gelişimlerinin dışındaki tüm program alanlarındaki davranış değişimlerini 

ifade etmektedir. Akademik başarı geniş anlamıyla, bilişsel davranışların (bilgi ve beceriler 

gibi) belirlediği amaçları içerdiği kadar bilişsel olmayan davranışların (kişilik, ilgi ve 

tutumlar gibi) belirlemiş olduğu amaçları da içermektedir (Tanır, 2019, s.12). 

Akademik başarı öğrencilerin başarı testlerinden aldıkları puanlara göre belli bir dereceye 

sahip olmaları şeklinde ifade edilmektedir. Bunun yanında öğrencilerin bir sınıf 

seviyesinde bütün bir yıl boyunca derslerden aldığı notların bir ortalaması olarak da 

tanımlanmaktadır (Akhun, 1976). Akademik başarı bilişsel beceri ve yeterliliği belirleyen 

ve derslerde, öğrencilerin göstermiş oldukları performansların derecelendirilmesiyle 

belirlenmektedir (Özdemir, 2019). Akademik başarı, öğrenme hedefleri ve istenen 

becerilerin kazanılması ile öğrencilerin performanslarının temsili olarak tanımlanmaktadır. 

Öğrenme hedeflerine ulaşmanın doğrudan bir sonucu ve yeterliklerin kazanılmasıdır 

(York, Gibson & Dankin, 2015). MEB (2022), akademik başarıyı öğretim programlarında 

yer alan kazanımları edinme olarak ifade etmektedir. Öğrencilerin öğretim programlarında 

yer alan kazanımları edinme düzeylerini belirlemek ve izlemek amacıyla süreç odaklı 

değerlendirme yaklaşımının benimsendiği görülmektedir. Bu bilgiler ışığında başarı 

kavramı ile okulun genel başarısı, akademik başarı kavramı ile bireysel başarı veya belirli 

bir konu kapsamında hedeflenen kazanımlara sahip olma derecesinin ifade edildiği 

söylenebilir. Akademik başarıda vurgunun, öğrencilerin edindiği kazanımlara, temel 

becerilere, ders notlarına veya test puanlarına yapıldığı ileri sürülebilir. 

Akademik başarıya etki eden birçok faktör bulunmaktadır. Bu sebeple akademik başarı 

kavramı çok yönlü bir şekilde ele alınarak incelenmelidir. Akademik başarıyı etkileyen 

faktörler birbirleriyle etkileşerek, akademik başarıya hem doğrudan hem de dolaylı olarak 

etki etmektedirler. Akademik başarı kavramı çok yönlü olduğundan öğrencilerin akademik 

başarılarına etki eden faktörler doğru ve tam biçimde tanımlanarak tartışılmasını gerektirir 

(Güven, 2019). Bu bilgiler ışığında eğitimde başarı kavramı ile genel olarak akademik 

başarının kastedildiği ve akademik başarı kavramının da birçok faktörden etkilendiği 

söylenebilir. Akademik başarı kavramı, okullardaki derslerde öğrencilerin öğretim 

programlarında belirlenen kazanımlara ait ölçme sonucundaki başarısı olarak 

tanımlanabilir.  
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Akademik Başarıya Etki Eden Faktörler 

Akademik başarının öğrencilerin kişisel özellikleri, öğrenme hızı, motivasyon, öz-saygı, öz 

yeterlik, kitap okuma ve ders çalışma alışkanlıkları, zihinsel ve duyuşsal etkenler, ailenin 

sosyoekonomik durumu, ebeveyn geçmişi ve öğrenim düzeyi, okulun bulunduğu 

sosyoekonomik ve sosyokültürel çevre, öğretmen yeterlikleri ve okul müdürü özellikleri 

gibi etkenlerle ilişkili olduğu literatürdeki farklı çalışmalarda ortaya konulmaktadır (Atchia 

& Chinapah, 2019, Oyediran, 2018, Özcan, 2021, Sarıer, 2016).  

Akademik başarıya etki eden faktörler arasında; okul yönetimi, okul müdürlerinin yönetsel 

davranışları, personel istikrarı ve gelişimi, okul-aile iş birliği, zaman yönetimi ve toplumsal 

destek, öğretmen niteliği, okul kültürü, güven ve değerlerin ön planda olduğu okul iklimi, 

sosyal ağları ve sosyal sermayesi gelişen okulların oluşturulması, okulların yeterli fiziki 

altyapıya sahip olması gibi etkenlerin olduğu da görülmektedir (Babaoğlan, Nalbant & 

Çelik, 2017; Cole-Henderson, 2000).  

Arıcı’ya (2007) göre, öğrencilerin akademik başarıları üzerinde etkili olan başlıca 

faktörler; kaygı, başarı güdüsü, ailenin nitelikleri, sosyoekonomik durum, okul ve eğitim 

koşulları, çevre özellikleri, beslenme ve sağlık koşulları, televizyon seyretme alışkanlıkları, 

demografik özellikler, akran grubunun değer ve normları, eğitim programlarının niteliği, 

okul yöneticilerinin ve eğitim uzmanlarının yeterlikleri, sınıf düzeyi, dersin türü ve niteliği, 

eğitim araçlarının özellikleri ve bu araçların sayısı olarak sıralanmaktadır. 

Akbaba Altun ve Çakan (2008) akademik başarıya etki eden faktörlerin zekâ, öğrencinin 

bilişsel ve öğrenme stilleri ile örgütsel ve çevresel faktörlerin de olduğunu ifade 

etmektedir. Bu kapsamda nitelendirilebilecek faktörleri şu şekilde sıralamaktadır; okul 

müdürünün liderliği, öğretmen niteliği, öğretmen öz yeterlik algısı, kolektif yeterlik, 

akademik baskı, sosyoekonomik durum, akademik vurgu, nitelikli okul öncesi eğitimi, 

sınıf mevcudu, öğrencilerin motivasyonu, öğrencilerin tutumları ve aile desteğidir.  

Mushtaq ve Khan (2012) çalışmalarında akademik başarıya etki eden faktörleri; iletişim, 

öğrenme olanakları, uygun rehberlik ve aile stresi olarak belirlemişlerdir. Bu bağlamda, 

iletişim, öğrenme olanakları ve uygun rehberlik ile öğrenci başarısı arasında pozitif bir 
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ilişki olduğu, buna karşın aile stresi ile öğrenci başarısı arasında negatif bir ilişki olduğu 

ifade edilmektedir. 

Shannon ve Bylsma (2007) yüksek performanslı okulların özelliklerini araştırdıkları 

çalışmalarında, öğrencileri geliştirmek için okulların dokuz özelliğinden söz etmektedirler. 

Bu özellikler;  

1- Net ve paylaşılan bir odak, 

2- Tüm öğrenciler için yüksek standartlar ve beklentiler, 

3- Etkili okul liderliği, 

4-Yüksek düzeyde iş birliği ve iletişim, 

5- Devlet standartlarıyla uyumlu müfredat, öğretim ve değerlendirmeler, 

6- Öğrenme ve öğretimin sık sık izlenmesi, 

7- Odaklanmış profesyonel gelişim, 

8- Destekleyici bir öğrenme ortamı, 

9- Yüksek düzeyde aile ve toplum katılımı olarak sıralanmıştır.  

Sıralanan dokuz özellik herhangi bir öncelik sırasına göre listelenmemiştir. Tüm 

öğrencilerin üzerinde durularak öğrenciler ve onların öğrenimi, okul iyileştirme 

uygulamalarının merkezinde yer almaktadır. Sıralanan dokuz özellik üç kategoriye 

ayrılmıştır. Bu kategoriler; hedefler ve istekler, süreçler ve eylemler, destekler ve kapasite 

geliştirmedir. Hedefler başlığı altında, net ve paylaşılan odak, yüksek standartlar ve 

beklentiler toplanmıştır. Süreçler başlığı altında, iş birliği ve iletişim, devlet standartlarına 

uyum, öğrenme ve öğretmeyi izleme özellikleri toplanmıştır. Destekler başlığı altında, 

odaklanmış profesyonel gelişim, destekleyici öğrenme ortamı, aile ve toplum katılımı 

sıralanmıştır. Dokuz özellik içinde yer alan okul müdürünün etkili liderliği, diğer tüm 

özelliklerin uygulanmasında etkilidir ve bu nedenle tüm özelliklerin geliştirilmesinde 

katkısı bulunmaktadır.   

Akademik başarıya etki eden faktörler üç başlık altında incelenebilmektedir. Öğrenci 

kaynaklı faktörler; benlik saygısı, öz yeterlik, motivasyon, ders çalışma alışkanlığı olarak 
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sıralanabilir. Okul kaynaklı faktörler; derse yönelik tutum, öğretmen davranışları, okul 

müdürünün liderliği, okul kültürü olarak sıralanabilir. Aile kaynaklı faktörler ise, anne-

babanın tutum ve davranışları, eğitime katılım, anne-baba eğitim durumu, ailenin 

sosyoekonomik düzeyi olarak sıralanabilir (Sarıer, 2016). 

Ereş & Bıçak (2017), akademik başarıya etki eden faktörlerin yalnızca öğrenci ile ilgili 

olmadığını, okul, aile ve öğrenci özellikleri ile anlamlı hale gelen bir bütünlük olduğunu 

ifade etmektedirler. Ebeveynlerin psikolojik destekleri öğrenci motivasyonunu etkileyerek 

öğrenci başarısını dolaylı olarak etkilemektedir. Aile ile okul iş birliği de akademik 

başarıyı olumlu etkilemektedir. Ailenin sosyoekonomik durumu başarıyı etkilemektedir; 

olanakların fazla olması olumlu etki yaratırken yoksunluk ise başarıya olumsuz etki 

etmektedir. Bir diğer etken olan okul faktörü ile ilgili olarak, okulun fiziki nitelikleri ve 

okul kültürünü oluşturan okul sağlığı ve okul ikliminin öğrenci başarısını etkilediği ifade 

edilmektedir. Bununla birlikte okul müdürlerinin liderlik davranışları öğrenci başarısını 

olumlu etkilemektedir. Ayrıca öğretmen etkililiği de akademik başarıyı etkileyen bir 

faktördür. Öğretmen etkililiğinin sınıftaki davranışlar ve akademik başarı ile güçlü bir 

ilişkisi olduğu ifade edilmektedir. Başarıya etki eden bir diğer faktör ise öğrencinin 

bireysel özellikleridir. Öğrencinin fiziksel, zihinsel ve duygusal durumu, kaygısı, 

motivasyon düzeyi, uyum sağlayabilmesi akademik başarısını etkilemektedir. Ayrıca 

öğrencinin psikolojik yönelimleri, benlik algıları, öz değerleri, inançları, duygusal 

yeterlikleri, sosyal destek gibi özellikleri de başarı üzerinde etkili olan faktörlerdir. 

Öğrencilerin akademik başarılarının birçok araştırmacı tarafından merkeze konulduğu 

görülmektedir. Aynı zamanda politika yapıcılar için de uzun dönemli olarak ilgi odağında 

bulunmaktadır. Öğrencilerin akademik başarılarının çoğunlukla merkezi sınavlara göre 

değerlendirildiği özellikle de sınavların matematik, fen, okuma ve anlama alanlarındaki 

puanlarının değerlendirmeye alındığı görülmektedir (Hanushek & Woessmann, 2011, 

s.91).  

Eğitimin çıktıları çoğunlukla öğrencilerin akademik başarıları ve becerileri olarak kabul 

edilmektedir (Eğitim Reformu Girişimi (ERG), 2020, s.8). Örneğin TIMSS 1995 yılından 

beri dört yılda bir uluslararası alanda katılımcı ülkelerin matematik ve fen bilimleri 

alanlarındaki öğretim performanslarını ortaya koymaktadır. TIMSS sonuçları ülkelerin 
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eğitim-öğretim sistemlerinin performansı olarak nitelendirilmektedir. Performans 

sonucunda eğitim politikalarına yön verilmektedir. Öğrencilerin akademik başarıları 

değerlendirilirken, öğretmen, yönetici, ebeveyn, sosyoekonomik koşullar, akran desteği ve 

okulların fiziki koşulları göz önünde bulundurulmaktadır (TEDMEM, 2021). Ayrıca PISA 

ile öğrencilerin sadece matematik, fen ve okuma becerileri alanlarında elde ettikleri bilgi 

ve becerileri ölçülmemekte aynı zamanda öğrencilerin akademik başarılarına motivasyon, 

okul ortamları ve okul kaynaklı faktörler ve aile ile ilgili faktörlerin etkisi ile ilgili bilgiler 

de sunulmaktadır (Siyaset, Ekonomi ve Toplum Araştırmaları (SETA), 2019). 

 

Akademik Başarıya Okul Müdürünün Etkisi 

Öğrencilerin akademik başarılarına etki eden okul kaynaklı faktörlerden biri olan okul 

müdürünün okul gelişimine ve öğrenci başarısına katkısının ne şekilde olduğunu çalışma 

konusu yapan birçok araştırma mevcuttur (Bossert, vd., 1982; Hallinger, 2011; Hallinger & 

Heck, 1996; Robinson vd., 2008). 

Bossert ve diğerleri (1982) okul müdürlerinin öğrencilerin akademik başarılarına etkisini 

inceledikleri araştırmalarında okul müdürlerinin okul iklimi ve okul yapısını doğrudan 

etkileyerek dolaylı bir biçimde öğrenci başarısını etkiledikleri bir model geliştirmişlerdir. 

Bu model ile okul müdürlerinin olumlu okul iklimi oluşturmalarının ve öğretimsel olarak 

okulu destekleyen davranışlar sergilemelerinin okul çıktılarının bir yordayıcısı olduğu 

saptanmıştır. Leithwood (1994) ile Ogawa ve Bossert’in (1995) kavramsal modelinde okul 

müdürlerinin başarı üzerinde etkileri dört boyutta sıralanmıştır. Bunlar; vizyon ve amaç 

oluşturma, yapı ve sosyal ağlar, birey ve örgütsel kültürdür (akt. Hallinger & Heck, 1998, 

s.171).  

Okul müdürlerinin akademik başarıya olumlu etkilerinin olduğuna yönelik ampirik 

kanıtlara dayalı olarak literatürde artan bir fikir birliği bulunmaktadır. Okul müdürlerinin 

öğrencilerin akademik başarılarına ve performanslarına olumlu etkiye sahip oldukları 

birçok araştırmacı tarafından dile getirilmektedir (Allen, Grigsby & Peters, 2015; Day, Gu 

& Sammons, 2016; Hitt & Tucker, 2016; Leithwood, Harris & Hopkins, 2008). Okul 

müdürlerinin öğrencilerin akademik başarılarını çeşitli şekillerde artırabileceği ileri 
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sürülmektedir. Bunlar; öğretme ve öğrenme üzerindeki doğrudan ve dolaylı etkileri, okul 

paydaşları (okul aile ve çevre iş birliği gibi) ile etkileşim ve uygun bir okul iklimi 

oluşturmak olarak sıralanabilmektedir (Mulford, Edmuns, Ewington, Kendall, Kendall & 

Silins, 2009; Supovitz, Sirinides & May, 2010). Marks ve Printy (2003), okul müdürünün 

öğrenci başarısı üzerinde hem doğrudan hem de dolaylı etkisi olduğunu, okul müdürünün 

öğretimin yapılandırılması ve okul iklimi yoluyla etkili olabileceğini ifade etmektedirler. 

Okul gelişimi, okul reformu, hesap verebilirlik ve Amerika Birleşik Devletleri (ABD)’nde 

2001 tarihli “No Child Left Behind (Hiçbir Çocuk Geride Kalmasın)” Yasası ile yürütülen 

çalışmalar neticesinde öğrencilerin akademik başarılarına olan ilgi yoğunlaşmıştır. 

Bununla birlikte etkili okul müdürleri, öğrencilerin mezuniyet hedefine ulaşması 

durumunda, öğrencilerin akademik başarılarına odaklanarak çabalarını öğrencilerin 

akademik gelişimini iyileştirmeye harcamaktadırlar. Okulların performans göstergeleri ve 

istatistiksel çalışmalar; okul gelişiminin temel bileşenleri olarak; okul müdürlerine, 

öğrencilerin akademik başarı seviyelerine, test puanlarına ve öğrenci verimliliğine vurgu 

yapmaktadır (Harris, 2012). 

Okul finansmanı konusunda politikacıların kararlarına ışık tutacak faktörlerin başında 

öğrencilerin akademik başarıları ve gerekli yeterlilik becerileri gelmektedir. Ewing’e 

(2001) göre, ABD Eğitim Bakanlığı (U.S. Department of Education-USDOE) 

standartlaştırılmış test puanları ile öğrencilerin akademik başarılarını değerlendirerek 

sonuçların istenen düzeyde olmamasından dolayı son 10 yılda okullara yapılan finansman 

kaynaklarında artışa gitmiştir. Sadece finansman kaynaklarında artış yapılmamış, bunun 

yanında okullarda homojen bir müfredata odaklanılmış, yenilikçi programlar okulların bir 

parçası haline getirilmiş, öğretmen mesleki gelişimi için uygun ortamlar oluşturulmuş, 

güvenli okul iklimi geliştirilmiş ve okul müdürlerinin rollerinin odağı yönetsel ve 

operasyonel olmaktan çok öğrenci başarısına ve öğretimsel liderliğe yönelmiştir (John, 

2009). 

Okul müdürleri eylemleri ile okul kapasitesini etkiler ve öğrenci başarısını artırabilir veya 

azaltabilir. King ve Youngs (2002) okul kapasitesini bir okulun personelinin öğrenci 

başarısını artırmaya yönelik kolektif gücü olarak tanımlamaktadır. Etkili okul müdürleri 

motivasyon yoluyla öğretmenler, öğrenciler ve okul personelini, öğrencinin öğrenmesini 
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geliştirmek için etkileyerek bir okulun kapasitesini geliştirirler. Okul müdürleri etkili 

stratejiler uygulayarak öğretmen odaklı liderliği geliştirebilir ve böylece öğrenci 

başarılarını artırabilirler. Okul müdürlerinin eğitim lideri olarak rolü, öğrenci başarısını 

artırmak için öğretmen motivasyonunu sağlamak olarak görülmektedir (Hardman, 2011). 

Okullarda başarılı öğrenci hedeflerine ulaşmak için gerekli değişikliğin odak noktası 

başarılı okul müdürleri olarak görülmekte ve bu ihtiyaç yönünde fikirler ileri 

sürülmektedir. Okulların akademik başarıları değerlendirilirken okul müdürlerinin 

öğrencileri olumlu yönde etkileme yetenekleri okullardaki başarıya olumlu katkılar 

sağlamaktadır. Boscardin (2007), Hallinger (2003), Murphy, Elliott, Goldring ve Porter 

(2007) çalışmalarının sonuçlarına göre okul müdürünün öğrenci başarısı üzerindeki etkisi 

ve genel okul etkililiği, sınıftaki öğretimi iyileştirmek için alınan önlemlere bağlıdır. Okul 

müdürleri sınıfları aktif olarak denetleyip sınıftaki öğretimi düzenli olarak 

değerlendirdiğinde öğrenci başarısında ilerleme görülmektedir (Constantino, 2011). 

Styron ve Nyman (2008) çalışmalarında, öğretmenlerin meslektaşlar arası iletişim ve 

paylaşımlarının öğrencilerin akademik başarıları ile ilişkili olduğunu ileri sürmektedirler. 

Bu bağlamda okul müdürleri, öğretmenlerin birbirleri ile etkileşim ve iletişim 

kurabilmeleri için fırsatlar ve uygun ortamlar yaratmalıdırlar. Hesap verebilirlik çağında 

bir öğretmen destek sistemi oluşturulmalıdır. Okul müdürleri sağlıklı etkileşimleri teşvik 

etmek için proaktif olarak ekip oluşturma faaliyetlerini başlatmalıdırlar. Çalışmada; 

ortaokul müdürlerinin, meslektaş dayanışmasını ve iş birliğini geliştirmek için ortak bir 

planlama sürecine sahip disiplinler arası ekiplerin uygulanmasını düşünmelerinin önemi 

vurgulanmaktadır. Ayrıca araştırma bulgularında; okul müdürlerinin öğretmenlerin mesleki 

bilgi tabanını genişletmelerinin ve öğretmenlere sınıfta yeni uygulamaları kullanma 

özgürlüğü tanımalarının öğrenci performansını artıracağı ifade edilmektedir. Öğretmenler 

uzmanlıklarını genişlettikçe, okul müdürleri öğretmenleri yeni stratejileri sahiplenmeye ve 

bunları sınıflarında uygulamaya teşvik ederek öğrenci başarılarının artırılmasını 

sağlayabilirler. 

Balcı (2002) çalışmasında başarılı okullarda başarılı okul yöneticilerinin varlığından söz 

ederken akademik başarıya dikkat çekmektedir. Okul müdürlerinin öğrencilerin akademik 

başarılarını, bulunduğu noktadan daha ileriye taşınması noktasında davranışlar sergilemesi 
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gerektiğine vurgu yapmaktadır. Okul müdürleri, yönetimde izlediği yöntemler ve 

gösterdikleri performans ile okulların akademik başarılarına etki etmektedirler. Okul 

müdürleri konumları itibariyle stratejiler geliştirerek okula yön vermektedirler (Kültür, 

2019).  

Şişman (2002) çalışmasında başarılı okullarda okul müdürlerinin, sınıfları ziyaret etmesi 

gerektiğini, öğretmenlerle koordine bir şekilde okuldaki eğitim-öğretim süreçlerine yön 

verecek çalışmalar planlayarak bu faaliyetlere katılması gerektiğini, eğitim-öğretim 

faaliyetlerinin izlenmesi ve değerlendirmesi gerektiğini ve okulda bir başarı kültürü 

oluşturması gerekliliğinden söz etmektedir. Okulun temel işlevlerinden birini, tüm 

öğrencilerin öğrenmesini gerçekleştirmek olarak ifade etmektedir. Bu anlamda temel 

sorumluluk ise okul müdürüne aittir. 

Balyer (2013) çalışmasında okul müdürlerinin okullardaki öğretimin niteliğini doğrudan 

veya dolaylı olarak etkilediğini ifade etmektedir. Okul müdürlerinin öğretimin kalitesi 

üzerindeki etkileri genel olarak; müdürlerin öğretimsel konularla ilgili öğrenciler ve 

öğretmenlerle konuşmaları, müdürlerin geri bildirimde bulunmaları ve takdir etmeleri, 

müdürlerin model olmaları, müdürlerin öğretmenlerin mesleki gelişimlerini teşvik 

etmeleri, müdürlerin öğretim ve öğrenmeyi vurgulamaları, müdürlerin öğretmenler 

arasında ilişki ve iş birliğini desteklemeleri olarak sıralanmaktadır.  

Helvacı ve Aydoğan (2011) çalışmalarında okul yöneticisinin okul başarısını hangi 

alanlarda etkilediğine ilişkin olarak; okul müdürlerinin liderlik özellikleri ve görev-

sorumluluk altında iki temada toplandığını belirlemişlerdir. Liderlik özellikleri başlığı 

altında okul müdürü özellikleri; eşitlik ve adalete önem verme, personeliyle iç içe olup iyi 

ilişkiler kurma, tutarlı ve istikrarlı olma, anlayışlı olma, empati kurma, yol gösterici lider 

olma, gelişime açık olma, öneri ve çözümler üretebilme, sorunlara karşı duyarlı olma, 

personelinin hakkını savunma, fiziği düzgün ve bakımlı olma, öğrenciye ve öğretmene 

nasıl davranması gerektiğini bilme olarak sıralanmaktadır. Görev ve sorumluluk teması 

altında okul müdürü özellikleri; sorumluluklarını yerine getiren, mevzuata uygun hareket 

eden, işinde tecrübeli ve alanında bilgili olan, sosyal aktivite organize edebilen, eğitim ve 

öğretim ortamı sağlayabilen ve okulun ihtiyaçlarını temin edebilen olarak sıralanmaktadır.  
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Günümüzde çeşitli toplumsal, ekonomik ve politik etkilerle okulların büyük oranda 

değişim yaşadığı ve bununla birlikte okul müdürlerinin davranışlarının da eskisinden 

farklılaştığı görülmektedir. Okulların temel hedefi ise öğrencilerin küresel ekonomide 

başarılı olmalarını sağlamaktır. Buna karşın okulların öğrencileri küresel rekabet ortamına 

hazırlamaları noktasındaki yeterliliği konusunda tartışmalar devam etmektedir. Bu nedenle 

okullar ve okul müdürleri, öğrencilerin akademik başarıları ve eğitim-öğretim niteliği 

yönünde toplumsal beklentilerle karşı karşıyadırlar. Fullan (2002), okul müdürlerinin tüm 

öğrencilerin akademik başarılarını artırmak için çaba harcamaları gerektiğini ifade 

etmektedir. Bu anlamda okul müdürleri öğrencilerin akademik başarıları ve 

performanslarının artırılmasında sorumlu kişiler haline gelmektedirler. Sorumluluk 

alanlarının genişlemesi ve farklılaşması ile birlikte okul müdürlerinin ders programı 

yapmaları, öğretmen ve öğrenci devamlılığını takip etmeleri ve devamı sağlamaları, araç 

gereç temini gibi davranışları yeterli görülmemektedir (Balyer, 2012). Bu bilgiler ışığında 

günümüzde okul müdürlerinin rol ve sorumluluklarının da değiştiği söylenebilir.  

Yavuz (2006) çalışmasında, okul müdürlerinden beklenen rolleri, eğitimsel-öğretimsel 

liderlik rolü, yönetsel liderlik rolü, dönüşümsel liderlik rolü, kültürel liderlik rolü, etik 

liderlik rolü, katılımcı liderlik rolü ve iletişimi sağlama rolü olarak incelemektedir. Okul 

müdürünün eğitimsel-öğretimsel liderlik rolü ile ilgili olarak, okul müdürleri yeniliklere 

açık olmalı, öncü bir eğitimci olabilmeli, yalnızca kendisine verilen talimatları yerine 

getiren bir izleyen olmaktan kurtularak eğitim-öğretim lideri olabilmelidirler. Okul 

müdürünün yönetsel liderlik rolü ile ilgili olarak, okul müdürü okulda bir sinerji 

oluşturarak okula katkısı yüksek hizmet üretmelidir. Benzer kaynaklara sahip okullar 

arasındaki başarı farkının temel sebebi, üretilen katma değeri yüksek yönetsel çaba olarak 

nitelendirilmektedir. Okul müdürünün dönüşümsel liderlik rolü ile ilgili olarak, okul 

müdürleri okul kültürü ve öğretmenlik mesleğinde temelde değişim ve gelişim olmak üzere 

mevcut durumu değiştirerek okulun verimliliğini artırırlar. Okul müdürünün kültürel 

liderlik rolü ile ilgili olarak, okul müdürleri öğrenciler ve öğretmenler arasında iş birliği 

kültürünü oluşturmalı, eğitim-öğretim ortamlarında iletişim kanallarını açık tutmalı, 

öğrenci ve öğretmenler arasında öğretimle ilgili iletişimi sağlamalıdır. Okul müdürü etik 

liderlik rolü ile ilgili olarak; okul müdürleri okullarında katılımı sağlayarak gerek 

öğrenciler gerekse öğretmenler arasında öğretici bir süreç başlatılabilirler. Okul iklimi bu 
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katılımla birlikte gelişecek ve öğrencilerin öğrenme ortamlarına da yansıyarak okul 

başarısına olumlu etki edecektir. Müdürün okulda iletişimi sağlama rolü ile ilgili olarak, 

pozitif bir okul iklimi oluşturma, aile katılımı sağlama, okuldaki başarıları takdir etme ve 

zamanını öğrencilerle geçirme okul başarısına olumlu katkılar sağlayacak roller arasında 

gösterilmektedir. 

Literatürde okul müdürlerinin okulu geliştirmek için başlıca rollerinin belirlenmesinde iki 

bakış açısının hâkim olduğu görülmektedir; öğretimsel liderlik ve dönüşümcü liderlik. 

Öğretimsel liderlik okul müdürlerinin öğretmenlere öğretim boyutunda model olması ve 

rehberlik etmesi rollerine odaklanır. Ayrıca okul müdürleri okulun öğretim programını 

izler ve değerlendirmeye önem verir. Okulunda olumlu bir öğrenme kültürü geliştirir 

(Hallinger & Murphy, 1985). Dönüşümcü liderlik rolleri ile okul müdürleri okullarında 

başarının artmasına odaklanır, okullarında yenilik yapma kapasitesini geliştirir ve 

okullarının değişime başarılı bir şekilde uyumunu sağlar (Beteille, Kalogrides & Loeb, 

2009). Okul müdürleri benimsedikleri liderlik yaklaşımlarını okulun bağlamsal 

özelliklerini dikkate alınarak toplumun talepleriyle eşleştirirlerse öğrenci başarısını 

artırmada daha etkili olurlar (Wu, Shen, Zhang & Zheng, 2020). 

Okul müdürü ile öğrenci başarısı arasındaki ilişki incelendiğinde literatürdeki çalışmalarda 

yalnızca öğretimsel liderlik ve dönüşümcü liderlik davranışlarının incelenmediği, bunların 

yanında dağıtımcı liderlik, işbirlikçi liderlik ve paylaşımcı liderlik gibi yaklaşımların da 

sentezlendiği liderlik uygulamaları ele alınarak çalışma konusu yapıldığı görülmektedir 

(Özdemir, 2016, s.38). 

Okullarda başarıyı etkileyen temel faktörler arasında sayılan okul müdürlerinin eğitim-

öğretim süreçlerindeki rolleri ve davranışları önemli olarak görülmektedir. Okullarda 

eğitim-öğretim faaliyetlerinde nihai sonuç olarak görülen akademik başarıya verilen önem 

okul müdürlerinin öğrencilere, öğretmenlere ve velilere karşı birtakım sorumluluklarını 

beraberinde getirmektedir (Hoy, Tarter & Hoy, 2006).  

Öğrencilerin akademik başarılarını etkileyen okul içi faktörler içinde ele alınan okul 

müdürlerinin etkililiği konusu önemli olarak görülmektedir (Şevik, 2014). Bu anlamda 

okul müdürlerinin çeşitli şekillerde akademik başarıya etkisi olmaktadır. Okul 

müdürlerinin meslektaş liderliği ile öğretmenlere model olması okulun akademik 
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başarısında olumlu etkiler oluşturmaktadır. Bunun aksine okul müdürleri öğretmenler 

üzerinde otorite ve baskı kurmaya başladığında öğrencilerin akademik başarıları olumsuz 

etkilenmektedir. Okul müdürlerinin öğretmenlere destek olmaları ile öğretmenler eğitim-

öğretimin niteliğini artıracak faaliyetlerini artıracaklardır ve bununla birlikte okuldaki 

başarının artması için fedakârlık yapmaktan çekinmeyeceklerdir. Ayrıca okul müdürlerinin 

kararlı bir duruş sergilemeleri ve sorunlar karşısında hızlı çözümler üretmeleri, cesaretli bir 

liderlik anlayışı ile zor durumların üstesinden gelmeleri, oyalayıcı davranışlardan uzak 

durmaları öğrencilerin akademik başarılarını artıran özellikleri arasında görülmektedir. 

Bunlarla birlikte okul müdürlerinin meslektaş liderliği, kaynak desteği, öğretmenlerin 

görevlerine bağlılığı, akademik önem ve kurumsal bütünlük öğrencilerin akademik 

başarılarını ayrı ayrı ve birlikte etkileyen önemli faktörlerdir. Açık sözlü, personelin 

haklarına saygılı, iletişim kurabilen, samimi davranan okul müdürleri öğrencilerin 

akademik başarılarını artırmakla birlikte sağlıklı bir okul iklimi de oluşturmaktadırlar 

(Özdemir, 2002). 

Park, Lee ve Cooc (2019) çalışmalarında, okul müdürlerinin öğrenci başarısını artırmak 

için, kısıtlayıcı liderlik davranışlarına ve yönetime odaklanmak yerine okulun iklimine 

katkıda bulunabilecek ve öğretmenlerin öğretimsel davranış ve tutumlarının değişmesine 

yol açabilecek destekleyici ve eşitlikçi liderlik uygulamasına daha fazla dikkat etmesi 

gerektiğini vurgulamaktadırlar. 

Okul müdürlerinin öğrencilerin akademik başarılarına etkisini inceleyen Hallinger (2005) 

bu etki değişkenini öğretimsel liderlik olarak ele almış ve üç boyutta toplamıştır. Bunlar; 

okulun misyonuna odaklanılmasını sağlama, güven merkezli bir çevre oluşturma ve 

öğretimsel gelişimi destekleme olarak sıralanmıştır. May, Huff ve Goldring’e (2012) göre, 

okul müdürünün öğrenci başarısında etkili olabileceği davranışlar; okul misyonunun ve 

vizyonunun belirlenmesi ve okul gelişimi için amaçlar belirlenmesi, öğretimi izleme ve 

değerlendirme, öğretmen liderliğinin desteklenmesi ve karar süreçlerine katılımı sağlama, 

okul kültürünü ve iklimini geliştirme, öğretmen niteliğini artırmadır.    

Okul kültürü ve öğrencilerin akademik başarıları arasındaki ilişki incelenirken, Demirtaş 

(2010) çalışmasında, okul müdürlerinin öğretmenlerle iş birliği yapması ve iş birliği 

kapsamında okul müdürlerinin liderlik davranışlarının okul kültüne katkısı olacağını ve bu 
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niteliklerin de akademik başarıyı olumlu etkilediğini ifade etmektedir. Balcı (2002), etkili 

okul kültürüne sahip okullarda, öğrencilerin öğrenmelerinin, gelişimlerinin ve eğitim-

öğretim süreçlerinin desteklendiğini, destekleyici davranışların okul kültürü açısından 

teşvik edici bir fonksiyon olarak önem kazandığını belirtmektedir. Bu bilgiler ışığında okul 

müdürlerinin okul kültürü oluştururken akademik başarıyı da göz önünde bulundurarak, 

öğrencilerin başarılarını etkileyecek bir yapı inşa edebileceğini söyleyebiliriz. Sarı (2006) 

okullarda hem sosyal hem de akademik hedefler temele alınarak eğitim-öğretim 

faaliyetlerinin düzenlendiğini ifade etmektedir. Bu anlamda etkili bir okul kültürü 

oluşturulan okullarda, öğrencilerin hem akademik anlamda bilgi ve beceri kazanmalarının 

önemli görüldüğünü hem de bu kazanımları sosyal hayatta kullanmak üzere yaşantılarına 

yansıtabilmelerinin önemli görüldüğünü söyleyebiliriz. 

Akbaba Altun ve Çakan (2008), okul müdürlerinin yeterliliklerinin gelişimi ile öğrencilerin 

başarılarının bu gelişimden olumlu etkileneceğini ifade etmektedirler. Balcı (2002) eğitim 

kurumlarının her kademesinde okul başarısında rol sahibi olanlar arasında okul 

müdürlerinin önemli bir yerinin olduğunu ileri sürmektedir. Okul müdürlerinin yönetsel 

davranışlarından olan; iletişim becerilerine sahip, yetkisini ve gücünü paydaşları arasında 

dağıtan, vizyonu paylaşan, anlaşılabilir bir disiplin yönergesi oluşturan, politikaları 

anlaşılabilir şekilde paylaşan, öğrencilerin akademik başarılarının artırılması için çaba 

harcayan okul müdürlerinin daha etkili olduğu görülmektedir (Hallinger & Murphy, 1986). 

Bu ifadelerden okul müdürlerinin öğrencilerin akademik başarılarının artırılmasında 

etkisinin olduğu ve sergiledikleri davranışlar ile başarının artırılmasında daha etkili 

olabilecekleri söylenebilir. 

 

Liderlik 

Liderliğin literatürde birçok tanımı olmasına karşın Bennis’e (1959) göre liderlik kavramı 

ile ilgili ortak bir tanım bulunmamaktadır. Bunun nedeni ise; insan davranışlarının 

kestirilememesine bağlı olarak, liderlik tanımlarının da kesinlik içermemesi olarak ifade 

edilmektedir. Stodgil (1974), liderlik kavramı ile ilgili tanımları incelediğinde kavramı 

tanımlamaya çalışanların sayısı kadar farklı tanıma ulaşıldığını vurgulamıştır. Liderlik 

tanımlarında özellikler, davranışlar, etki ve etkileşim, rol kalıpları, yönetsel konumlar gibi 
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farklı bakış açılarıyla farklı şekillerde tanımlandığı görülmektedir (akt. Yukl, 2018, s.2). 

Liderlik, bireyin içinde bulunduğu grubun amaçlarını gerçekleştirebilmek için diğerlerini 

etkileme süreci (Howell & Costley, 2006) olarak ifade edilmektedir. Katz ve Kahn (1977, 

s.371) liderliği örgüte dair bir konu ile ilgili bireyin davranışları ile diğerlerini etkileme 

hareketi olarak tanımlamaktadır. Yukl’a (2018, s.7) göre liderlik; bireyleri etkileyerek 

örgütte ne yapılması gerektiği ve nasıl yapılması konusunda ortak bir anlayışa ulaşmalarını 

sağlama ve örgütün ortak hedeflerini gerçekleştirebilmesi konusunda bireysel ve kolektif 

gayret gösterilmesini sağlama süreci olarak ifade etmektedir. Şişman (2014) liderlikle ilgili 

yapılan farklı tanımlarda üzerinde durulan başlıkları; bireyin özelliklerinden dolayı sahip 

olduğu gücü, karar verme ve uygulama gücü, grubu etkileme ve eşgüdüm sağlama, ortak 

amaçlar çerçevesinde grubu yönlendirme, grup ve bireyin etkileşimden doğan gücü 

kullanma, amaç, yapı ve normları değiştirebilme becerisi olarak sıralamaktadır. 

Liderlikle ilgili birçok araştırma yapılmış ve liderlikle ilgili bazı kuramlar geliştirilmiştir. 

Liderlikle ilgili ilk yaklaşımlarda liderin bireysel özellikleri araştırma konusu yapılmıştır. 

Bu araştırmalar sonucunda liderlerle ilgili ortak özellikler ortaya çıkarılmaya çalışılmıştır 

(Kuğuoğlu, 2019). Özellikler kuramının liderlikle ilgili birçok konuyu aydınlatamaması ve 

bu konuda yetersiz kalmasından dolayı araştırmacılar dönemin gelişen alanı olan psikoloji 

alanından etkilenerek liderlik davranışlarına yönelmişlerdir. Davranışsal kuramlar lider 

davranışlarında görev ve ilişki yönelimli davranışlar üzerinde durmuştur (Çelik, 2011, 

s.10). 1960’lı yılların sonundan 1980’li yıllara kadar liderlik davranışı üzerinde farklı 

durumların etkileri olduğu ileri sürülerek durumsallık yaklaşımları geliştirilmiştir. Liderlik 

davranışlarını etkileyen durumlar; grup üyeleri, grubun amaçları ve hedefleri ile bu amaç 

ve hedeflerin hangi ortamda gerçekleştirileceği olarak sıralanmaktadır (Güneş, 2014). 

 

Öğretimsel Liderlik 

1980’li yıllardan sonra gelişen küreselleşme neticesinde liderlikle ilgili farklı yaklaşımlar 

geliştirilmeye başlanmıştır. Bu bağlamda literatürde başlıca yaklaşımlar; karizmatik 

liderlik, dönüşümcü liderlik, etkileşimci liderlik, vizyoner liderlik gibi yaklaşımlar 

sıralanabilmektedir (Eren, 2020). Bunlarla birlikte, etik liderlik, hizmetkâr liderlik, sosyal 
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adalet liderliği yanında eğitim liderliği kapsamında ele alındığında öğretimsel liderlik ve 

dağıtımcı liderliğin önemli yaklaşımlar olduğu görülmektedir (Özdemir, 2018, s.204).  

Öğretimsel liderlik, Balcı’ya (2002, s.113) göre etkili okul araştırmaları sonucunda 

literatürde yerini almış bir liderlik yaklaşımıdır. Hallinger (2003), 1980’lerden itibaren 

okullarda uygulanabilecek en uygun liderlik yaklaşımının öğretimsel liderlik olduğunu 

ifade etmektedir. Öğretimsel liderlerin, amaç ve akademik başarı odaklı olduklarını 

belirtmektedir. Okulunun teknik özünün eğitim ve öğretim olduğu göz önünde 

bulundurulduğunda okulda gerçekleştirilen öğretimin amacının öğrencilerin, akademik, 

sosyokültürel ve estetik bakımlardan bir bütün olarak geliştirilmesi olarak görülmektedir. 

Bunları gerçekleştirmek için öğretmenlere büyük sorumluluk düşmektedir. Öğretmenler, 

öğrencilerin bireysel öğrenme ihtiyaçlarına ve isteklerine göre öğretim sürecini planlayıp 

uygun öğrenme stillerini ve öğretim uygulamalarını gerçekleştirerek süreç sonunda 

değerlendirilmesi önem arz etmektedir. Okulda yürütülecek olan bu süreçlerde 

öğretmenleri cesaretlendirecek, destekleyecek ve yönlendirecek liderlere ihtiyaç 

bulunmaktadır (Hoy & Miskel, 2010). 

Öğretim liderleri, okul için hedef belirleyen, özgüven sahibi, yüksek iletişim becerisine 

sahip, belirsizliğe karşı toleranslı, okul gelişimi için bireysel ve örgütsel sınırları zorlayan, 

pozisyonundan kaynaklı gücüne duyarlı, yılmaz ve analitik düşünme becerisi gelişmiş 

kişiler olarak tanımlanabilmektedir (Özdemir, 2018, s.219). Akın (2020) öğretimsel 

liderliği, doğrudan veya dolaylı yollarla okulların amaç ve hedeflerini ve öncelikle öğrenci 

öğrenmesini gerçekleştirmeye yönelik etkileme süreci olarak tanımlamaktadır. McEwan 

(2001, s.133), öğretimsel liderin çeşitli sorumlulukları olduğunu ifade etmektedir. Bu 

sorumluluklar; 

a- Okul genelinde akademik standartlar belirlemeli ve bunları uygulamalıdır. 

b- Öğretmenler için başvurulabilecek bir kaynak olmalı, mesleki ve sosyal yönlerden 

destek olmalıdır. 

c- Öğrenen bir okul meydana getirmelidir. Bu kapsamda açık bir kültür ve iklim 

oluşturmalıdır. 
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d- Okulun misyon ve vizyonunu oluşturmalı, paydaşlarıyla paylaşmalı ve belirli 

periyotlarla tekrarlamalıdır. 

e- Okul için yüksek hedefler ve beklentiler oluşturmalıdır. 

f- Öğretmenlerle gerekli durumlarda yetki ve sorumluluk paylaşarak okulunda lider 

öğretmenler yetiştirmelidir. 

g- Okulun bileşenleri ve paydaşlarıyla ilişkileri olumlu olmalı, bu ilişkileri geliştirmeli 

ve sürdürülebilir kılmalıdır. 

Öğretimsel liderlik, genel olarak okul müdürü, öğretmen ve denetmenlerin okulun iç ve dış 

paydaşlarını etkileme sürecinde uyguladıkları güç ve davranışları ifade etmektedir. 

Öğretimsel liderliği diğer liderlik yaklaşımlarından ayıran özelliği, okullardaki eğitim-

öğretim süreçlerini merkeze alarak bu alana odaklanmasıdır (Şişman, 2016). Öğretim 

liderleri, okulun tüm paydaşları ile iş birliği halinde çalışabilmeli, iletişim becerileri 

gelişmiş olmalı ve insana değer vererek rol ve sorumluluklarını yerine getirmelidirler. 

Bunlarla birlikte okullarında olumlu bir iklim oluşturarak çalışanları motive eden beceriler 

geliştirebilmelidir. Okullarında eğitim-öğretim süreçlerinin sağlıklı olarak işlemesi için 

uygun dönütler sağlamalıdır. Öğretimsel liderler, sorumlu oldukları alanlarda işlerini takip 

etmeli ve vizyon geliştirerek tüm paydaşlarla vizyonu paylaşmalıdırlar (Özdemir & Sezgin, 

2002). Öğretimsel liderler, okulda tüm çalışanların ekip ruhu ile bir araya gelerek amaçları 

gerçekleştirmek üzere çalışmalarını teşvik edebilmelidir. Okullarında öğretimsel liderlik 

davranışları gösteren yöneticiler yönetimsel çerçeveden sıyrılarak öğretimsel yönüyle ön 

plana çıkmaktadırlar (Topaloğlu, 2020). Eğitim-öğretim süreçlerini merkeze alarak 

geliştirilen bir yaklaşım olan öğretimsel liderlik, okul örgütlerini merkeze alarak 

oluşturulmuştur. Dolayısıyla öğretimsel liderler öğrenme ve öğretme süreçlerini ve öğrenci 

akademik başarısını merkeze alarak bir yönetim anlayışı geliştirmektedirler (Çelik, 2011). 

 

Öğretimsel Liderin Özellikleri 

Okulun amaçları çerçevesinde başarıya ulaşmak okul müdürünün temel görev ve 

sorumlulukları arasında görülmektedir. Bundan dolayı okul müdürleri, temel yönetim 

görevleri ile liderlik özelliklerine de sahip olmalıdırlar. Okul müdürleri okulu başarıya 
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taşırken okulu çevresi ile bütünleştirerek eğitim-öğretim süreçlerini planlamalıdırlar. Bu 

planlama süreci öğretimsel liderlerin özellikleri arasında sayılmaktadır (Nacak Deniz, 

2021, s.47). Öğretimsel liderler okulda yapılacak eğitim-öğretim faaliyetlerinin odağını 

oluşturmalı ve okul paydaşlarıyla paylaşmalıdır. Okuldaki öğretim sürecinin genel 

hatlarıyla planlanması, okul kaynaklarının etkili ve verimli kullanılması, eğitim-öğretim 

faaliyetlerinin yönlendirilmesi ve denetimi, aynı zamanda tüm bunların katılımcısı 

öğretimsel liderlik özellikleri arasında sıralanmaktadır. Bunlarla birlikte öğretimsel liderler 

vizyon sahibi, okulu çevresiyle bütünleştiren, öğrenci başarısını artırmak için faaliyetler 

planlayan, okulda problem çözen özellikleri üzerlerinde barındırmalıdır (İdil, 2020, s.23). 

Aas ve Paulsen (2019), okul müdürlerinin öğretimsel liderlik nitelikleri ile dijital 

öğrenmeyi kullanan etkinliklerin uygulanmasına ilişkin öğretmenlerin temel yeterliklerinin 

geliştiğini ortaya koymuşlardır. Ayrıca öğretim programını, dijital öğrenme ve 

öğretmenlerin biçimlendirici değerlendirmeleriyle yönetmek, öğretimi denetlemek ve 

değerlendirmek, müfredatı kontrol etmek ve öğrenci gelişimini izlemek okul müdürlerinin 

rolleri arasında sıralanmaktadır. Okul müdürlerinin öğretim lideri olarak eylemleri 

aracılığıyla öğretmenlerin sınıflarında kullandıkları öğretim yöntemini ve türünü etkilediği 

ortaya konulmuştur (Blase & Blase, 1999). Değerlendirme yöntemleri kullanılarak sınıf içi 

öğretim desteği ile öğretim niteliği artırılırken, bu standartları sürdürebilmek için 

pedagojik taleplerin ders hedefleriyle uyumlu hale getirilmesi ve sosyal bağlamı yansıtan 

bir öğretim yöntemi gerektirmektedir (Aas & Paulsen, 2019). Bu bağlamda okul müdürü 

değerlendirme ve koordinasyonu sağlar, karşılıklı problem çözme, gözlem ve iletişim 

yoluyla bu rolünü gerçekleştirir (Vinitwatanakhun & Sawatsupaphon, 2019).  

Öğretim lideri okul müdürleri, demokratik, iş birlikçi, insan merkezli, geliştirici ve değişim 

öncüsü, eşitlik ilkesine göre faaliyetlerini gerçekleştiren liderlik özellikleri ile 

tanımlanmaktadır. Bunlarla birlikte öğretmen davranış ve becerilerini güçlendirmesi de 

önemli görülmektedir. İletişimci, müfredat ve personel gelişimine önem veren, 

öğretmenlerin keşfetmesine yardımcı olan ve sınıf öğretimi konusunda rehberlik eden 

özellikleri vurgulanmaktadır (Blase & Blase, 1999). 
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Okul Müdürlerinin Öğretimsel Liderlik Davranışları 

Öğretimsel liderlik, eğitim-öğretim süreçleri içerisinde ortaya çıkmış bir liderlik 

yaklaşımıdır. Öğretimsel liderlik ilk olarak literatürde 1967 yılında Bridge tarafından 

ortaya konulmuştur. 1970’li yıllarda yürütülen etkili okul araştırmaları ile gelişme 

göstermiştir. Öğretimsel liderlik etkili okulların temel etmenlerinden biri olarak ifade 

edilmektedir. Okul müdürünün yönetsel rolünün ötesinde, öğretimi merkeze alan, hedefler 

belirleyen, öz güven sahibi, iletişim becerileri gelişmiş, kişisel ve örgütsel kapasite 

sınırlarını zorlayan, belirsizlik karşısında toleranslı davranabilen, bulunduğu konumdan 

kaynaklı sahip olduğu güce duyarlı, analitik düşünebilen ve yılmazlık özelliği gelişmiş 

özellikler öğretimsel liderlik davranışları olarak sıralanabilir (Özdemir, 2018).  

Hallinger (2003) okullarda uygulanabilecek en uygun liderlik yaklaşımları sıralandığında 

öne çıkan yaklaşımlardan birisinin öğretimsel liderlik olduğunu ifade etmektedir. 

Öğretimsel liderlerin, öğrencilerin akademik başarılarını öncelikli hedef olarak 

gördüklerini ve amaç odaklı olduklarını belirtmektedir. Bununla birlikte öğretim 

liderlerinin okulun misyonunu tanımladıklarını, öğretim programını yönettiklerini ve 

olumlu bir okul iklimi oluşturduklarını ifade etmektedir. McEwan (2001, s.1) ise etkili 

okullar ile ilgili yaptığı araştırmalarda etkili olan ve etkili olmayan okullar arasındaki 

önemli faktörlerden birinin ve belki de en önemli faktörün öğretimsel liderlik olduğunu 

belirtmektedir. 

Okullarda öncelikle eğitim-öğretim faaliyetleri gerçekleştirilmektedir. Dolayısıyla 

öğretimsel liderlik okul müdürlerinin doğrudan eğitim ve öğretime etki eden değişkenlere 

odaklanmasını gerektirmektedir. Bu değişkenler; okul iklimi, öğretim teknolojileri ve 

öğretmenlerin mesleki gelişimlerinin sağlanması olarak sıralanabilir (Akın, 2020). Bununla 

birlikte öğretimsel liderlerin rolleri arasında öğretmenlerle birlikte eğitim programlarında, 

eğitim-öğretim süreçlerinde, ölçme ve değerlendirme süreçlerinde iş birliği yapmaları 

önemli görülmektedir. Öğretimsel liderlik sürecinde okul müdürleri ve öğretmenler, 

program geliştirme, personel gelişimi ve öğretimsel faaliyetlerin değerlendirilmesi 

konularında sorumluluğu birlikte paylaşmaktadırlar (Marks & Printy, 2003). Öğretimsel 

liderler öğretim çıktısı olarak yüksek düzeyde akademik başarı beklentisi içerisindedirler. 

Dolayısıyla her öğrencinin öğrenebileceği, eğitim-öğretim süreçleri ile öğrencilerin 
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yaşamlarında farklılık yaratılabileceği, okulun vizyon ve hedeflerinin zamana uygun 

geliştirilebileceği gibi amaçlar ön plana çıkmaktadır. Zaman yönetiminin merkezinde 

öğretimsel liderler için öğretimsel süreçler yer almaktadır. Planlama aşamasında ve 

uygulama noktasında öğretmen, veli ve diğer paydaşların organize edilmesi önemli 

görülmektedir (Balyer, 2013). 

Öğretimsel liderlik davranışları, öğrencilerin akademik başarılarının artırılması için okul 

müdürünün gösterdiği ve okul paydaşları tarafından gösterilmesi gereken davranışlar 

olarak ifade edilmektedir. Bu perspektiften öğretimsel liderlik davranışları, okullarda 

öğretim faaliyetlerinde öğretmenlerin öğretme ve öğrencilerin ise öğrenme süreçlerine 

doğrudan veya dolaylı olarak etkileme davranışlarıdır. Her okulda öğretmenler, öğrenciler 

ve paydaşlar üzerinde etkisi olan öğrenme iklimi olduğu görülmektedir (Balyer & Gündüz, 

2013). Bu bilgilerden yola çıkılarak öğretimsel liderlerin, okulun amaçları doğrultusunda 

öğretimsel süreçleri merkeze alarak okullarda öğretimsel bir iklim oluşturmaları ve buna 

uygun davranışlar geliştirmeleriyle birlikte okulun misyon ve vizyonunu da göz önünde 

alarak öğrencilerin akademik başarına önemli bir katkı sağlayabilecekleri söylenebilir. 

Literatürde okul müdürlerinin uygulamaya yönelik sergiledikleri çeşitli liderlik davranışları 

olduğu görülmektedir. Marzano vd. (2005), yaptıkları meta analiz çalışmasında okul 

yöneticilerinin öğrencilerin akademik başarılarını önemli düzeyde etkilediğini ortaya 

koymuşlar ve öğretimsel liderlik ile ilgili okul müdürünün dört rolüne dikkat çekmişlerdir. 

Bunlar; kaynak sağlayıcı, iletişim kuran, aktif katılan ve yol gösterici rollerdir. Robinson 

vd. (2008), liderlik yaklaşımlarının öğrenci çıktıları üzerindeki etkilerini şu şekilde 

sıralamaktadırlar; Öğretimsel Liderlik: 0,40; Dönüşümcü Liderlik: 0,11; Bütünleştirici ve 

Diğer Yaklaşımlar: 0,30. Robinson vd. (2008) yaptıkları meta analiz çalışma sonuçlarına 

göre öğrenci çıktıları üzerinde öğretimsel liderliğin etki büyüklüğünün diğer liderlik 

yaklaşımlardan büyük olduğu görülmektedir. Öğrenci çıktılarını etkileyen okul 

müdürlerinin liderlik boyutları ile ilgili etki büyüklüğü ise; Öğretmen Gelişimi: 0,84; 

Öğretim ve Müfredat: 0,42; Amaçlar ve Beklentiler: 0,42; Stratejik Kaynak Sağlama: 0,31; 

Destekleyici Ortam: 0,27 olarak sıralanmaktadır. Araştırma sonucuna göre okul 

müdürlerinin öğrenci çıktıları üzerindeki sonuçlara göre etki büyüklüğü en yüksek liderlik 

boyutunun öğretmen gelişimi olduğu görülmektedir.  
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Türkiye’de yapılan okul yöneticisinin öğretimsel liderliğiyle okul çıktılarının ilişkisinin 

süreç değişkeni bakımından rastgele etkiler modeline göre yapılan meta analizi 

çalışmasında, öğretimsel liderlik davranışı ile örgütsel bağlılık ve motivasyonu en çok 

çalışılan okul çıktıları olarak ifade edilmektedir. Ayrıca çalışmada öz yeterlik ve etkili okul 

çıktıları da değişken olarak ele alınmıştır. Araştırma sonunda öğretimsel liderliğin 

çalışmada kullanılan okul çıktılarını çok güçlü düzeyde etkilediği ortaya konulmuştur 

(Özdoğru & Güçlü, 2020). 

 

Öğretimsel Liderliğin Boyutları 

Literatürde öğretimsel liderlik ile ilgili boyutlar incelendiğinde farklı sınıflamalar olduğu 

görülmektedir. Krug (1992), öğretimsel liderlik boyutlarını; okul misyonunu oluşturma, 

öğrenci akademik başarısını izleme, okuldaki öğretimi kontrol etme, okulda olumlu bir 

iklim oluşturma ve öğretim programını yönetme olarak sıralamıştır. Alig-Mielcarek 

(2003), öğretimsel liderlik boyutlarını; okulun amaçlarının paylaşılması, öğretmenlerin 

mesleki gelişimlerinin sağlanması ve öğretim süreçleri ile ilgili dönüt verme olarak 

sıralamıştır. Hallinger (2003), öğretimsel liderlik boyutlarını; okul misyonunu tanımlama, 

okulda olumlu bir öğrenme iklim geliştirme ve öğretim programını yönetme olarak 

sıralamaktadır. O’Donnell ve White (2005), öğretimsel liderlik için dört boyut 

belirlemişlerdir. Bu boyutlar; öğretim kaynağı olma, kaynak sağlayıcılığı, iletişimci ve 

okulda görünür olmadır. Şişman (2014); geliştirdiği “Öğretimsel liderlik Davranış 

Ölçeği’nde” beş boyut belirlemiştir. Bunlar; okul hedeflerini belirleme, öğretim programı 

oluşturma ve yönetme, öğretmenlerin mesleki olarak geliştirilmesi, okulda olumlu iklim 

oluşturma ve öğrencilerin değerlendirilmesidir. Bu çalışmada Hallinger (1982) tarafından 

geliştirilen “Öğretimsel Liderlik Ölçeği” kullanıldığından öğretimsel liderlik üç boyut 

olarak incelenmiştir.  

 

 Okul Misyonunun Tanımlanması 

Okul misyonunu tanımlama boyutu okulun hedeflerini belirleme ve okul hedeflerini 

paylaşma olmak üzere iki işlev olarak belirlenmektedir. Bu boyut okullardaki temel 



 

32 

 

 

amaçların belirlenmesinde okul müdürünün rolü ile ilgili olarak ifade edilmektedir. Okul 

müdürlerinin, okuldaki öğrencilerin akademik başarılarına odaklanan, açık ve ölçülebilir, 

zamana göre planlanan, personelin görev ve sorumluluklarının oluşturulduğu rollerine 

odaklanan bir boyut olarak nitelendirilmektedir (Hallinger, 2005). Horton (2013, s.44) 

öğretim lideri okul müdürlerinin öğrencilerin akademik başarılarını dikkate alarak okulun 

amaç ve hedeflerinin geliştirmelerinin önemini vurgulamaktadır. Öğretimsel lider olarak 

okul müdürleri okul paydaşları ile ortak amaçlar ve duygular geliştirebilmelidir. Okul 

müdürleri tarafından paylaşılan ve paydaşlar tarafından benimsenen amaç ve hedefler 

okuldaki başarıya yönelik motivasyonu sağlar ve bu bağlamda yön belirtir. Şişman (2014) 

okulun misyon ve vizyonunun okuldaki eğitim ve öğretim faaliyetlerinin tamamına yol 

göstererek motivasyona da katkı sağladığını ifade etmektedir. Hallinger (2005) açık bir 

misyon tanımlanırken öğretim liderinin rolünün çeşitli özelliklerinin ortaya çıktığını ileri 

sürmektedir. Bu özelliklerden ilki, okulda görevlerin kesinlikle açık olarak ifade edilmesi 

ve paydaşlar tarafından görülebilmesidir. İkincisi, okulun ihtiyaçları göz önünde 

bulundurularak akademik gelişime odaklanılmasıdır. Üçüncüsü, tanımlanan misyon ile 

öğretmenlerin faaliyetleri için bir öncelik belirlenmesidir. Dördüncüsü, misyon meşru 

olarak okul genelinde bilinmekte ve kabul görmektedir. Beşincisi ise misyon okul müdürü 

tarafından ifade edilmiş, paydaşlar tarafından aktif olarak desteklenmiş ve model 

alınmıştır. Şişman (2014), öğretimsel liderlerin okullarında okulun vizyon, misyon ve 

amaçları için stratejiler geliştirdiğini ve bu bağlamda öncülük ettiğini ifade etmektedir. 

Öğretimsel liderlerin okullarında gerçekleştirilen eğitim-öğretim süreçlerinde faaliyetlere 

rehberlik ettiğini, öğretmenleri motive ettiğini ve okulun kaynaklarını tanımlanan misyona 

göre kullandığını belirtmektedir. Bu bilgilere göre okula ait misyon tanımlanmalı, tüm 

paydaşlarla paylaşılmalı, okulda bulunan tüm bireylerce özümsenmeli, okulun amaç ve 

hedefleri için destek olunmalı, akademik başarı için motivasyon artırılmalı ve eğitim-

öğretim sürecinde öğretimsel liderler yön belirlemelidirler.  

 

 Öğretim Programını Yönetme 

İkinci boyut olan öğretim programını yönetme, öğretim ve müfredatın koordine edilmesi 

ve denetimine odaklanır. Bu boyut üç liderlik işlevini içermektedir. Bunlar; öğretimi 
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denetleme ve değerlendirme, müfredat koordinasyonu ve öğrenci gelişimini izleme olarak 

sıralanmaktadır. Bu boyut, okul müdürlerinin okulda öğretme ve öğrenme süreçlerini 

teşvik etme, denetleme ve izlemesi ile daha fazla ilgilenmesini gerektirir. Bu işlevleri 

yerine getirebilmesi için okul müdürlerinin öğretme ve öğrenme konusunda uzmanlığa 

sahip olmaları ve bu konularda gelişime açık olmaları gerekmektedir (Hallinger, 2005). 

Alig-Mielcarek (2003), öğretimsel liderlik anlayışı ile okul yöneten müdürlerin öğretim 

müfredatına ilişkin etkinliklere önem vermesi gerektiğini ifade etmektedir. Bu etkinlikler 

esnasında okul müdürlerinin görünür olmaları gerek öğretmenler gerekse öğrenciler ile 

iletişimde bulunmaları, öğretmenlere ve öğrencilere akademik başarıları ile ilgili dönüt 

vermeleri ve eğitim-öğretim süreçlerinin sürdürülebilirliğini sağlamaları önemli 

görülmektedir. Şişman (2014), okul müdürlerinin sorumlulukları arasında öğretimin 

değerlendirilmesi olduğunu ileri sürmektedir. Bu bağlamda öğrencilerin akademik 

başarılarının takip edilmesi ve değerlendirme sonuçlarının okul paydaşlarına sunulması, 

gerekli hallerde önlemler alınması ve böylece okul hedeflerinin gerçekleştirilmesi 

sağlanacaktır. Okul öğretim programını yönetmek boyutunu Horton (2013, s.44) 

müfredatın ve programın işleyişini yerine getirmek, öğretim süreçlerini gözlemlemek, 

değerlendirmek ve öğrencilerin akademik gelişimlerini izlemek olarak ifade etmektedir. 

 

 Okulda Olumlu Bir Okul İklimi Geliştirme 

Üçüncü boyut okulda olumlu bir okul iklimi geliştirme; öğretim süresini koruma, mesleki 

gelişimi teşvik etme, yüksek görünürlüğü sürdürme, öğretmenler için teşvik sağlama ve 

öğrenme için teşvik sağlama işlevlerini içermektedir. Bu boyut, amaç ve kapsamı 

bakımından diğer iki boyuttan daha kapsamlı olarak ifade edilmektedir. Etkili okulların 

öğretmenler ve öğrenciler için yüksek beklentiler ve standartlar geliştirerek akademik 

başarıya vurgu fikrine uygundur. Öğretimsel olarak etkili okullar, eğitim-öğretim sürecinde 

kullanılan ödüllerin okulun amaç ve uygulamalarıyla uyumlu olduğu sürekli iyileştirme 

kültürü geliştirir. Öğretimsel lider olarak okul müdürü, okullarında bir iklim yaratan 

uygulama ve değerleri desteklemelidir. Bununla birlikte öğretimsel liderler, öğretme ve 

öğrenme sürecinin sürekli gelişimini desteklemelidirler (Hallinger, 2005). Bu boyutta, 

okuldaki eğitim-öğretim zamanlarının sağlanması ve korunması, öğretmenlerin mesleki 
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gelişimlerinin sağlanması, okul müdürlerinin görünür olması, eğitim ve öğretim sürecinde 

motivasyonu sağlayıcı olumlu bir okul yaratılması öğretimsel lider olan okul müdürlerinin 

davranışları olarak sıralanmaktadır (Horton, 2013, s.44). Okul müdürleri, okullarında bir 

öğrenme ortamını teşvik ederek, okuldaki öğretim uygulamalarını etkileyen temel unsurları 

incelemekte ve okullarında geliştirilen bilgiyi yöneterek öğretmenlerin mesleki 

gelişimlerinde stratejik bir rol oynamaktadır (Tan, 2018). Öğretim liderleri olarak okul 

müdürlerine, okullarında güvenli ve gelişimci bir okul iklimi oluşturmada sorumluluk 

düşmektedir. Okul müdürleri bu ortamı hazırlarken, etkili iletişim kurma yeteneği ve 

bireyler arası iletişimi geliştirme becerisi okul müdürlerinin ihtiyaç duyduğu beceriler 

olarak ifade edilmektedir (Grissom, Egalite & Lindsay, 2021, s.56). 

 

Özerklik 

Özerklik kavramı, köken olarak Yunan politika tarihine dayanmaktadır. Yunan politika 

tarihinde şehirlerin bağımsızlığını ifade etmek için kullanılmıştır. Özerk (autonomous) 

kavramı “öz” (auto; self) ve “erk” (nomous; ruling) kelimelerinden türetilmiştir. Bu iki 

kelimenin yan yana gelmesi ile “kendini düzenleme, kendini yönetme” ifade edilmektedir 

(Morsünbül, 2012). Özerklik (autonomy), “bireyin veya organizasyonun kendini yönetme 

veya kontrol etme özgürlüğü” olarak tanımlanmaktadır (Deci & Ryan, 1985). Bununla 

birlikte, “başkası tarafından kontrol edilmeden kendi kararlarımızı verme yeteneği veya 

fırsatı” olarak tanımlanmaktadır (Longman Dictionary of Contemporary English, 2022). 

Özerklik (autonomy), “bir ülkenin veya bir grup insanın kendi kendini yönetme hakkı” 

olarak ifade edilmektedir (Cambridge International Dictionary of English, 2022). TDK 

(2011), özerkliği; “bir topluluğun, bir kuruluşun ayrı bir kanuna bağlı olarak kendini 

yönetme hakkı, otonomi, otonomluk, muhtariyet” olarak tanımlamaktadır. Bu tanımla 

birlikte sözlükte, “bir kişinin, bir topluluğun kendi uyacağı kanunu kendisinin koyması, 

yad erklik karşıtı” olarak ifade edilmektedir. Bu tanımlardan anlaşılacağı üzere, özerklik 

kavramı politika, felsefe, çalışma yaşamı, psikoloji ve eğitim gibi birçok alanda 

kullanılmakta ve tanımlanmaktadır.  

Wermke ve Forsberg (2017) özerkliği, “bireyin kendi kendisini yönetme niteliği” olarak 

ifade etmektedir. Özerklik, bireyin kendisini adamış olduğu ilkeler sistemi içerisinde 
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bağımsız seçimler yoluyla eylemlerini belirleme kapasitesidir. Özerklik, bireyin 

sorumluluğu üzerine alarak kararlarını uygulayabilmesi olarak tanımlanmaktadır. Özerklik 

duygusu bireylerde belirli bir yaşta ortaya çıkmakta, başka bireylere bağımlılıktan 

kurtulma isteği şeklinde ifade edilmektedir (Sevinç, 2021). Özerklik, bireylerin kendi 

davranışlarını yönlendirebilmesi, seçimler yapabilmesi ve kararları neticesinde 

seçimlerinin sorumluluğunu alabilmesi olarak tanımlanabilir. Özerklik, özgürlük değildir; 

seçenekler arasında seçebilme özgürlüğüdür. Bireyin karar alabilme yeterliliğidir (Kürkçü, 

2019). Özerklik, bireylerin karar alabilme becerisi ve kendini koymuş olduğu kurallarıyla 

yönetebilmesi olarak ifade edilebilir. 

 

Öğretmen Özerkliği 

Okulların nihai hedefi olarak görülen akademik başarıya ulaşabilmek için en önemli 

faktörlerden biri öğretmen olarak gösterilmektedir. Öğretmenlerin öğretimin niteliğini 

artırmak için kullandıkları yöntem ve teknikler, mesleki bilgi ve becerileri, sahip oldukları 

özerklikleri okul gelişimi ve öğrencilerin akademik başarıları için önemli görülen 

faktörlerdir. Öğretmen özerkliği öğretim kalitesi ile doğrudan ilişkisi olan bir kavramdır 

(Kılınç, Bozkurt & İlhan, 2018). Öğretmenlerin eğitim-öğretim süreçlerinde yetki 

alanlarını artırmak, kararlara katılımlarını sağlamak ve karar süreçlerinde etkin olmaları ile 

eğitim öğretimin kalitesinin artırmak için önemli olduğu literatürde sıklıkla dile 

getirilmektedir. Dolayısıyla bu kapsamda öğretmen özerkliğine artan bir ilgi olduğu 

görülmektedir (Boz, 2014; Derbedek, 2008; Eurydice, 2008).  

Öğretmen özerkliği kavramı 1950’li yıllarda daha fazla dikkat çekmeye başlamıştır. 

Özellikle İngiltere, Hollanda, Belçika gibi ülkelerde 1960’lı yıllarda reform çalışmaları ile 

eğitim gündeminde tartışılmıştır. Temel çalışmaları Porter (1963), Franklin (1988), 

Anderson (1987), Lightfool (1986), Rosenholtz (1987), White, (1992), Pearson ve Hall, 

(1993), Freidman (1999) gibi araştırmacıların yaptıkları görülmektedir (akt. Eurydice, 

2008). Literatürde öğretmen özerkliği ile ilgili olarak son yıllarda öğretmen özerkliğini 

etkileyen faktörler, öğretmen özerkliğinin boyutları, öğretmen özerklik algısı gibi konular 

üzerinde çalışmaların yapıldığı görülmektedir. Benson (2007) öğretmen özerkliğinin 
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eğitim-öğretim sürecinde ele alınması gereken önemli konulardan biri olduğunu dile 

getirmektedir. 

Freidman (1999) öğretmen özerkliğini tanımlarken öğretmenlerin öğretimin planlanması 

ve uygulanmasında söz sahibi olabilmelerine vurgu yapmaktadır. Bununla birlikte yönetim 

süreçlerine katılım sağlamak ve okullarda alınan kararlara katılmak da öğretmenlerin 

özerkliğini güçlendiren alanlar olarak gösterilmektedir. Pearson ve Moomaw (2005) 

öğretmen özerkliğini öğretmenlerin, mesleki çalışmaları kapsamında çalışma ortamlarının 

düzenlenmesinde seçme şanslarının olması, okulda gerçekleşen yönetim süreçlerine 

katılım sağlayarak kararlar alabilmesi olarak ifade etmektedirler. Literatürde yapılan 

çalışmalarda özerkliğe sahip öğretmenlerin mesleki motivasyonlarının daha fazla olduğu 

ve bunu da çalışma yaşamlarına yansıttıkları görülmektedir (Yazıcı & Akyol, 2017). 

Özgürlük merkezli kavramsallaştırılan özerklik ile ilgili çalışmalarda, bireysel özerklik 

hem karar verme hem de bağımsız hareket etme özgürlüğü ve içsel kapasitesi olarak 

tanımlanmaktadır. Bu bağlamda çalışanlar için özerklik, profesyonel karar verme ve 

eylemlerde takdir yetkisi olarak düşünülmektedir. Özerklik, bir çalışanın içsel 

motivasyonunu olumlu yönde etkiler ve dolayısıyla iş tatmininde ve performansında pozitif 

bir artışı sağlar. Yüksek mesleki özerklik algısına sahip öğretmenlerin, öğrenci özerkliğini 

teşvik etme ve yenilikçi olma eğilimde olduğu görülmektedir. Öğretmen özerkliği, iş 

tatmini, yaratıcılık ve yeniliği teşvik etmektedir (Nguyen, Pietsch & Gümüş, 2021). Çok 

yönlü ve değer yüklü öğretmen özerkliği kavramı, literatürde farklı şekillerde 

kullanılmaktadır. Kavramın farklı şekillerde kullanımları, mesleki özerkliğe eklenebilecek 

farklı içeriklerle ilgilidir ve temelde mesleki uygulamada öz-yönetim ve özgürlük 

deneyimlerine odaklanmaktadır. Genel olarak mesleki özerklik kavramı, bireylerin mesleki 

bilgilerine, etik ve ahlaki ilkelerine bağlı olarak çalışmalarını kontrol etmelerini ifade 

etmektedir. Bununla birlikte, özerklik aynı zamanda kendini yönetme ve bireyin bilgi 

birikimini geliştirme, koruma ve doğrulama kapasitesi ile de ilgilidir. (Mausethagen & 

Molstad, 2015). 

Littlewood (1996), öğretmen özerkliğini, öğretmenlerin karar vermede özgür olma 

kapasitesi olarak ifade etmektedir. Benson (2010) öğretmen özerkliğini, kontrolden 

kurtulma hakkı ve bu hakkı kullanma yeteneği olarak açıklamaktadır. Aoki (2002) 
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öğretmen özerkliğini, öğretmenlerin kendileriyle ilgili seçimler yapabilme kapasitesi, 

özgürlüğü ve sorumluluğu olarak kabul etmektedir. McGrat (2000), öğretmen özerkliğini 

açıklarken daha kapsamlı olması için psikolojik ve politik boyutları ile birlikte açıklanması 

gerektiğini ifade etmektedir. Öğretmen özerkliği, öz-yönetimli olarak mesleki gelişim ile 

başkaları tarafından kontrol özgürlüğü boyutları ile daha kapsamlı bir şekilde 

düşünülmektedir. Vieira (2010) ise öğretmen özerkliğinin öğretmenlerin istediklerini 

yapmakla ilgisinin olmadığını ve özerkliğin dış kontrolden bağımsız olma durumu 

olduğunu savunmaktadır. Burada vurgulanmak istenen öğretmen özerkliği ile mutlak bir 

özgürlük durumunun ifade edilmemesidir. Sınırları içinde takdir yetkisinin sorumlu bir 

şekilde kullanılmasına atıfta bulunulmaktadır. Öğretmen özerkliğinde özgürlük kavramı ile 

sorumsuz ve sınırsız bir yetki anlaşılamaz (Koçak, 2018, s.16). 

Türkiye’de ders kitapları, öğretim programları ve öğretim takviminin merkezi olarak 

hazırlandığı görülmektedir. MEB mevzuatta öğretmenlere, belirlenen program 

çerçevesinde derslere ait becerilerin kazandırılmasını, bu kapsamda sınıftaki eğitim-

öğretim faaliyetlerini planlamaları ve yürütmeleri sorumluluğunu yüklemektedir (MEB, 

2014; 2016). Türkiye’de öğretmen özerkliği ile ilgili olarak, yetki ve sorumluluk 

alanlarının sınırlandırılmış olduğu görülmektedir. Ders materyalleri ve diğer süreçler de 

dahil olmak üzere öğretim süreçleri ile ilgili bileşenlerin merkezi olarak belirlendiğine 

dikkat çekilmektedir. Öğretmen özerkliği ile ilgili dar bir alanda olduğu ve sınırları 

belirgin bir şekilde uygulama alanı bulduğu ifade edilmektedir (TEDMEM, 2015). 

Uluslararası sınavlarda başarısı yüksek ülkelerin okul yönetim süreçleri, ders içerikleri, 

ders kitapları, eğitim politikaları, okul bütçesi gibi alanlarda öğretmenlerin geniş bir alanda 

özerkliğe sahip oldukları görülmektedir. Dolayısıyla, okul müdürlerinin okuldaki öğretim 

süreçlerini düzenleme ve öğretime yönelik perspektifleri, okulun kültürü ve iklimi, 

öğretmenler profesyonelliği ve mesleki tecrübenin öğretmen özerkliğini etkilemesi ifade 

edilebilir (Kılınç vd., 2018). 

 

Öğretmen Özerkliğinin Boyutları 

Öğretmenlerin özerklik düzeylerini, okulların çalışma ortamı, mesleki yeterlikler, eğitim 

politikaları ve iş birliği davranışı sergileme düzeyleri etkilemektedir. İlgili literatürde 
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öğretmen özerkliğinin farklı boyutlarla ele alındığı görülmektedir. Pearson ve Hall (1993), 

öğretim programı ve genel öğretim özerkliği olarak öğretmen özerkliğini iki boyutta 

incelemektedirler. Friedman (1999) öğretmen özerkliğini, öğretim ve değerlendirme, okul 

kararlarına katılım, öğretim programı ve mesleki gelişim özerkliği olarak dört boyutta ele 

almaktadırlar. McGrath (2000), öğretmenin bireysel yönettiği faaliyetler ve gelişimi ile 

öğretmenin başkalarının kontrolünden bağımsız olabilmesi boyutları altında farklı iki 

boyutta incelemiştir. Smith (2003), öğretmen özerkliğini altı boyutta incelemiştir. Bunlar; 

profesyonel eylem, profesyonel eylemde yeterlik, profesyonel eylemde özgürlük, 

profesyonel gelişim, profesyonel gelişimde yeterlik ve profesyonel gelişimde özgürlük 

olarak sıralanmaktadır. Eurydice (2008), öğretmen özerkliğini dört boyutta 

değerlendirmiştir. Bunlar; eğitim hizmetleri, mesleki görevler ve çalışma zamanı, mesleki 

gelişim ve eğitim yeniliklerine katılım olarak sıralanmıştır. Öztürk (2011), öğretimin 

planlanması ve uygulanması boyutu, öğretmenlerin eğitimle ilgili önemli kararlara ve 

okulun yönetimine katılımı boyutu ve öğretmenlerin mesleki bilgi ve yeterliklerinin 

geliştirilmesi boyutu olmak üzere farklı üç boyutta gruplamıştır. Strong (2012) üç farklı 

boyutta öğretmen özerkliğini ele almıştır. Bunlar; öğretmenin karar verme yeteneği, 

özgürlük ve yetki boyutlarıdır. Boz (2014), öğretmenlerin özerkliğini, yönetsel özerklik, 

öğretimsel özerklik, mali özerklik ile kişisel ve mesleki özerklik olarak gruplamaktadır. 

Üzüm (2014), öğretmen özerkliğini üç başlıkta ele almaktadır. Bunlar; teknik boyut, 

yapısal boyut ve bireysel boyut olarak sıralanmaktadır. Çolak ve Altınkurt (2017) ise 

öğretmen özerkliğini dört boyut olarak gruplandırmıştır. Bu boyutlar; öğretim programı 

özerkliği, öğretme süreci özerkliği, mesleki iletişim özerkliği ve mesleki gelişim özerkliği 

olarak sıralanmıştır.  Bu çalışmada Çolak ve Altınkurt (2017) tarafından geliştirilen 

“Öğretmen Özerkliği” ölçeği kullanıldığından öğretmen özerkliği dört boyut olarak 

incelenmiştir.  

 

 Öğretim Programı Özerkliği 

Friedman (1999) öğretmen özerkliği ile ilgili belirlemiş olduğu öğretimin planlanması ve 

uygulanması boyutunda, ders içindeki çalışmalara ve ders işlenişindeki yöntem ve 

teknikler ile materyal seçimine vurgu yapmıştır. Öğretim programı özerkliği boyutunda, 
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öğretim faaliyetlerinin nitelikli olarak yürütülmesi için öğretmenlerin neyi, nasıl ve ne 

zaman öğreteceği ile ilgili olarak karar vermesi ve uygulaması ile ilgilidir (Çolak & 

Altınkurt, 2017). Öğretim programları öğretmenlerin görüşleri alınarak, mevcut şartlar göz 

önünde bulundurularak ve özellikle ihtiyaçlara göre düzenlenebilmelidir. Öğretmenler 

öğretim programında güncellemeler yapabilmeli, konuya göre öğretim materyali 

seçebilmelidir (Gürsoy, 2020). 

 

 Öğretme Süreci Özerkliği 

Çolak ve Altınkurt’a (2017) göre, öğretme süreci özerkliği boyutu öğretmenlerin okulda 

sınıf içi aldıkları kararları kapsamaktadır. Sınıf içi öğretim sürecinde alınan kararlara, ders 

içi etkinlikler, öğretimde kullanılan yöntem ve teknikler, derste kullanılan ölçme ve 

değerlendirme araçları ve bunların seçimi, sınıf yönetimi ve öğrencilerin öğretim süreci 

içerisindeki ödüllendirilmesi örnek gösterilebilir. Akçay Üzüm (2014), öğretmenlerin 

birçok rolünün olduğunu ve öğretmenlerin temel görevlerinin eğitim-öğretim 

faaliyetlerinin planlanması ve uygulanması olduğunu ifade etmektedir. Öğretmenler, 

öğretme sürecinde öğrencilere rehberlik yaparlar ve bu süreçte belirlenen hedefler 

doğrultusunda öğretimsel faaliyetleri gerçekleştirirler. Boz (2014), okulların eğitimsel 

amaçlarını oluşturması ve bununla birlikte kendi öğretim programlarını 

yapılandırmalarının, dolayısıyla öğretimsel süreçte konuların seçimi ve bu konularda 

esnekliğe sahip olunmasını bu boyutta değerlendirmektedir. Sevinç’e (2021) göre, eğitim 

konusunda ileri düzey hedeflere ulaşan ülkelerin eğitim sistemlerinde öğretmenlerin 

eğitim-öğretim süreçlerinde hareket alanları geniş olmakta ve dolayısıyla bu ülkelerin 

PISA ve TIMSS gibi sınavlarda diğer ülkelere göre daha başarılı olduğu görülmektedir. Bu 

ülkelerde, öğretmenlerin denetimi merkezi bir yapıdan ziyade hesap verebilirlik temelinde 

öz değerlendirme sistemi ile yapılmaktadır. 

 

 Mesleki Gelişim Özerkliği 

Öğretmenler, kendi mesleki gelişim süreçlerinde, kendi ihtiyaçlarını göz önünde 

bulundurarak karar alabilmelidir. Hizmet içi eğitimlerde, bireysel ihtiyaçlara göre, zaman 
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ve yerin belirlenmesinde ve bunların yanında öğretmenlerin kendi alanlarıyla ilgili bilimsel 

toplantılara katılabilmeleri ve tüm bu süreçlerde karşılaşabilecekleri baskılara karşı 

gelebilmeleri mesleki özerklik kapsamında düşünülmektedir. Öğretmenlerin mesleki 

yeterliklere ulaşabilmeleri için mesleki gelişim özerkliğinin önemli bir unsur olduğu ifade 

edilmektedir (Çolak & Altınkurt, 2017). Boz’a (2014) göre, öğretmenler özerk davranışlar 

sergileyebilmek için, mesleki gelişim süreçlerinin sürekliliğini sağlamaları gerekmektedir 

ve bu sayede değişen öğrenci ihtiyaçlarına göre mesleki donanımlara sahip 

olabileceklerdir. Öğretmenler kendilerine tanınan mesleki gelişim özerkliği ile eğitim 

süreçlerinde yaşanan değişimlere uyum sağlayabileceklerdir. Gürsoy (2020), mesleki 

gelişim özerkliği boyutunda, öğretmenlerin gelişmekte olan eğitim teknolojilerine ve 

yeniliklere ayak uydurabilmeleri olduğunu ifade etmektedir. Sürekli mesleki gelişim; 

öğretmenlerin uzmanlık gelişimlerini ve öğretmenlik becerilerini kapsamaktadır (Eurydice, 

2008). 

 

 Mesleki İletişim Özerkliği 

Öğretmenlerin mesleki iletişim özerkliği, meslektaşlarıyla, velileriyle ve yöneticileriyle 

iletişimlerinde kaygılanmadan kişisel ve mesleki görüşlerini rahatlıkla ifade edebilmelidir. 

Öğretmenlerin mesleki iletişim özerkliği, öğretmenlerin öğretim süreçlerini planlarken 

mesleki yeterliklerine uygun olarak planlama yapmalarında önemli bir yere sahiptir. Zira, 

yöneticileriyle, meslektaşlarıyla, velileriyle görüşlerini rahatlıkla paylaşabilen ve 

yansıtabilen öğretmenler, kendilerini daha güvende hissederler. Böylece öğretmen 

motivasyonunun artırılması sağlanabilir, öğretmenlerin öğretim süreçlerinde ve okul 

yaşantısında daha etkin rol almaları sağlanabilir (Çolak & Altınkurt, 2017). 

 

Öz Yeterlik 

Öz yeterlik kavramı başta Albert Bandura olmak üzere birçok araştırmacı tarafından 

tanımlanmıştır. Bandura tarafından yapılandırılan “Sosyal Bilişsel Kuram” öz yeterliği, 

bireyin sahip olduğu bilgi, beceri ve yetenekleri, belli bir işlevi yerine getirebilecek şekilde 

organize edip, deneyimler sonunda gelişen ve bireyden beklenen işleri başarılı olarak 
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yapabilme kapasitesi hakkında kendisinden eylemleri gerçekleştirebilecek olmasına ilişkin 

inancı olarak tanımlanmaktadır. Kısaca öz yeterlik, bireyin belirli amaçlara ulaşabilmek 

için uygun ve etkili biçimde performans gösterebileceğine olan kişisel inancıdır (Bandura, 

1997). Bu itibarla öz yeterlik, mesleki bilgi ve becerilerin amacına uygun kullanımı da 

dahil olmak üzere çoğu kişisel faaliyeti kontrol eden bir öz sistemdir (Gavora, 2010). 

Stajkovic ve Luthans (2002) öz yeterliği bireyin belirli bir durum karşısında biri işi 

yapabilmelerine dair bireylerin kendilerine olan güven duygusu olarak ifade etmektedirler. 

Öz yeterlik bireylerin belirli yeteneklere sahip olmalarının yanında bu yetenekleri 

performansa dönüştürmeleri ile ilgilidir. Bununla birlikte bireylerin karşılaştıkları zor 

durumlarda sahip oldukları farklı becerileri bir araya getirebilmeleri de gerekmektedir 

(Çolak, Yorulmaz & Altınkurt, 2017). Clark ve Newberry (2019), özünde bir şeyi yapma 

yeteneğimizle ilgili inançlarımızın, bunda ısrar edip etmeyeceğimiz ve görevi gerçekten 

yapıp yapmayacağımız konusunda önemli bir sonuç olarak öz yeterlik kavramının öne 

çıktığını ifade etmektedir.  

 

Öz Yeterlik İnancını Etkileyen Faktörler  

 Öz yeterlik inancı bireyler üzerinde farklı şekillerde etkiler oluşturmaktadır. Bu etkiler, 

bilişsel süreç, duyuşsal süreç, motivasyon ve seçim süreci olarak sınıflandırılmaktadır. 

Bireyler bilgi birikimlerine göre hedefler belirlemekte ve bu doğrultuda öz yeterlik algısı 

yüksek olduğunda hedeflerine ulaşabileceğine inanmakta ve daha ileri hedeflere 

yönelmektedir. Motivasyon sağlandığı takdirde bireylerde davranışı tekrar etme sıklığı 

artmakta ve istenilen düzeyde performans sergilemektedirler. Bireylerin geçmiş 

tecrübeleri, duyuşsal süreç içerisinde olumlu olarak değerlendirildiğinde başarıyı 

artırmakta ve bu sürecin tersi geçmiş tecrübeler olumsuz olarak değerlendirildiğinde ise 

başarısızlık olarak değerlendirilmekte ve duyuşsal süreç zarar görmektedir. Öz yeterliği 

yüksek bireyler seçim süreçlerinde daha cesur davranmakta ve daha az kararsızlık 

davranışı sergilemektedir (Gül & Erdener, 2021).  

Bireylerin öz yeterlik inançları, bireyin kendisini geliştirmesine veya geliştirememesine, 

durumlar ve olaylar karşısında iyimserliğine veya kötümserliğine etki etmektedir. 

Bireylerin öz yeterlik inanışları, bireylerin beklentilerini, hedeflerini, motivasyonlarını ve 
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zorluklar karşısında mücadele güçlerini etkilemektedir. Bireylerin öz yeterlik inançları 

düşük olduğunda, zorluklarla mücadele güçleri azalmakta, kolay vazgeçmekte ve 

kararsızlık yaşamaktadırlar. Yüksek öz yeterlik inancına sahip bireylerde, problemler 

karşısında yılmayan ve çözüm üreten, kendilerini geliştirici özelliğe sahip oldukları 

görülmektedir (Pajares & Urdan, 2005). 

Öz yeterlik inancı karşılıklı etkileşim halinde olan dört bilgi kaynağıyla ilişkilidir ve bu 

kaynaklar öz yeterliğin gelişimini sağlamaktadır (Bandura, 1997; Kaçar & Beycioğlu, 

2017). Bunlar; performans başarıları (yapılan faaliyetler ve ulaşılan hedefler), dolaylı 

yaşantılar (başkalarının deneyimleri), sözel ikna ve duygusal durumdur. Performans 

başarıları, bireylerin yaptığı işlerde elde ettikleri başarıların, benzer işlerde de başarılı 

olabileceklerinin göstergesi olarak düşünülmektedir. Dolayısıyla elde edilen başarılar 

bireylerde ödül etkisi göstermektedir ve bireyleri benzer davranışlar göstermeleri için 

motive etmektedir (Yılmaz, Köseoğlu, Gerçek & Soran, 2004). Dolaylı yaşantılar ile, 

bireylerin kendilerine benzer olan ve model olarak gördükleri bireylerin, başarıları ve 

uzmanlık becerilerini örnek alarak, kendileri başarıyı elde etmişler gibi görmeleri 

sonucunda yeterlik inancı gelişmektedir (Kaçar & Beycioğlu, 2017). Sözel ikna, bireylerin 

öz yeterlik inançları kendi çalışma alanlarında bulunan diğer bireylerin nasihatlerinden, 

yorumlarından ve telkinlerinden etkilenmesidir (Korkmaz, 2009; s.230). Duygusal durum, 

bireylerde duygusal iyi oluş, bireyin davranışa başlama ve girişimde bulunmasını olumlu 

yönde etkilemesidir (Yılmaz vd., 2004). 

 

Öğretmen Öz Yeterliği 

Eğitim-öğretim faaliyetlerinin başarılı bir şekilde yürütülebilmesi için birçok değişken 

olduğu görülmektedir. Bu değişkenler arasında, en önemlilerinden birisi öğretmenlerdir. 

Öğretmenlerde var olan yeterlik algısı öğretim süreçlerinin başarılı bir şekilde 

yürütülmesinde önemli görülmektedir (Boz, 2014). Öğretmen davranışını etkileyen en 

güçlü faktör öğretmen öz yeterliği olarak ifade edilmektedir (Henson, 2001; Tschannen-

Moran & Hoy, 2001). Daha yüksek öz yeterliğe sahip öğretmenlerin, öğrencilerin 

öğrenmesiyle ilgili daha gelişmiş öğretim yöntemlerini kullanmaya yatkın oldukları 

söylenebilir (Henson, 2001).  Gavora (2010), öğretmen öz yeterliğini; öğretmenin öğretimi 
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planlama ve öğretim hedeflerini gerçekleştirme becerisine olan bireysel inancı olarak 

tanımlamaktadır. Öğretmen öz yeterliği, öğretmenlerin eğitimci olarak kendi yetenek ve 

becerileri hakkında sahip oldukları bir inançtır. Öğretmen öz yeterliğinin, öğretmenlerin 

önemli bir özelliği olduğu ve eğitim-öğretim sürecindeki başarı ile güçlü bir biçimde 

ilişkili olduğu literatürde gösterilmiştir. 

Bireyin bir amaca ulaşmak için yaptığı girişimlerin başarılı ya da başarısız olmasının 

dışında elde ettiği kazanımların, bireyin kendi bakış açısından değerlendirilerek 

derecelendirilmesi ve başarılı olacağına ilişkin çevresinden aldığı övgüler veya uyarılar ile 

birlikte kendi içsel değerlendirmesi ve beklentileri öz yeterlik algısı üzerinde etkili 

olmaktadır (Hoşgörür, 2018). Öz yeterlik inancı bireyin başarısını etkileyen bir faktör 

olarak nitelendirilmektedir. Bundan dolayı öğretimi gerçekleştiren öğretmenlerin öz 

yeterlik inançlarının yüksek olmasının, öğretmenlerin başarısını artıracağı 

öngörülmektedir. Öğrenci başarısında ise öğretmen rolünün önemli olduğu ifade 

edilmektedir. Öğretmenlerin, öğrencilerine yeterli olabileceğine, öğrenciler üzerinde 

etkisinin olduğuna, bilgi düzeyine ve aktarabilme becerisine inanması gerekmektedir. 

Bununla birlikte öğretme becerisinin yüksek olduğuna inanması da öğretim sürecini pozitif 

yönde etkilemektedir. Dolayısıyla öğretmen öz yeterliği bir okulun amacına ulaşmasında 

önemli bir faktör olarak nitelendirilmektedir (Derbedek, 2008).   

Öz yeterlik algısı yüksek olan öğretmenlerde örgütsel bağlılık ve iş doyumu daha yüksek, 

daha az stresli, öğretim zamanını daha etkili kullanan, mesleki ve kişisel gelişime önem 

veren, yeni öğretim yöntem ve tekniklerini kullanmaya açık ve istekli, ulaşılabilir hedefler 

amaçlayan, öğrencileri daha yüksek hedeflere odaklayabilen, sınıf içi öğretim 

süreçlerindeki zorluklara karşı çözüm odaklı ve kararlılık gösterebilen, dirençli ve öğrenme 

motivasyonu güçlüdür. Yapılan araştırmalarda öğretmen öz yeterliği ile öğrencilerin 

akademik başarılarında pozitif bir ilişki olduğu görülmektedir. Öğrencilerin öğrenme 

motivasyonlarını artırma ve benlik algılarının daha yüksek oluşmalarının sağlanmasında 

öğretmen öz yeterliği önemli bir faktör olarak ifade edilmektedir (Boz, 2014).  

Öğretmen öz yeterliği ile öğrencilerin akademik başarıları arasında bir ilişki bulunmaktadır 

ve bu ilişki çerçevesinde öğretmenlerin öz yeterlik inançları yüksek öğretmenler öğrenci 

performansının artması için daha fazla çaba göstermektedirler. Öğretim süreci içerisinde 
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öğrencilerle etkileşim kuran öğretmenlerin mesleki açıdan öz yeterlik algılarının yüksek 

olması beklenirken; öğretim liderleri için de okullarındaki öğrencilerin akademik 

başarılarının yüksek olması beklentisi bulunduğu söylenebilir. Okul etkililiğinde, 

öğretimsel liderlik ve öğretmen öz yeterliği kavramlarının öğrencilerin akademik 

başarılarıyla ilişkili olduğu görülmektedir (Derbedek, 2008; Tschannen-Moran & 

Woolfolk-Hoy, 2001). 

Öğretmen öz yeterlik ölçeğinin Türkçe’ye uyarlama çalışması sonunda Çapa, Çakıroğlu ve 

Sarıkaya (2005) ölçekte üç boyutlu yapı ile uyumlu olduğunu göstermişlerdir. Bu boyutlar; 

öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik, öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik ve sınıf 

yönetimine yönelik öz yeterlik olarak sıralanmaktadır. 

 

Öğretmen Öz Yeterliğinin Boyutları 

Öğretmen öz yeterliğini Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy (2001), öğretmenin öğrenci 

katılımı ve öğreniminde istenilen sonuçları elde etme konusundaki yeteneklerine dair 

yargısı olarak ifade etmişlerdir. Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy (2001), öğretmen öz 

yeterlik boyutlarını öğrenci katılımına yönelik, öğretim stratejilerine yönelik ve sınıf 

yönetimine yönelik öz yeterlik olarak sıralamıştır. 

 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz Yeterlik 

Öğretmen öz yeterliğinin çalışılması zor ve başarısız öğrencilere ulaşma kapasitesi, 

öğrencileri motive etme becerisi, öğrencilerin başarıya odaklanmasını sağlama, öğrenmeye 

değer verme ve öğrenci başarısını artırmada aileye destek verme ile ilişkili olduğu ifade 

edilmektedir (Gibson & Dembo, 1984; Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001). 

Bunlarla birlikte öğrencilerin eleştirel düşünme ve yaratıcılık becerilerini geliştirme 

becerilerinin öğretmen öz yeterlik davranışları arasında olduğu vurgulanmaktadır (Kezer, 

Oğurlu & Akfırat, 2016). Bu bilgiler ışığında öğretmenlerin öğrenci katılımına yönelik öz 

yeterlik davranışlarının öğrenci başarısını artırmada etkili olabileceği ileri sürülebilir. 
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Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz Yeterlik 

Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy (2001), öğretmen öz yeterliğinin öğretmenlerin sınıf 

içi değerlendirme ve ölçme aracı geliştirme ile ilişkili olduğunu ifade etmektedir. Bununla 

birlikte öğretmen öz yeterliğinin farklı öğretim yöntemlerini uygulayabilme becerisi ile 

ilişkili olduğu ileri sürülmektedir (Erdem & Kıngır, 2022). Öğretmen öz yeterlik 

davranışları arasında derslerin sınıf ve öğrenci seviyesine uygun işlenmesi ve öğrenciye 

bireysel desteğin verilmesi gerektiği ifade edilmektedir. Ayrıca öğretmenlerin eğitim-

öğretim sürecinde öğretim faaliyetlerini planlı bir şekilde uygulaması öğretmen öz 

yeterliğine işaret etmektedir (Caprara vd., 2006). 

 

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz Yeterlik 

Öğretmen öz yeterlik algısı eğitim-öğretim sürecinde tüm becerileri kullanma durumu ile 

ilişkili olduğu göz önünde bulundurulduğunda sınıf yönetimi ile ilişkisi de ön plana 

çıkmaktadır (Erdem & Kıngır, 2022). Öğretmen öz yeterliği sınıfta dersi olumsuz etkileyen 

öğrenci davranışlarını kontrol ile ilgilidir. Ayrıca sınıf etkinliklerinin düzenli olmasını 

sağlama, farklı seviyelerdeki öğrencilere uygun sınıf yönetimi sistemi geliştirme ve 

olumsuz öğrenci davranışlarını olumluya dönüştürme becerileri öğretmen öz yeterliği 

davranışları olarak sıralanmaktadır (Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001). 

 

Akademik Başarı ile Öğretimsel Liderlik, Öğretmen Özerkliği ve Öğretmen Öz 

Yeterliği Arasındaki İlişki 

Araştırmacılar, politika yapıcılar ve uygulayıcılar tarafından öğrencilere eşit eğitim 

fırsatları sağlanabilmesi için öğrencilerin akademik başarılarına odaklanılmakta ve bu 

kapsamda akademik başarıya etki eden faktörlere dikkat çekilmektedir. Akademik başarı 

üzerinde yapılan araştırmalarda okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları 

(Hallinger, 2005), öğretmen öz yeterlik algıları (Tschannen-Moran & Barr, 2004), okul 

iklimi (Chen & Weikart, 2008), öğretmen özerkliği (Ayral vd., 2014), öğretmen 

davranışları (Şevik, 2014), öğretmen öğrenci ilişkilerinin niteliği (Sadık, 2002) gibi 
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değişkenlerin öğrencilerin akademik başarılarına etki eden unsurlar olduğu ortaya 

konulmuştur.  

Öğretimsel liderlik, okul başarısının sağlanabilmesi için bir dizi faaliyet ve süreçlerden 

oluşmaktadır. Okul müdürleri öğrenci öğrenmesinde etkili olabilmek için öğretimsel 

liderlik davranışları ve becerileri göstermek durumundadır. Öğretimsel liderliğin 

amaçlarından biri, öğrencilerin akademik başarı düzeylerinin hedeflenen düzeye 

getirilmesi için gerekli çalışmaları yapmaktır. Okul müdürlerinin öğrencilerin akademik 

başarılarını artırabilmek için yapması gereken davranışlar arasında, uygun öğretimsel 

ortamı hazırlamaları, öğrenci başarısı için tüm paydaşları motive etmeleri ve onlarla iş 

birliği yapmaları olarak sıralanmaktadır (Yılmaz & Kurşun, 2015). Okul müdürünün 

okulda istenen sonuçlara ulaşabilmek için yerine getirmek durumunda olduğu davranışlar 

olmasının yanında öğretim hedeflerine ulaşılmasını sağlama noktasında da kendisi 

dışındaki paydaşları etkileyerek onların aracılığıyla yerine getirmesi gereken davranışlar da 

bulunmaktadır. Bu bağlamda okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları okulun 

arzulanan hedeflerine ulaşmasında önemli olarak görülmektedir (Şişman, 2014). Bunlarla 

birlikte ilgili literatürde okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarının okul başarısı 

üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olmadığını ortaya koyan çalışmaların da bulunduğu ifade 

edilmektedir (Bulduklu, 2014). 

Eurydice (2008) raporunda, eğitim sistemlerinin geliştirilmesi ve öğrencilerin akademik 

başarılarının artırılabilmesi için öğretmenlerin desteklenmesi gerektiği ve öğretmenlerin 

yenilikçi öğretim stratejileri uygulayabilmelerinin sağlanmasına dikkat çekilmiştir. Bu 

bağlamda öğretmenlerin öğretim niteliğini artırmadaki rolleri düzenlenmeli, yönetsel 

kararlara katılımları desteklenmeli ve okulda karar alma süreçlerine dahil edilmeleri 

sağlanmalıdır. Okullarda öğretimin niteliğinin geliştirilmesi dolayısıyla da öğrencilerin 

akademik başarılarının artırılması için öğretmen özerkliğine verilen önemin arttığı 

görülmektedir (Freidman, 1999). Bu kapsamda ise okullarda öğretim niteliğinin artırılması 

için öğretmen özerklik alanlarının genişletildiği görülmektedir (Webb, 2002). Öğretmen 

özerkliğinin desteklendiği eğitim sistemlerinde öğretmenlerin mesleklerine karşı olan 

ilgisinin arttığı ve dolayısıyla öğrencilerin akademik başarılarına olan katkılarının da arttığı 

görülmektedir (Ayral vd., 2014). 
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TED (2009) raporunda, okulların ve öğretmenlerin birçok öğrencinin hayatında anlamlı 

farklar yaratabileceğine dikkat çekmiştir. Bununla birlikte öğretmen niteliğinin önemine 

vurgu yapılmış ve öğretmenlerin bilgi ve becerilerinin okulda öğrencilerin öğrenmesini 

etkileyen önemli unsurların başında geldiğine dikkat çekilmiştir. Öğretimin ve akademik 

başarının artırılması için öğretmen niteliğinin artırılmasına ve öğretmen öz yeterlik 

algılarının geliştirilmesine katkı sağlanması gerektiği vurgulanmıştır. Öğretmen öz 

yeterliğinin öğrencilerin okula karşı olumlu tutumlar geliştirmesi ile birlikte okul 

başarılarını da etkilediği ifade edilmektedir. Öz yeterliği yüksek olan öğretmenlerin yeni 

fikirlere ve yeni öğretim yöntem ve tekniklerini öğrenmeye açık olduğu görülmektedir. 

Öğrencilerin istek ve öğrenme ihtiyaçlarını karşılama konusunda daha yetenekli oldukları 

ileri sürülmektedir (Tschannen-Moran, Hoy & Hoy, 1998). Bunlarla birlikte öğretmenlerin 

öz yeterlik algıları ve öğrencilerin akademik başarıları arasında ilişki bulunmadığını ifade 

eden araştırmalar da ilgili literatürde bulunmaktadır (Saraç, 2008). 
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde araştırmanın modeli, evren, örneklem ve çalışma grubu, veri toplama araçları, 

verilerin toplanması, verilerin analizi ve yorumlanması, geçerlik ve güvenirlik hakkındaki 

bilgiler yer almaktadır. 

  

Araştırmanın Modeli 

Bu araştırmada, ortaokul öğrencilerinin akademik başarılarının okul müdürünün öğretimsel 

liderlik davranışları, öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliğine göre karma araştırma 

yöntemiyle değerlendirilmesine odaklanılmıştır. Karma yöntem araştırmaları, 

araştırmacıların nicel ve nitel veri setlerini kullanarak araştırma problemlerini daha iyi 

anlamak için bütünleştirdiği ve bu bütünleştirmenin sağladığı yararları kullanarak 

çıkarımlarda bulunduğu bir yaklaşımdır (Creswell, 2021a, s.2). Karma araştırma yöntemi, 

nicel ve nitel yaklaşımların harmanlanması olarak tanımlanmaktadır. Karma araştırma 

yöntemi, nicel ve nitel veri toplama yöntemlerini kullanarak elde edilen verilerin analizi ve 

bütünleştirilmesi olarak da tanımlanabilmektedir (Creswell & Plano Clark, 2020, s.5). 

Araştırmanın nicel analiz bölümünde ortaokul öğrencilerinin akademik başarısına okul 

müdürü etkisi, öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliği aracılığıyla yapısal eşitlik 

modeli (YEM) ile incelenmiştir. Araştırmanın nitel analiz bölümünde ise, yarı 

yapılandırılmış form aracılığıyla görüşme yöntemi kullanılarak, okul müdürlerinin 

öğretimsel liderlik davranışları, öğretmenlerin özerkliği ve öğretmen öz yeterliğinin 

öğrencilerin akademik başarılarına etkisine yönelik öğretmen görüşleri incelenmiştir. 
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Böylece farklı okullarda farklı deneyimlerin ortak yönleri ortaya çıkarılarak konunun özü 

keşfedilmeye çalışılmıştır. Araştırmada açıklayıcı (explanatory) karma desen 

kullanılmıştır. İki aşamadan oluşan bu desende amaç, nicel yöntemle toplanan verilerin 

nitel yöntemle toplanan verilerle desteklenmesi, açıklanması veya örneklendirilmesidir. 

Açıklayıcı desen araştırmalarda önce nicel veriler toplandıktan sonra bu verilerin 

analizinden yola çıkılarak nitel veriler toplanır. Çalışma grubunun oluşturulması 

aşamasında ise nitel verinin toplanacağı grubun belirlenmesinde nicel verilerin ortaya 

çıkardığı sonuçlar kullanılabilir (Yıldırım & Şimşek, 2018, s.328). 

Nicel araştırmalar, araştırma problemine cevap bulmak için sayısal veri derleyen bir 

araştırmadır (Christensen, Johnson & Turner, 2020, s.33). Nicel araştırma, araştırmada 

sayısal ifadelerin kullanılması ve sayısal ifadelerin yorumlanmasına olanak veren bir 

araştırma türüdür. Nicel araştırmalarda, belli bir hipotezi test ederek evrene genelleme 

amacı ön plana çıkmaktadır. Nicel araştırmaların temelinde değişkenler bulunmaktadır. 

Nicel değişken miktara ya da dereceye göre değişebilen değişkenler olarak tanımlanabilir. 

Bağımlı ve bağımsız değişken arasındaki ilişki, analiz yoluyla ortaya çıkarılmaya çalışılır 

(Özdemir & Doğruöz, 2020, s.67). Nicel araştırmalarda değişkenlerle ilgilenen araştırmacı, 

araştırmanın sonunda bir hükme varabilmek için sınırlı sayıda değişkenle çalışmalıdır. 

Değişkenlerin ayrıştırılması ile değişkenler arasındaki ilişki dikkatli bir şekilde 

ölçülmelidir (Yıldırım & Şimşek, 2018, s.53). Kline’a (2005) göre, YEM tek bir istatistik 

teknik olmanın ötesinde birden fazla istatistiksel yöntemin genel adıdır. Literatürde 

kovaryans yapı analizi veya kovaryans yapıların analizi olarak da ifade edilmektedir. YEM 

sürekli veya süreksiz bir veya birden fazla değişken arasındaki ilişki dizilerini test eden 

istatistiksel bir tekniktir. Bununla birlikte YEM, nedensel analiz, kovaryans yapıların 

analizi, nedensel modelleme, eşzamanlı eşitlik modellemesi, yol analizi veya faktör analizi 

olarak da isimlendirilir. Faktörlere ilişkin çoklu regresyon analizleri ile ilgili soruların 

cevaplandırılmasına olanak sağlar. YEM tarihsel gelişimi içerisinde, faktör analizi ve 

regresyon analizinin birleşimi olarak düşünülebilir (Tabachnick & Fidell, 2007). 

Araştırmanın nicel bölümünün temelinde öğrencilerin akademik başarılarına okul 

müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarının öğretmen özerkliği ve öğretmen öz 

yeterliği aracılığıyla etkisi test edildiğinden YEM kullanılması tercih edilmiştir. 
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Nitel araştırmalar araştırmacıların diğer bireylerin anlayış ve algılarını keşfetmelerine, 

olaylar ve olgular hakkında derin bir bilgiye ulaşmalarına ve bireylerin yaşantılarını ne 

şekilde yapılandırıp anlamlandırdıklarına olanak sağlar. Nitel teknikler ile araştırmacılar, 

bireylerin kendileri ya da diğer bireyler hakkında nasıl bilgi sağlayıp nasıl 

anlamlandırdıklarını incelerler (Berg & Lune, 2019, s.20). Nitel araştırmalar insana ilişkin 

olay ve olguların, araştırmacıların algılarına göre sosyal gerçeklikte ve doğal ortamlarında 

derinlemesine incelenmesini sağlamakta ve farklı disiplinleri birleştiren bütüncül bir bakış 

açısı gerektirmektedir (Merriam & Grenier, 2019). Öğrencilerin akademik başarılarına etki 

eden birçok etkenin olduğu literatür taramasında görülmüştür. Bunlar ailenin 

sosyoekonomik ve sosyokültürel düzeyi, okulun bulunduğu sosyal çevre, öğretmen kıdemi, 

okul büyüklüğü ve sınıf büyüklüğü olarak sıralanmaktadır (Suna, Özer, Şensoy, Gür, 

Gelbal & Aşkar, 2021). Bu faktörler araştırmanın kapsamı dışında tutulmuştur. Bu 

araştırmada ortaokul öğrencilerinin akademik başarılarının artırılmasında okul 

müdürlerinin etkisi ortaya konulmaya çalışıldığından ve bu etkinin öğretmen görüşlerine 

göre neden ve nasıl olduğu ile ilgili görüşler derinlemesine araştırıldığından dolayı 

araştırmada nitel araştırma modelinin de dâhil edilerek karma yöntem uygun 

görülmektedir.  

Araştırmanın amacı, öğretmenlerin perspektiflerinden öğrencilerin akademik başarılarının 

artırılmasına okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışlarının etkisini ortaya çıkarmak 

olduğundan, derinlemesine betimleme ve yorumlamalar kullanılmıştır. Özdemir ve 

Doğruöz’e (2020, s.81) göre; nitel araştırmalarda bireylerin deneyimleri ve bu 

deneyimlerin anlamları belirlenmeye çalışılmaktadır. Ayrıca araştırmaya katılan bireylerin 

araştırmanın olgusunu nasıl gördüklerinin anlamı araştırılmaktadır. Bu nedenlerden dolayı 

araştırmanın doğasına uygun olarak nitel araştırma modelinin de katkıları olacağından 

karma yöntem modeli olarak karar verilmiştir. 

Araştırmada nitel desen olarak, nitel araştırma yöntemlerinden olgubilim (fenomenoloji/ 

phenomenology) deseni kullanılmıştır. Olgubilim araştırmaları, birkaç kişinin bir fenomen 

veya kavramla ilgili deneyimlerinin ortak anlamını keşfetmeyi hedefler. Olgubilim 

araştırmalarının temel amacının bir fenomen veya kavramla ilgili bireysel deneyimleri 

evrensel nitelikteki bir açıklamaya indirgenmesi olarak ifade edilmektedir. Araştırmacılar 
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fenomen veya kavramla ilgili deneyimi olan bireylerden veri toplar ve tüm bireylerin 

deneyimlerinin asıl anlamını tanımlayan bütüncül bir betimleme ortaya koymaya çalışırlar. 

Bu betimleme ise, araştırmacıların neyi, nasıl deneyim ettikleri ile oluşur (Creswel, 2021b, 

s.79). Farklı biçimlerde karşımıza çıkan fenomenler, olaylar, algılar, deneyimler, durumlar 

ve kavramları araştırmayı amaçlayan olgubilim, derinlemesine ve ayrıntılı bilgiye sahip 

olmadığımız olgulara odaklanmaktadır. Olgubilim araştırmaları uygulamalı teori için temel 

oluşturur, bilgi edinmeye imkân sağlar ve çeşitli politikaların desteklenmesine veya 

politikalarla mücadele edilmesine imkân tanır (Ersoy, 2019, s.85). Olgubilim 

araştırmalarında veri kaynakları araştırmanın odaklandığı olayı veya olguyu yaşayan ve bu 

yaşantıyı dışa vurabilecek bireyler veya gruplardır (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, 

Karadeniz & Demirel, 2020, s.22). 

Okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarının akademik başarıya olumlu etkisi 

araştırmanın olgusu olarak çalışmanın temelini oluşturmaktadır. Olgubilim deseni farkında 

olduğumuz ve buna karşın çok fazla bilgi sahibi olmadığımız olgulara odaklanmaktadır, 

aynı zamanda derinlemesine araştırma olanağı da tanımaktadır. Bu yüzden araştırma 

deseni olarak olgubilim deseni seçilmiştir. Olgubilim deseni kullanılarak, araştırmaya 

katılan katılımcıların tecrübelerinin, süreçteki gözlemlerinin ve deneyimlemelerinin 

değerlendirilmesi amaçlanmaktadır. Böylece farklı ortamlarda farklı deneyimlerin ve 

gözlemlerin ortak noktaları ile konunun özü ortaya çıkarılmaya çalışılmıştır. Olgubilim 

deseninin temelinde katılımcıların yaşantıları ve bu yaşantıları nasıl anlamlandırdıkları 

(Özdemir & Doğruöz, 2020, s.90) olduğu için araştırmaya uygun desen, olgubilim 

desenidir. 

 

Evren, Örneklem ve Çalışma Grubu 

Araştırmanın nicel evreni, 2021-2022 eğitim-öğretim yılında Ankara il merkezi sınırları 

içinde bulunan yedi merkez ilçede bulunan resmi ortaokullarından oluşmaktadır. Ankara 

Büyükşehir Belediyesi sınırları içerisinde yer alan Altındağ, Çankaya, Etimesgut, 

Keçiören, Mamak, Sincan, Yenimahalle ilçelerinde bulunan 428 resmi ortaokulu 

çalışmanın evrenini oluşturmaktadır. Ankara ilinde bulunan tüm ilçelerdeki okullara 

ulaşmak güç olduğundan araştırma verilerini toplamak için tabakalı örnekleme yöntemi 
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kullanılmıştır. Ankara Milli Eğitim Müdürlüğü’nün (AİMEM, 2021) resmi istatistik 

rakamları doğrultusunda ulaşılan listeye göre tabakalı örnekleme yöntemi ile belirlenen 

resmi ortaokullarda görev yapan branş öğretmenleri ile sekizinci sınıf öğrencilerinden nicel 

veriler elde edilmiştir. Gölbaşı ve Pursaklar merkez ilçeleri, tabakalı örnekleme 

yönteminde, yalnızca bir okul ile temsil edildiği için karşılaştırmaya imkân olmadığından 

örneklemden çıkarılarak işlemlere devam edilmiştir. 2021-2022 eğitim-öğretim yılında 

belirlenen merkez ilçelerdeki ortaokullarda toplam 15067 branş öğretmeni bulunmaktadır.  

Tabakalı örnekleme yönteminde evrendeki alt grupların temsil edilmeleri temel amaç 

olarak ifade edilmektedir (Büyüköztürk vd., 2020). Araştırmada ilçelerdeki dağılıma göre 

öğretmen sayıları oluşturulduğundan tabakalı örnekleme yöntemi kullanılmıştır. Çok 

düzeyli analizler ile ilgili olarak; De Leeuw ve Kreft’e (1986) göre her birinde 30 kişinin 

olduğu 30 küme; Snijders ve Bosker’e (2012) göre minimum 20 küme; Hox’a (1998, 2010) 

göre düzeyler arası etkileşimler için her birinde kişi sayısı 20 olmak üzere 50 ya da varyans 

bileşeninde odaklanılması durumunda her birinde 10 olmak üzere 100 küme olması 

önerilmektedir (McNeish & Stapleton, 2014, s.296). Başka bir çalışmada çok düzeyli 

analizlerin yapılabilmesi için örneklem büyüklüğünün 30 ve üzeri olmasının önemli olduğu 

ifade edilmektedir (Maas & Hox, 2005). Araştırmada YEM kullanıldığından literatürde 

ifade edilen bu öneriler ışığında çalışmada 30 okuldan veri toplanmasının yeterli olacağı 

düşünülmüştür.  Veri toplama birimi 30 okul olduğundan, öğretmenlerin ilçelere dağılımı 

okullar birer gözenek kabul edildiğinde 30 okuldan en az 900 öğretmenin görüşlerine 

ihtiyaç olduğu görülmektedir. Daha sonra ilçelerdeki okul sayıları ile orantılı olacak 

şekilde çalışmada veri toplanacak okullar tesadüfi olarak belirlenmiştir. Bu okullardaki 

öğretmenlere veri toplama araçları dağıtılmıştır. Veri toplama birimi olarak 30 okul 

seçildiğinden belirlenen okullardaki 8. sınıf öğrencilerinin not ortalamaları araştırmada 

kullanılmıştır. Bu kapsamda araştırmanın evren ve örneklem sayıları aşağıda Tablo 1’de 

verilmiştir. 
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Tablo 1  

Araştırmanın Evren ve Örneklem Sayısı 

İlçe Adı 
 

Örneklem 

 Ortaokul 

Sayısı 

Öğretmen 

Sayısı 

Ortaokul 

Sayısı 

Öğretmen 

Sayısı 

1.Altındağ 49 1393 4 80 

2.Çankaya 71 2312 5 140 

3.Etimesgut 36 1874 3 110 

4.Keçiören 62 3037 5 180 

5.Mamak 66 1981 5 120 

6.Sincan 48 2172 4 130 

7. Yenimahalle 55 2298 4 140 

Toplam 387 15067 30 900 

Ankara İl Milli Eğitim Müdürlüğü (AİMEM) (2021). Eğitim İstatistikleri 
https://ankara.meb.gov.tr/www/egitim-istatistikleri/icerik/24 sayfasından erişilmiştir. 

Araştırma kapsamında 994 öğretmene ulaşılmış ve anketler öncelikle kontrol edilerek, 88 

anket eksik veri dolayısıyla araştırmada kullanılmamıştır. Böylece 906 anket araştırma 

kapsamında veri sistemine işlenmiştir. Ayrıca okulların ilçelere dağılımları göz önünde 

bulundurularak 8. sınıf öğrencilerinin not ortalamaları ile okul başarısı belirlenmiş ve 

araştırmada başarı değişkeni olarak kullanılmıştır. 

Tablo 2  

Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Demografik Özellikleri 

Değişken Kategori Frekans Yüzde 

Cinsiyet 
Kadın 564 %62,3 

Erkek 342 %37,7 

Kıdem 

1-9 Yıl 110 %12,1 

10-19Yıl 447 %49,3 

20-29 Yıl 298 %32,9 

30 Yıl ve Üzeri 51 %5,7 

                         (Devam ediyor) 

 

 

https://ankara.meb.gov.tr/www/egitim-istatistikleri/icerik/24
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Tablo 2 (Devam) 

Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Demografik Özellikleri 

Değişken Kategori Frekans Yüzde 

Branş 

Fen Bilimleri ve 

Matematik 

336 %37,1 

Sosyal Bilimler 440 %48,6 

Sanat ve Spor 130 %14,3 

Eğitim Durumu 
Ön lisans/Lisans 799 %88,2 

Lisans Üstü 107 %11,8 

Tablo 2’ye göre, araştırmaya katılan öğretmenlerin yaklaşık beşte üçünün (%62,3) kadın, 

beşte ikisinin (%37,7) ise erkek olduğu görülmektedir. Kıdeme göre öğretmen 

dağılımlarının, %12,1’inin 1-9 yıl arası, yaklaşık yarısının (%49,3) 10-19 yıl arası, % 

32,9’unun 20-29 arası ve % 5,7 sinin ise 30 yıl ve üzeri olduğu görülmektedir. Branşlarına 

göre öğretmenlerin dağılımı incelenirken, Talim ve Terbiye Kurulu Başkanlığı’nın 

(ttkb.meb.gov.tr) haftalık ders çizelgesindeki gruplamadan yola çıkılarak üç bölümde 

inceleme yapılmıştır. Bu kapsamda çalışmaya katılan öğretmenlerin branşlarının, “Fen 

Bilimleri ve Matematik” alanında %37,1 orana, “Sosyal Bilimler” alanında %48,6 orana ve 

son olarak “Sanat ve Spor” alanında ise %14,3 orana sahip olduğu görülmektedir. 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin eğitim durumlarının ise; %88,2’sinin “Ön lisans ve 

Lisans”, %11,8’inin ise “Lisansüstü” olduğu görülmektedir. 

Araştırmanın nitel bölümünde amaçlı örneklem kullanılmıştır. Amaçlı örneklem; çalışılan 

fenomenler, olaylar, olgular veya durumlar, zengin bilgi içerdikleri ve aydınlatıcı 

olduklarından seçilmiştir; örneklem, bir örneklemden bir evrene deneysel genelleme yerine 

fenomen hakkında farkındalık kazanılmasını hedefler (Patton, 2018, s.40). Amaçlı 

örnekleme araştırmanın amacına göre bilgi açısından zengin olguların seçilerek 

derinlemesine araştırma yapılabilmesine olanak sağlar. Belli ölçütleri sağlayan ya da belirli 

özellikleri gösteren bir veya birkaç özel durumda çalışılmak istendiğinde amaçlı örnekleme 

tercih edilir (Büyüköztürk vd., 2020). Araştırmada amaçlı örnekleme altında ölçüt 

örnekleme yöntemi kullanılmıştır. Ölçüt örnekleme araştırmanın amacı doğrultusunda 

konunun özünü elde etmek amacıyla kullanılmıştır. Araştırmanın nitel bölümünde 

öncelikle nicel verilerin elde edildiği okullardan veri toplanmıştır. Araştırmanın nitel 
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bölümünde seçilen okullar araştırmanın nicel bölümünde veri toplanan okullar olup, 

araştırmanın nitel bölümünde çalışma grubu için kullanılan ölçütler;  

1- Ankara ili merkez ilçelerdeki resmi ortaokullarda, 8.sınıf öğrencilerinin ortaokul 

boyunca 5.sınıf, 6.sınıf, 7.sınıf ve 8.sınıf sonunda elde ettikleri yıl sonu ders 

notlarının ortalamaları hesaplamalara dahil edilmiştir. 

2- 8.sınıf öğrencilerinin genel not ortalamaları kullanıldığından ölçüt, okul müdürünün 

en az 4 yıl boyunca belirlenen ortaokulda çalışmış olmasıdır. 

Araştırmada seçilen öğretmenler için kullanılan ölçütler; 

1- Araştırmada öğrencilerin ortaokul 8.sınıf sonunda oluşan ve 5., 6., 7. ve 8.sınıf 

sonundaki yıl sonu ağırlıklı not ortalamaları ile oluşan 4 yıllık ortalama puanları 

kullanıldığından tüm branş öğretmenlerinden veri toplanmaya çalışılmıştır. 

Çalışmada öğretmen görüşlerine göre okul müdürünün öğretimsel liderlik 

davranışları ortaya konulduğundan dolayı öğretmenlerin seçiminde ölçüt, okul 

müdürü ile en az 1 yıl birlikte çalışmış olmasıdır. Bu nedenle belirlenen 

ortaokullardan, tüm branş öğretmenleri ile görüşme yapılmıştır. 

2- Araştırmanın nitel bölümünde öğretmen seçiminde ölçüt olarak öğretmen kıdemi 

kullanılmıştır. Uluslararası literatürde öğretmen kıdeminin eğitim ve öğretim 

çıktılarıyla ilişkisinin sınırlı olmasına karşılık Türkiye’deki araştırmalardan elde 

edilen sonuçlarda kıdemin öğrenci başarısı ile güçlü bir ilişkisi olduğu ortaya 

konulmaktadır (Suna vd., 2021). Bu nedenle 8.sınıf düzeyinde aynı branşta birden 

fazla öğretmen olan okullarda ise en kıdemli öğretmen çalışma grubuna dâhil 

edilmiştir. 

Araştırmanın nicel bölümünde veri toplanan 30 okuldan, belirlenen ölçütlere göre 10 

okulun nitel bölümdeki çalışma grubu için uygun olduğu görülmüştür. Bundan dolayı 

araştıranın nitel bölümünde, belirlenen okullardan öğretmenler için belirlenen ölçütlere 

uygun 20 öğretmen belirlenmiş ve 20 öğretmenden veri toplanmıştır. Çalışma grubunun 

demografik bilgileri Tablo 3’te verilmiştir. 
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Tablo 3  

Çalışma Grubunda Yer Alan Öğretmenlere İlişkin Bilgiler 

Değişken Kategori Frekans Yüzde 

Cinsiyet 
Kadın 12 %60 

Erkek 8 %40 

Kıdem 

1-9 Yıl 4 %20 

10-19Yıl 11 %55 

20-29 Yıl 5 %25 

Branş 

Fen Bilimleri ve 

Matematik 

7 %35 

Sosyal Bilimler 11 %55 

Sanat ve Spor 2 %10 

Eğitim Durumu 
Lisans 10 %50 

Lisansüstü 10 %50 

Tablo 3’e göre çalışma grubunda yer alan öğretmenlerin beşte üçünün kadın ve beşte 

ikisinin erkek öğretmen olduğu görülmektedir. Kıdem ile ilgili olarak öğretmenlerin % 

20’sinin 1-9 yıl arası, yarısından fazlasının (% 55) 10-19 yıl arası ve dörtte birinin ise, 20-

29 yıl arası kıdeme sahip oldukları görülmektedir. Öğretmen branşları üç grupta 

toplanmıştır. Branş olarak, Fen Bilimleri ve Matematik alanında çalışmaya katılan 

öğretmen oranı; %35, Sosyal Bilimler alanında %55 ve Sanat ve Spor alanında ise %10 

olduğu görülmektedir. Son olarak eğitim durumu ile ilgili olarak çalışmaya katılan 

öğretmenlerin yarısının lisans ve diğer yarısının ise lisansüstü mezuniyete sahip oldukları 

görülmektedir.  

Görüşmeler ölçütlere göre belirlenen okullara gidilerek gerekli izinler alındıktan sonra okul 

yönetimi tarafından belirlenen odada araştırmacı tarafından yüz yüze gerçekleştirilmiştir. 

Katılımcı onayı alındıktan sonra gerçekleştirilen görüşmeler ortalama olarak 40 dakika 

sürmüştür. Her görüşme, katılımcının izin vermesi ile birlikte ses kaydı ile kayıt altına 

alınmış, katılımcının izin vermemesi durumunda ise araştırmacının not alması ile kayıtlar 

sesli komut yardımıyla MS Word ortamına aktarılmıştır. Elde edilen dosya katılımcıya 

okutulmuş ve eklemek veya çıkarmak istediği bir bölüm olup olmadığı sorulmuş, onay 

alındıktan sonra araştırmada kullanılmak üzere dijital ortamda depolanmıştır. 
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Veri Toplama Araçları  

Nicel veri toplama sürecinde üç ayrı ölçek uygulanmıştır. Bu kapsamda öncelikle 

öğretmenlerin betimsel özelliklerine ilişkin veriler elde edilmiştir. Sonrasında ise öğretmen 

görüşlerine göre, okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarını gösterme düzeyleri, 

öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliği saptanmasına yönelik ölçeklerle nicel veriler 

elde edilmiştir. Öğrencilerin akademik başarıları ise 8. sınıf öğencilerinin genel başarı not 

ortalamaları e-okul sisteminden elde edilerek belirlenmiştir.  

Araştırmanın nicel veri toplama sürecinde veri toplama aracı olarak, kişisel bilgi formu, 

“Öğretimsel Liderlik Ölçeği” (ÖLÖ), “Öğretmen Özerkliği Ölçeği” (ÖÖÖ) ve “Öğretmen 

Öz Yeterlik Ölçeği” (ÖÖYÖ) kullanılmıştır. Araştırmada okul müdürlerinin öğretimsel 

liderlik davranışlarına ilişkin öğretmen görüşlerini belirlemek için Hallinger (1982) 

tarafından geliştirilen “Öğretimsel Liderlik Ölçeği” (The Principal Instructional 

Management Rating Scale-PIMRS) kullanılmıştır. Ölçeğin Türkçe’ye ve Türk kültürüne 

uyarlaması Bellibaş, Bulut, Hallinger ve Wang (2016) tarafından yapılmıştır. Öğretmen 

özerkliğini belirlemek için, Pearson ve Hall (1993), Friedman (1999), Ulaş ve Aksu’nun 

(2015) çalışmalarından yararlanılarak hazırlanmış olan Çolak ve Altınkurt (2017) 

tarafından geliştirilen “Öğretmen Özerkliği Ölçeği” kullanılmıştır. Öğretmen öz yeterliğini 

belirlemek için Tschannen-Moran ve Wolfolk Hoy (2001) tarafından geliştirilen 

“Öğretmen Öz Yeterlik Ölçeği” (Teachers’ sense of efficacy scale) kullanılmıştır. Ölçeğin 

Türkçe’ye uyarlaması ise Çapa vd., (2005) tarafından yapılmıştır. 

ÖLÖ, orijinali 50 maddeden oluşmakta ve Türkçe’ye çevrildiğinde uzman görüşleri 

alınarak 44 maddeye düşürülmüştür (Bellibaş vd., 2016). Geçerlilik ve güvenirlik 

çalışmaları sonucunda okul misyonunun tanımlanması, öğretim programının yönetilmesi 

ve olumlu bir öğrenme ikliminin sağlanması boyutları altında  okul için hedefler koyma (5 

madde), okul hedeflerini paylaşma (4 madde), öğretimi denetleme ve değerlendirme (5 

madde), öğrenci başarısını takip etme (5 madde), öğretime harcanan zamanı kontrol etme 

(5 madde), okulda hörünür olmak (5 madde), öğretmenleri teşvik Etme (5 madde), mesleki 

gelişimi destekleme (5 madde) ve öğrenmeyi teşvik etme (5 madde) alt boyutlarını elde 

etmişlerdir. Ölçeğin güvenirliği için Cronbach-Alpha testinden yararlanmışlardır. Test 
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sonucunda  güvenirlik kat sayılarını 0,95-0,99 arasında tespit etmişlerdir. Ölçeğin toplam 

alfa katsayısı ise 0,99 olarak saptanmıştır. 

ÖÖÖ, geçerlilik ve güvenirlilik çalışması sonucunda öğretme süreci özerkliği (6 madde), 

öğretim programı özerkliği (5 madde), mesleki gelişim özerkliği (3 madde) ve mesleki 

iletişim özerkliği (3 madde) olmak üzere toplam 17 maddelik bir ölçek oluşturulmuştur 

(Çolak & Altınkurt, 2017). Ölçeğin güvenirliği için Cronbach-Alpha testinden 

yararlanmışlardır. Test sonucunda  güvenirlik kat sayılarını 0,78-0,85 arasında tespit 

etmişlerdir. Ölçeğin toplam alfa katsayısı ise 0,89 olarak saptanmıştır. 

ÖÖYÖ, Bandura’nın ölçeği temel alınarak Tschannen-Moran ve Wolfolk Hoy (2001) 

tarafından geliştirimiş ve Türkçe’ye Çapa ve arkakadaşları (2005) tarafından çevrilmiştir. 

Ölçek öğrenci katılımı (8 madde), öğretimsel stratejiler (8 madde) ve sınıf yönetimi (8 

madde) olmak üzere üç boyuttan oluşmaktadır. Ölçeğin güvenirliği için Cronbach-Alpha 

testinden yararlanmışlardır. Test sonucunda  güvenirlik kat sayılarını 0,82-0,86 arasında 

tespit etmişlerdir. Ölçeğin toplam alfa katsayısı ise 0,93 olarak saptanmıştır. 

Araştırmada nitel veri toplama aracı olarak araştırmacı tarafından geliştirilen “Görüşme 

Formu”, araştırmaya katılan öğretmenlerin demografik verilerine ulaşmak için “Genel 

Bilgi Formu” kullanılmıştır. Görüşme formunda 6 soru bulunmakta ve görüşmenin 

durumuna göre sonda sorularla desteklenmiştir. 

 

Verilerin Toplanması 

Nicel verilerin toplanması sürecinde, uygulama yapılacak okullara gidilmiş ve okul 

müdürleri ile ön görüşme yapılarak araştırma hakkında bilgilendirme yapılmıştır. Okul 

müdürlerine araştırmanın amacı ve içeriği hakkında bilgi verilmiştir. Ayrıca araştırma 

kapsamında önceden alınmış olan izinler sunulmuştur. Araştırma kapsamında 8. sınıf 

öğrencilerinin yıl sonu notlarına da ihityaç duyulduğu belirtilmiş ve okul müdürlüğü 

tarafından öğrencilere ait kişisel bilgilerin kapatılarak paylaşılabileceği ifade edilmiştir. 

İlgili okul müdür yardımcısı tarafından MEB e-okul veri tabanı vasıtasıyla öğrenci 

notlarına ulaşılarak gerekli veriler silinip, yalnızca öğrenci notları dosya olarak araştırmacı 

ile paylaşılmıştır. Öğrenci notları dosya olarak alındıktan sonra, boş dersi olan 
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öğretmenlere, ders aralarında veya ders bitiminde öğretmenlere veri toplama araçları 

dağıtılmıştır. Veri toplama araçları dağıtılırken öncelikle araştırmacı kendisini tanıtmış, 

araştırmanın amacı belirtilmiş, gönüllülük esası çerçevesinde araştırmanın yürütüldüğüne 

vurgu yapılmış ve araştırma kaspamında kişisel herhangi bir bilginin toplanmadığı 

belirtilmiştir. Öğretmenler, gönüllü katılımcı olmak isterlerse veri toplama aracı 

dağıtılmıştır. Bir öğretmen veri toplama aracını ortalama olarak 15 dakika içerisinde 

doldurmuştur. Öğretmenler tarafından doldurulan veri toplama araçları araştırmacı 

tarafından toplanmış ve dosyalanmıştır. Her bir dosya ayrı bir şekilde kodlanmış ve veri 

toplama araçları sıralanmıştır. 

Nitel veri toplama sürecinde katılımcılarla yüz yüze görüşme yapılmıştır. Araştırmada 

katılımcılara kişisel özellikleri kapsamında; cinsiyet, yaş, mezun oldukları okul, çalışma 

yılı gibi demografik bilgiler sorulmuştur. Katılımcılara araştırma kapsamında üç ana 

başlıkta araştırma soruları yöneltilmiştir. Okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları, 

öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliği ana başlıklar olarak belirlenmiştir. Sorular 

literatür taraması sonucunda araştırmanın amacına uygun olarak geliştirilmiştir.  

Nitel araştırma desenlerinden olgubilim deseni ile modellenen araştırma kapsamında yarı 

yapılandırılmış görüşme formu hazırlanarak verilerin toplanması amacıyla 6 açık uçlu soru 

oluşturulmuştur. Yüz yüze görüşme ile yarı yapıladırılmış formlar vasıtasıyla, Ankara İl 

Milli Eğitim Müdürlüğü’nden izin ve onay alındıktan sonra görüşme yapılacak okullarda 

gönüllülük esasına uygun, izin verilmesi ile birlikte ses kaydı ile görüşmeler kayıt altına 

alınmış, izin verilmemesi durumunda ise araştırmacının not alması ile kayıtlar sesli komut 

yardımıyla MS Word ortamına aktarılmıştır. Bilgi  formu ve görüşme formu şeklinde iki 

ana bölümden oluşan formda öğretimsel liderlik, öğretmen özerkliği ve öğretmen öz 

yeterliği ile ilgili yer alan sorular öğretmenler için ayrı ayrı oluşturulmuştur. Her görüşme 

için öncelikle okul yönetiminden izin alınmış ve uygun bir görüşme odası talep edilmiştir. 

Okul yönetimi tarafından uygun görülen görüşme odasında görüşmeler gerçekleşitirlmiştir. 
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Verilerin Analizi 

Araştırma kapsamında elde edilen veriler Sosyal Bilimler için İstatistik Paket Programı’na 

(SPSS 25.0) girilmiştir. Veriler işlendikten sonra kayıp veri olup olmadığı ve hatalı girilen 

veri olup olmadığı kontrol edilmiştir. Yapılan kontroller sonucunda hatalı girilen veri 

olmadığı ve kayıp veri bulunmadığı görülmüştür. Ardından verilerde uç değer kontrolü için 

ölçek boyutlarının ve toplam puanlarının z puanları hesaplanmıştır. Elde edilen z puanları -

3 ile +3 arasında değişmektedir. Buna göre verilerde tek değişkenli uç değer olmadığı 

görülmüştür.  

Verilerin normal dağılımını test etmek için farklı yöntemler kullanılmaktadır. Verilerin 

normal dağılımlarını test etmek için normallik testleri kullanılabildiği gibi grafikler de 

kullanılabilmektedir (Büyüköztürk, 2017). Bu araştırmada verilerin normallik dağılımına 

karar vermek için hem testler kullanılmış hem de grafikler birlikte kullanılmıştır.  

Verilerin normal dağılım gösterip göstermediğini analiz etmek amacıyla normallik testleri 

yapılmıştır. Bunun için ölçeklerin boyut ve toplam puanları hesaplanmıştır. Bu puanlar 

üzerinden normallik varsayımı için çarpıklık ve basıklık değerleri hesaplanmıştır. Elde 

edilen sonuçlar Tablo 4’te gösterilmektedir.  

Tablo 4  

Ölçeklerin Toplam ve Boyut Puanlarına İlişkin Elde Edilen Çarpıklık ve Basıklık 

Katsayıları 

                                                                                                                         (Devam ediyor) 

 

Ölçek Adı Çarpıklık Katsayısı Basıklık Katsayısı 

Öğretimsel liderlik Ölçeği (ÖLÖ)   

   Okul Misyonunun Tanımlanması ,04 -,85 

   Öğretim Programının Yönetilmesi ,33 -,54 

   Olumlu Bir Öğrenme İkliminin Sağlanması ,01 -,51 

Öğretmen Özerkliği Ölçeği (ÖÖÖ)   

   Öğretme Süreci Özerkliği -,49 -,50 

   Öğretim Programı Özerkliği ,01 -,71 

   Mesleki Gelişim Özerkliği -,26 -1,08 

   Mesleki İletişim Özerkliği -,32 -,95 



 

61 

 

 

Tablo 5 (Devam) 

Ölçeklerin Toplam ve Boyut Puanlarına İlişkin Elde Edilen Çarpıklık ve Basıklık 

Katsayıları 

Tablo 4 incelendiğinde her üç ölçeğe ilişkin alt boyut puanları ile ölçek toplam puanlarının 

çarpıklık ve basıklık katsayı değerlerinin -1 ile +1 arasında olduğu görülmektedir. Buna 

göre verilerin normal dağılım sergilediği söylenebilir (Büyüköztürk, 2017). Ayrıca, 

verilerin normalliği için normal Q-Q plot grafiği ile kutu çizgi grafikleri de incelenmiştir. 

İncelenen grafiklerde verilerin normal dağılım sergilediği görülmüştür. Normal dağılım 

sergilendiği için analizlerde parametrik testler kullanılmıştır. Küçük gruplarla çalışmalar 

yapan araştırmacıların, bir değişkendeki grup sayılarının 30’un veya 15’in altında olmasına 

rağmen topladıkları verilerin dağılımlarının uygun olması durumunda parametrik 

istatistikleri kullandıkları görülmektedir (Köklü, Büyüköztürk & Bökeoğlu, 2007, s.152-

161). Tablo 4 verilerine ve uygulanan ölçeklerden elde edilen verilerin normallik testlerine 

göre, araştırmanın nicel boyutunda ölçekler vasıtasıyla toplanan verilerin analizinde 

parametrik testlerin kullanılmasının uygun olduğu görülmüştür. 

Tablo 6  

Ölçeklere İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Aritmetik Ortalama, Minimum, Maksimum ve 

Standart Sapma Değerleri 

                                                                                                                         (Devam ediyor) 

Ölçek Adı Çarpıklık Katsayısı Basıklık Katsayısı 

Öğretmen Öz Yeterlik Ölçeği (ÖÖYÖ)   

   Öğrenci Katılımı -,41 -,64 

   Öğretimsel Stratejiler -,42 -,61 

   Sınıf Yönetimi -,50 -,51 

 n X̄ Min Max SS 

Başarı 906 78,18 68,40 88,40 5,72 

Öğretimsel Liderlik 906 3,33 1,00 5,00 0,93 

Okul Misyonunun 

Tanımlanması 
906 3,39 1,00 5,00 1,21 

Öğretim Programının 

Yönetilmesi 
906 3,16 1,00 5,00 1,13 

Olumlu Bir Öğrenme 

İkliminin Sağlanması 
906 3,38 1,00 5,00 0,89 
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Tablo 7 (Devam) 

Ölçeklere İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Aritmetik Ortalama, Minimum, Maksimum ve 

Standart Sapma Değerleri 

Tablo 5’e göre, öğretmen görüşlerine göre okul müdürlerinin ÖLÖ’den aldıkları puanlara 

ilişkin ortalamanın 3,33 (SS=0,93) olduğu görülmektedir. Okul müdürlerinin öğretimsel 

liderlik davranışları ile ilgili ölçek boyutları incelendiğinde, en yüksek ortalamanın “Okul 

Misyonunun Tanımlanması” (3,39), daha sonra “Olumlu Bir Öğrenme İkliminin 

Sağlanması” (3,38) ve son olarak ise “Öğretim Programının Yönetilmesi” (3,16) olduğu 

görülmektedir. Öğretmenlerin görüşlerine göre, ÖÖÖ’den aldıkları puanlara ilişkin 

ortalamanın 3,55 (SS=0,87) olduğu görülmektedir. Öğretmen özerkliği ölçeği boyutları 

incelendiğinde; en yüksek ortalamanın “Öğretme Süreci Özerkliği” (3,74) olduğu 

görülmektedir. Daha sonra sırasıyla, “Öğretim Programı Özerkliği” (3,49), “Mesleki 

İletişim Özerkliği” (3,48) ve son olarak da “Mesleki İletişim Özerkliği” (3,34) olduğu 

görülmektedir. Öğretmenlerin görüşlerine göre, ÖÖYÖ’den aldıkları puanlara ilişkin 

ortalamanın 3,63 (SS=0,75) olduğu görülmektedir. Öğretmen öz yeterliği ölçeği boyutları 

incelendiğinde, en yüksek ortalamanın “Öğretimsel Stratejiler” (3,68) boyutu olduğu 

görülmektedir. Daha sonra ise, “Sınıf Yönetimi” (3,63) ve “Öğrenci Katılımı” (3,58) 

olduğu görülmektedir. 

 n X̄ Min Max SS 

Öğretmen Özerkliği 906 3,55 1,00 5,00 0,87 

Öğretme Süreci 

Özerkliği 
906 3,74 1,00 5,00 0,86 

Öğretim Programı 

Özerkliği 
906 3,49 1,00 5,00 1,13 

Mesleki Gelişim 

Özerkliği 
906 3,34 1,00 5,00 1,22 

Mesleki İletişim 

Özerkliği 
906 3,48 1,00 5,00 1,27 

Öğretmen Öz 

Yeterliği 
906 3,63 1,29 5,00 0,75 

Öğrenci Katılımı 906 3,58 1,25 5,00 0,77 

Öğretimsel Stratejiler 906 3,68 1,25 5,00 0,82 

Sınıf Yönetimi 906 3,63 1,00 5,00 0,77 
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Araştırma kapsamında aracılık analizi için YEM’den yararlanılmıştır. YEM’de, yapısal 

modeli incelemeden önce ölçme modellerinin test edilmesi gerekmektedir. Buna göre, 

araştırma kapsamında kullanılan ÖLÖ, ÖÖÖ ile ÖÖYÖ için ölçme modelleri kurulmuştur. 

Her üç ölçek içinde Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) yapılmış ve model veri uyumu test 

edilmiştir. DFA için Mplus 8.0 paket programından yararlanılmıştır. DFA ile kurulan 

modellerin veri ile uyumunu test etmek için çok sayıda iyilik uyum ve hata indeksleri 

kullanılmaktadır. Model veri uyumunun yüksek olması için iyilik uyum indeks 

değerlerinin 1’e yakın ve hata indeks değerlerinin ise 0’ a yakın olması beklenmektedir. Bu 

çalışmada DFA araştırmada model veri uyumunu test etmek için hata indeks değerleri 

olarak (Ki-kare değeri/serbestlik derecesi), RMSEA (Root Mean Square Error of 

Approximation-Hata Ortalamalarının Karekökü-), SRMR (Standardized Root Mean Square 

Residual-Artıkların Standartlaştırılmış Ortalamaların Karekökü), NNFI (Non-normed Fit 

Index-Normlaştırılmamış Uyum İndeksi) ve CFI (Comparative Fit Index-Karşılaştırmalı 

Uyum İndeksi) gibi indeksler kullanılmıştır. Araştırmada aracılık testleri için SPSS 

PROCESS 4.2 programı kullanılmıştır. Aracılık, araştırmacının bir değişkenin diğerini 

etkilemedeki sürecinin açıklanabilmesi için bir yol olarak tanımlanmaktadır (MacKinnon, 

Fairchild & Fritz, 2007). Aracılık etkisinden söz edebilmek için öncelikle bağımsız 

değişkenin bağımlı değişken üzerinde bir etkisinin olması gerekmektedir. Bu nedenle 

bağımsız değişkenin bağımlı değişken üzerindeki doğrudan etkisi Şekil 1 ile 

gösterilmektedir. Aracılık için kurulan temel model ise Şekil 2’de gösterildiği gibidir.  

 

Şekil 1. Doğrudan Etki Modeli 
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Şekil 2. Aracı Etki Modeli 

Şekil 2 incelendiğinde, X bağımsız değişkeni ile Y bağımlı değişkeni arasında nedensel bir 

ilişki süreci gösterilmektedir. Bağımsız değişken X ile aracılık etkisi gösteren M değişkeni 

üzerindeki nedensellik etkisi a ile, aracı değişkeninin bağımlı değişken üzerindeki 

nedensellik etkisi ise b ile gösterilmektedir. X’in Y üzerindeki aracı değişkenin 

kontrolündeki etkisi ise c’ ile gösterilmektedir. Aracılık analizinde, aracılık etkisinin 

olabilmesi için c’ nün etkisi X’ in Y üzerindeki c ile gösterilen etkisinden farklı olması 

gerekmektedir. Burada X’in Y üzerinde aracı değişkenin de etkisinin alındığı dolaylı etkisi 

ise a ve b ile gösterilmektedir. Nedensellik analizinde X’in Y üzerinde M aracı değişkenin 

katkısı ile hesaplanacak dolaylı etki a ve b yollarından elde edilecek katsayılar ile 

yapılmaktadır. Dolaylı etkide a ile b katsayılarının çarpımı toplam dolaylı etkiyi 

göstermektedir. Doğrudan etkide aracı değişken sabit tutulduğu zaman, bağımsız değişken 

bir birim değiştiğinde bağımlı değişkendeki değişimi incelemektedir. Dolaylı etkide ise 

bağımsız değişkenin sabit tutulması durumunda aracı değişkendeki değişimin bağımlı ve 

bağımsız değişken arasındaki durumu inceler (Robins & Greenland, 1992; Pearl, 2001). 

Aracılık etkisi öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliği için aynı modelde yapılmıştır. 

Böylece iki değişkenin birlikte aracılık etkisi test edilmiştir. Buna göre araştırma 

kapsamında aracılık testinde yer alan değişkenler aşağıdaki gibidir: 

X: Müdürlerin Öğretim Liderliği Davranışları, 

Y: Öğrencilerin Akademik Başarı Puanları, 

M1: Öğretmen Özerkliği,  
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M2: Öğretmen Öz Yeterliği  

Baron ve Kenny’nin (1986) aracılık analizi için önerdiği koşullara göre; aracılık 

modellerinde bağımlı değişkenin, bağımsız değişken tarafından tahmin edilmesi 

gerekmektedir. Diğer bir anlatımla bağımsız değişken ile bağımlı değişken arasında ilişki 

bulunmazsa aracılık etkisinden söz edilemez. Ayrıca aracı değişken bağımsız değişken 

tarafından tahmin edilir. Daha sonra bağımlı değişken, bağımsız değişken tarafından 

açıklanan aracı değişken aracılığıyla tahmin edilir. Aracı değişken etkisi kontrol 

edildiğinde, bağımlı ve bağımsız değişken arasındaki ilişkide anlamlı bir düşüş olur ya da 

bu ilişki istatistiksel olarak anlamlı olmaz. Bu koşulların test edilmesi gerekmektedir.  

Baron ve Kenny (1986) aracılık testlerinin uygulanabilmesi için aşağıdaki adımların yerine 

getirilmesi gerektiği belirtmişlerdir. 

1.Adım: Bağımsız değişkenin bağımlı değişken üzerindeki etkisinin incelenmesi. Bunun 

için kurulan model aşağıdaki gibidir.  

                  (1)  

Aracılık analizinde tam aracılık ve kısmi aracılık durumu bulunmaktadır. Tam aracılık 

durumunda, aracı değişken analize eklendiğinde bağımlı ya da bağımsız değişken 

arasındaki ilişkinin oldukça zayıflaması ya da bu ilişkinin istatistiksel olarak anlamsız hale 

gelmesi gerekmektedir. Kısmi aracılık durumunda ise, aracı değişken bağımlı ve bağımsız 

değişken arasındaki ilişkinin tamamını ölçemez ve başka aracı değişkenlerin etkisinden söz 

edilebilir. Kısmi aracılık da bağımlı ve bağımsız değişken arasındaki ilişki anlamlılığını 

sürdürür fakat anlamlılık düzeyinde bir düşüş gerçekleşir. Tam aracı ya da kısmi aracılıkta 

bağımsız değişken tarafından açıklanan varyanstaki düşüş Sobel testi gibi testlerle 

belirlenmektedir. Bu test aracılığı ile kısmi mi yoksa tam aracılık mı olduğu 

belirlenmektedir. Bu araştırmada aracılık testleri olarak Sobel ve Aroian testlerinden 

yararlanılmıştır. Sobel testi, aracı değişken eklendikten sonra bağımlı ve bağımsız değişken 

arasındaki ilişkide düşüş gözlemlendiyse bunu tespit etmek için kullanılır (Sobel, 1982). 

Aroian testinde ise, Sobel testine dâhil edilmeyen üçüncü bir payda terimi testlere katılır. 

Aroian testinde bu üçüncü terim toplam olarak eklenmektedir (Aroian, 1947). MacKinnon, 
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Warsi ve Dwyer’ın (1995) Sobel ve Aroian testleri için kullanılan matematiksel formüller 

aşağıdaki gibidir.  

            Sobel testi için formül (1)  

      Aroian testi için formül (2)        

(1) ve (2) formüllerinde  sembolü bağımsız değişken ile aracı değişken arasındaki yol 

katsayısını,  sembolü ise aracı değişken ile bağımlı değişken arasındaki yol katsayısını 

göstermektedir. 

Nitel veri analizinde literatürde farklı yaklaşımlar bulunmaktadır. Bu yaklaşımlarda öne 

çıkan noktalar; elde edilen verilen betimlenmesi ve temaların ortaya çıkarılmasıdır. Ayrıca 

yapılan çalışmada araştırmacının yorum yapması ve temaların anlamlı bir şekilde 

ilişkilendirilmesi önemli görülmektedir. Literatürde farklı analiz yöntemleri ortaya 

konulmakla birlikte yapılacak analizin derinliğine bağlı olarak veri analizi iki grupta 

incelenebilmektedir. Bu analiz yaklaşımları betimsel ve içerik analiz yaklaşımlarıdır 

(Yıldırım & Şimşek, 2018, s.239). 

İçerik analizi dört basamakta yapılabilmektedir. Birinci basamakta veriler kodlanarak kod 

listesi oluşturulur. İkinci basamakta kodlar birleştirilir ve temalar oluşturulur. Üçüncü 

aşamada verileri kod ve temalara göre tanımlanır. Dördüncü basamakta ise, bulgular 

yorumlanır (Uysal, 2020, s.166). 

Araştırmada toplanan veriler nitel veri analizi yöntemlerinden olan içerik analizi ve 

betimsel analiz birlikte kullanılarak çözümlenmiştir. Analiz basamakları neticesinde veriler 

kodlanarak kod listesi oluşturulmuştur. Sonraki basamakta kodlar birleşitirilerek temalar 

elde edilmiştir. Daha sonra ise veriler temalara göre tanımlanmıştır. En son aşamada ise 

bulgular yorumlanmıştır. Bulguların aktarılmasında ise ilgili katılımcıların doğrudan 

görüşleri alıntılanılarak araştırma raporunda yer verilmiştir. Ayrıca bulgular literatürdeki 

kavramsal ve kuramsal boyutlarda incelenerek değerlendirilmiş ve yorumlanmıştır. Nicel 

ve nitel veriler analiz edildikten sonra bulgular ve yorumlar bölümünde veri analizleri 

birleştirilmiş, ilişkilendirilmiş ve bütünleştirilmiştir.  
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Veri Toplama Araçlarının Güvenirlik ve Geçerlik Çalışmaları 

Araştırmanın nicel araştırma bölümünde kullanılacak olan ölçekler için öncelikle gerekli 

izinler alınmıştır. Ölçeklerin uygulandığı pilot gruplar incelenmiş ve örneklem büyüklüğü 

kontrol edilmiştir. Ölçeklere ilişkin faktör analizi sonuçları kapsamında geçerlik ve 

güvenirlik katsayıları incelenmiş ve çalışmada rapor edilmiştir.  

 

Veri Toplama Araçlarının Güvenirlik Çalışmaları 

Araştırma kapsamında kullanılan ÖLÖ, ÖÖÖ ve ÖÖYÖ ölçeklerine ilişkin güvenirlik ve 

geçerlik çalışmaları yapılmıştır. Bu kapsamda Cronbach’s alpha güvenirlik katsayıları 

hesaplanmış ve Tablo 6’ da sunulmuştur. 

Tablo 8  

Araştırmada Kullanılan Ölçeklerin Güvenirlik Katsayısı Değerleri 

Tablo 6 incelendiğinde, ÖLÖ boyutları ile ölçek toplam puanına ilişkin elde edilen 

güvenirlik katsayıları 0,94 ile 0,98 arasında değişmektedir. ÖÖÖ boyutları ile ölçek toplam 

puanına ilişkin elde edilen güvenirlik katsayıları 0,85 ile 0,94 arasında değişmektedir. 

Ölçek Adı  Değeri 

Öğretimsel Liderlik Ölçeği (ÖLÖ) 0,98 

          Okul Misyonunun Tanımlanması 0,95 

          Öğretim Programının Yönetilmesi 0,94 

          Olumlu Bir Öğrenme İkliminin Sağlanması 0,97 

Öğretmen Özerkliği Ölçeği (ÖÖÖ) 0,94 

          Öğretme Süreci Özerkliği 0,90 

          Öğretim Programı Özerkliği 0,85 

          Mesleki Gelişim Özerkliği 0,88 

          Mesleki İletişim Özerkliği 0,89 

Öğretmen Öz Yeterlik Ölçeği (ÖÖYÖ) 0,97 

          Öğrenci Katılımı 0,90 

          Öğretimsel Stratejiler 0,91 

          Sınıf Yönetimi 0,93 
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ÖÖYÖ boyutları ile ölçek toplam puanına ilişkin elde edilen güvenirlik katsayıları 0,90 ile 

0,97 arasında değişmektedir. 

DeVellis (2016) tarafından güvenirlik katsayısının ölçümlerin güvenirliği için 0,80 ve 

üzerindeki değerlerin uygun olduğunu belirtmesine rağmen 0,70 değerinden yüksek olan 

değerlerinde güvenirlik için yeterli olduğu görüşünü savunmaktadır. Buna göre, araştırma 

kapsamında kullanılan ölçeklerin boyutların ve toplam puanlarının güvenirliklerinin 

oldukça yüksek düzeyde olduğu söylenebilir. 

 

Veri Toplama Araçlarının Geçerlik Çalışmaları 

Çalışma kapsamında kullanılan ÖLÖ, ÖÖÖ ve ÖÖYÖ’ye ilişkin yapı geçerliği kanıtı 

sunmak amacıyla “İki Düzeyli Doğrulayıcı Faktör Analizi” gerçekleştirilmiştir. ÖLÖ üç 

boyutlu ve 44 maddeden; ÖÖÖ dört boyutlu ve 17 maddeden ve ÖÖYÖ üç boyutlu ve 24 

maddeden oluşmaktadır.  İki düzeyli DFA sonucu elde edilen uyum istatistikleri Tablo 

7’de sunulmuştur.  

Tablo 9  

Doğrulayıcı Faktör Analizi Uyum Değerleri 

Uyum 

İndeksleri 

Mükemmel 

Uyum 

İyi Uyum Öğretimsel 

Liderlik 

Ölçeği 

Sonuçları  

Öğretmen 

Özerkliği 

Ölçeği 

Sonuçları 

Öğretmen 

Öz Yeterlik 

Ölçeği 

Sonuçları 

/sd 0≤ /sd≤3 3≤ /sd≤5 4,07 5,20 4,81 

RMSEA 0≤RMSEA≤0,05 0,05≤RMSEA≤0,08 0,06 0,080 0,07 

CFI 0,95≤CFI≤1,00 0,90≤CFI≤0,95 0,87 0,91 0,89 

TLI 0,95≤TLI≤1,00 0,90≤TLI≤0,95 0,86 0,90 0,88 

SRMR 0≤SRMR≤0,08 0,08≤SRMR≤0,10 0,05 0,06 0,04 

Tablo 7 incelendiğinde, ÖLÖ’ye ait DFA sonuçları için elde edilen uyum indekslerine göre 

verinin yapıya iyi düzeyde uyum gösterdiği yorumu yapılabilir ( /sd = 4,07; RMSEA = 

0,06; CFI = 0,87; TLI = 0,86; SRMR = 0,05). ÖLÖ için faktör yük değerleri bakımından 

ölçek maddeleri incelendiğinde, faktör yük değerlerinin okul misyonunun tanımlanması alt 

boyutunda yer alan maddeler için 0,70 ile 0,89 arasında olduğu; öğretim programının 
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yönetilmesi alt boyutunda yer alan maddeler için 0,68 ile 0,85 arasında olduğu; olumlu 

öğrenme ikliminin sağlanması alt boyutunda yer alan maddeler için ise 0,56 ile 0,85 

arasında olduğu görülmüştür. Faktör yük değerlerinin 0,40 ve üzeri olması gerektiği göz 

önünde bulundurulduğunda faktör yük değerlerinin uygun büyüklükte olduğu yorumu 

yapılabilir. 
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Şekil 3. ÖLÖ Faktör Analizi Modeli. 
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Tablo 7’de görüldüğü gibi ÖÖÖ’ye ait DFA sonuçları incelendiğinde ise benzer şekilde 

verinin yapıya iyi düzeyde uyum gösterdiği yorumu yapılabilir ( /sd = 5,20; RMSEA = 

0,08; CFI = 0,91; TLI = 0,90; SRMR = 0,06). ÖÖÖ için faktör yük değerleri bakımından 

ölçek maddeleri incelendiğinde, faktör yük değerlerinin öğretme süreci özerkliği alt 

boyutunda yer alan maddeler için 0,73 ile 0,82 arasında olduğu; öğretim programını 

özerkliği alt boyutunda yer alan maddeler için 0,51 ile 0,86 arasında olduğu; mesleki 

gelişim özerkliği alt boyutunda yer alan maddeler için 0,81 ile 0,88 arasında olduğu; 

mesleki iletişim özerkliği alt boyutunda yer alan maddeler için ise 0,79 ile 0,85 arasında 

olduğu görülmüştür. Faktör yük değerlerinin 0,40 ve üzeri olması gerektiği göz önünde 

bulundurulduğunda faktör yük değerlerinin uygun büyüklükte olduğu yorumu yapılabilir.  

 

 

Şekil 4. ÖÖÖ Faktör Analizi Modeli. 
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Tablo 7’de görüldüğü gibi, ÖÖYÖ’ye ait DFA’ dan elde edilen modelin uyum indeksleri 

incelenmiştir. Son olarak, ÖÖYÖ için uyum indekslerine göre verinin yapıya iyi düzeyde 

uyum gösterdiği yorumu yapılabilir ( /sd = 4,81; RMSEA = 0,07; CFI = 0,89; TLI = 

0,88; SRMR = 0,04). ÖÖYÖ için faktör yük değerleri bakımından ölçek maddeleri 

incelendiğinde, faktör yük değerlerinin öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik alt 

boyutunda yer alan maddeler için 0,62 ile 0,84 arasında olduğu; öğretim stratejilerine 

yönelik öz yeterlik alt boyutunda yer alan maddeler için 0,59 ile 0,84 arasında olduğu; sınıf 

yönetimine yönelik öz yeterlik alt boyutunda yer alan maddeler için ise 0,66 ile 0,84 

arasında olduğu görülmüştür. Faktör yük değerlerinin 0,40 ve üzeri olması gerektiği göz 

önünde bulundurulduğunda faktör yük değerlerinin uygun büyüklükte olduğu yorumu 

yapılabilir. 

 

Şekil 5. ÖÖYÖ Faktör Analizi Modeli. 
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Literatürde nitel araştırmaların niteliğini artıracak ölçütler geçerlik ve güvenirlik olarak 

ifade edilmektedir. Guba ve Lincoln (1982) geçerlik ve güvenirlik için kullanılacak 

ölçütleri; inandırıcılık, aktarılabilirlik, güvenilebilirlik ve onaylanabilirlik olarak 

sıralamaktadırlar. Sandelowski (1986) ise; inandırıcılık, uyarlanabilirlik, izlenebilirlik, 

onaylanabilirlik, yaratıcılık ve uygun desenleme olarak sıralamıştır. Literatürde sıklıkla 

Lincoln ve Guba tarafından pozitivist paradigmayla paralel olarak görülen 

güvenduyulabilirlik varsayımının genel kabul gördüğü ifade edilmektedir (Arastaman, 

Fidan Öztürk & Fidan, 2018). 

Nitel bir araştırmanın  iç geçerliliğini artırabilmek için üçgenleme (triangulation) yöntemi 

bilinen ve kullanılan bir tekniktir. Literatürde kullanılan dört üçgenleme tekniği; veri 

kaynaklı üçgenleme, araştırmacı üçgenleme, teori üçgenleme ve yöntem üçgenlemedir 

(Streubert & Carpenter, 2011). Araştırmada hem nicel hem de nitel veri toplanmıştır. Bu 

şekilde veri kaynağı çeşitlemesi sağlanmıştır. Araştırmada yöntem olarak da hem 

olgubilim hem ilişkisel çalışma yapılmıştır. Araştırma esnasında yüz yüze görüşmelerde 

araştırmacı çoğunlukla dinleyici konumunda davranmış ve katılımcıları yönlendirmekten 

kaçınmıştır. Görüşme sorularına son şekli verilmeden önce alandan uzman görüşü alınmış 

ve görüşme formuna son şekli verilmiştir. Ayrıca iç geçerliliği artırabilmek adına da 

literatür incelemesi sürekli yapılmıştır. 

Araştırmanın inandırıcılığını artırmak için; uzun süreli etkileşim, katılımcı teyidi ve uzman 

incelemesi kullanılan yöntemlerdir. Ayrıca verilerin ayrıntılı olarak tanımlanması, 

örneklemin yeterli büyüklükte oluşturulması da önemli görülmektedir (Başkale, 2016). 

Araştırma sürecinde araştırmacı araştırmanın yapıldığı ortamda bulunmuş, veri toplamak 

için yeterli zamanı ayırmış ve katılımcıları gözlemlemiştir. 

Araştırmanın aktarılabilirliği için, amaçlı örneklem, katılımcıların tanıtımı ve ortamın  

ayrıntılı olarak tanıtımı kullanılmıştır. Güvenilebilirlik için, uzman denetimi, ayrıntılı 

literatür taraması ve üçgenleme yöntemleri kullanılmıştır. Onaylanabilirlik için, araştırmacı 

araştırma süreci boyunca literatür taraması yaparak önyargıları azaltmış ve üçgenleme 

yöntemleri kullanılmıştır (Streubert & Carpenter, 2011).  
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR VE YORUM 

 

 

Bu bölümde araştırmanın alt amaçlarının sırasına göre verilmiş araştırma kapsamındaki 

bulgulara ve elde edilen bulgulara ilişkin yorumlara yer verilmiştir. Araştırma deseni, 

karma desen olduğu için nicel ve nitel bulgular iki ayrı bölümde sunulmuştur. Araştırma 

açıklayıcı (explanatory) karma desen kullanıldığından öncelikle nicel veriler toplanmış ve 

analiz edilmiştir. Sonrasında elde edilen nicel veriler kapsamında nitel veriler toplanmış ve 

analiz edilmiştir.  

 

Nicel Verilere İlişkin Bulgular 

Veri setinde çoklu bağlantı problemi test edilmiştir. Bu kapsamda koşul indeksleri, tolerans 

değerleri ve varyans şişkinlik değerleri incelenmiştir. İnceleme sonucunda, VIF 

değerlerinin 10’dan küçük olduğu, boyutlar arasındaki korelasyon katsayısının 0,90’ı 

aşmadığı ve tolerans değerlerinin 0,10’dan büyük olduğu görülmüştür. Buna göre çoklu 

bağlantı problemi olmadığı görülmüştür (Çokluk vd., 2016; Kline, 2005). Araştırmada 

öncelikli olarak; 

1. Öğretmen görüşlerine göre; okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarına ilişkin 

algıları hangi düzeydedir, öğretmenlerin özerklik inançlarına ilişkin algıları hangi 

düzeydedir ve öğretmenlerin öz yeterlik inançlarına ilişkin algıları hangi düzeydedir? 
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Tablo 10  

Öğretmen Görüşlerine Göre Okul Müdürlerinin Öğretimsel Liderlik Davranışları, 

Öğretmen Özerkliği ve Öğretmen Öz Yeterliği Düzeyleri 

Tablo 8’de görüldüğü üzere öğretmen görüşlerine göre okul müdürleri öğretimsel liderlik 

davranışlarını “Ortalama Düzeyde” (X̄=3,33) sergilemektedir.  Ayrıca Tablo 8’e göre 

öğretmenler “Sık Sık” (X̄=3,55) özerklik davranışları sergilemekte ve kendilerini “Oldukça 

Yeterli” (X̄=3,63) olarak algılamaktadır.  

2. Okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları; 

a. Cinsiyete 

b. Öğretmen kıdemine, 

c. Öğretmen branşına, 

d. Öğretmen eğitim seviyesine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

 n X̄ SS Değerlendirme 

Öğretimsel Liderlik 906 3,33 0,93 Öğretmenler okul 

müdürlerinin 

“Ortalama Düzeyde” 

öğretimsel liderlik 

davranışları 

sergilediklerini 

algılamaktadır. 

Okul Misyonunun 

Tanımlanması 
906 3,39 1,21 

Öğretim Programının 

Yönetilmesi 
906 3,16 1,13 

Olumlu Bir Öğrenme 

İkliminin Sağlanması 
906 3,38 0,89 

Öğretmen Özerkliği 906 3,55 0,87 Öğretmenler 

“Ortalamanın 

Üzerinde” özerklik 

davranışları 

sergilediklerini 

algılamaktadır. 

Öğretme Süreci 

Özerkliği 
906 3,74 0,86 

Öğretim Programı 

Özerkliği 
906 3,49 1,13 

Mesleki Gelişim 

Özerkliği 
906 3,34 1,22 

Mesleki İletişim 

Özerkliği 
906 3,48 1,27 

Öğretmen Öz Yeterliği 906 3,63 0,75 Öğretmenler 

kendilerini 

“Ortalamanın 

Üzerinde” yeterli 

olarak 

algılamaktadır. 

Öğrenci Katılımı 906 3,58 0,77 

Öğretimsel Stratejiler 906 3,68 0,82 

Sınıf Yönetimi 906 3,63 0,77 
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Tablo 11  

Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışlarına İlişkin Öğretmen Görüşlerinin 

Cinsiyete Göre T Testi Sonuçları 

Ölçek 
Değişken

: 

n X̄ SS t p 

Öğretimsel 

Liderlik 

(Genel) 

K 564 3,49 0,98 -6,85 0,000 

E 342 3,06 0,86   

Okul 

Misyonu 

K 564 3,57 1,11 -6,55 0,000 

E 342 3,10 1,00   

Öğretim 

Programı 

K 564 3,32 1,10 -6,15 0,000 

E 342 2,90 0,93   

Olumlu 

Okul İklimi 

K 564 3,54 0,95   

E 342 3,12 0,86 -6,73 0,000 

p<.05 

Tablo 9’a göre, okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları öğretmenlerin 

cinsiyetlerine göre anlamlı bir şekilde farklılık göstermektedir (t=-6,85; p <0,05). 

Aritmetik ortalamalara bakarak; kadın öğretmenlerin (X̄=3,49; SS=0,98) erkek 

öğretmenlere (X̄=3,06; SS=0,86) göre okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışı 

sergilediklerini düşündükleri söylenebilir. Yine tabloya bakılarak, kadın öğretmenlerin 

(X̄=3,57; SS=1,11) erkek öğretmenlere (X̄=3,10; SS=1,00) göre okul müdürünün okul 

misyonunun tanımlanmasına ilişkin öğretimsel liderlik davranışı sergilediklerini 

düşündükleri söylenebilir. Aynı şekilde; kadın öğretmenlerin (X̄=3,32; SS=1,10) erkek 

öğretmenlere (X̄=2,90; SS=0,93) göre okul müdürünün öğretim programının yönetilmesine 

ilişkin öğretimsel liderlik davranışı sergilediklerini düşündükleri söylenebilir. Son olarak; 

kadın öğretmenlerin (X̄=3,54; SS=0,95) erkek öğretmenlere (X̄=3,12; SS=0,86) göre okul 

olumlu bir okul ikliminin oluşturulmasına ilişkin öğretimsel liderlik davranışı 

sergilediklerini düşündükleri söylenebilir. 

Okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışlarına ilişkin öğretmen görüşlerinin kıdeme 

göre ANOVA testinde varyansların homojenliği test edilmiş ve SPSS test of homogenity of 

variances tablosundaki değerin (p=0,128) 0,05’ten büyük çıktığı görüldüğünden 

varyansların homojen olduğu kabul edilmiş ve varyans analizi tablosu olan ANOVA 

tablosu okunmaya devam edilmiştir. 
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Tablo 12  

Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışlarına İlişkin Öğretmen Görüşlerinin 

Kıdeme Göre ANOVA Sonuçları 

Ölçek Kareler 

Toplamı 

Sd. Kareler 

Ortalaması 

F p Hochberg 

Öğretimsel 

Liderlik 

(Genel) 

Gruplar 

arası 
72,204 3 24,068 28,162 0,000 

3>2-1 

Gruplar içi 770,884 903 0,855   4>3-2-1 

Toplam 843,088 906     

Okul 

Misyonu 

Gruplar 

arası 
89,748 3 29,916 26,763 0,000 

3>2-1 

Gruplar içi 1008,256 903 1,118   4>3-2-1 

Toplam 1098,003 906     

Öğretim 

Programı 

Gruplar 

arası 
63,036 3 21,012 19,587 0,000 

3>2-1 

Gruplar içi 967,628 903 1,073   4>3-2-1 

Toplam 1030,664 906     

Olumlu 

Okul İklimi 

Gruplar 

arası 
71,872 3 23,957 29,311 0,000 

3>2-1 

Gruplar içi 737,257 903 0,817   4>3-2-1 

Toplam 809,130 906     

p < .05 

Tablo 10’a göre, okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışlarına ilişkin öğretmen 

görüşlerinin kıdeme göre farklılaştığı görülmektedir [(F(3-902)=28,162;  p<0,05]. Buna 

göre farklı hizmet sürelerine göre öğretmenlerin, okul müdürünün öğretimsel liderlik 

davranışlarına ilişkin görüşlerinin farklı düzeylerde olduğu söylenebilir. Bu farkın 

kaynağının tespit edilmesi için grupların eleman sayılarının birbirinden uzak olduğu 

durumlarda Hochberg testinin yapılması uygun görülmektedir (Field, 2017). Yapılan test 

sonuçlarına göre; 1-9 yıl (X̄=3,10; SS=0,97) ile 10-19 yıl (X̄ =3,13; SS=0,92) mesleki 

kıdeme sahip öğretmenlerin okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışlarına ilişkin 

görüşlerinin anlamlı farklılık göstermediği tespit edilmiştir. Bununla birlikte, 20-29 yıl 

(X̄=3,60; SS=0,92) ile 30 ve üzeri yıl (X̄=4,05; SS=0,76) mesleki kıdeme sahip 

öğretmenlerin okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışlarına ilişkin görüşlerinin 

anlamlı farklılık gösterdiği bulunmuştur. Buradan, mesleki kıdemi fazla olan öğretmenlerin 
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mesleki kıdemi düşük olan öğretmenlere göre okul müdürlerinin öğretimsel liderlik 

davranışı sergiledikleri konusunda daha olumlu düşündükleri söylenebilir. Aynı okulda 

hizmet yılı fazla olan öğretmenlerin hizmet yılı düşük olan öğretmenlere göre okul 

müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarını daha iyi gözlemleyebildikleri ve dolayısıyla 

bu davranışları algılama düzeylerinin de daha fazla olduğu yorumu yapılabilir. 

Tablo 13  

Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışlarına İlişkin Öğretmen Görüşlerinin 

Öğretmen Branşına Göre ANOVA Sonuçları 

Ölçek Kareler 

Toplamı 

Sd. Kareler 

Ortalaması 

F p 

Öğretimsel 

Liderlik 

(Genel) 

Gruplar arası 0,061 3 0,031 0,033 0,968 

Gruplar içi 842,709 903 0,934   

Toplam 842,770 906    

Okul Misyonu 

Gruplar arası 0,080 3 0,040 0,033 0,968 

Gruplar içi 1096,543 903 1,216   

Toplam 1096,623 906    

Öğretim 

Programı 

Gruplar arası 0,759 3 0,380 0,333 0,717 

Gruplar içi 1029,905 903 1,141   

Toplam 1030,664 906    

Olumlu Okul 

İklimi 

Gruplar arası 0,062 3 0,031 0,035 0,966 

Gruplar içi 809,068 903 0,896   

Toplam 809,130 906    

p < .05 

Öğretmen branşları üç grupta toplanmıştır. MEB Talim ve Terbiye Kurulu Başkanlığı 

İlköğretim Kurumları Haftalık Ders Çizelgesi 23.12.2021 tarih ve 49 sayılı kararında 

seçmeli dersler gruplandırılırken; Fen Bilimleri ve Matematik, Sosyal Bilimler ve Sanat ve 

Spor alanları olarak belirlenmiştir (ttkb.meb.gov.tr). Tablo 11’e göre, okul müdürünün 

öğretimsel liderlik davranışlarına ilişkin öğretmen görüşlerinin branşa göre farklılaşmadığı 

görülmektedir [F(3-902)=0,033; p>0,05]. Buna göre farklı branştan öğretmenlerin, okul 

müdürünün öğretimsel liderlik davranışlarına ilişkin görüşlerinin farklı olmadığı 

söylenebilir. 
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Tablo 14  

Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışlarına İlişkin Öğretmen Görüşlerinin 

Eğitim Durumuna Göre T Testi Sonuçları 

Ölçek Değişken n X̄ SS t p 

Öğretimsel 

Liderlik 

(Genel) 

Ön Lisans/Lisans 799 3,32 0,95 -0,86 0,385 

Lisansüstü 107 3,41 1,03   

Okul 

Misyonu 

Ön Lisans/Lisans 799 3,38 1,09 -0,86 0,389 

Lisansüstü 107 3,48 1,12   

Öğretim 

Programı 

Ön Lisans/Lisans 799 3,15 1,06 -1,07 0,283 

Lisansüstü 107 3,26 1,08   

Olumlu 

Okul İklimi 

Ön Lisans/Lisans 799 3,37 0,93 -0,72 0,470 

Lisansüstü 107 3,44 1,02   

p < .05 

Tablo 12’den, okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları öğretmen görüşlerine göre 

öğretmenlerin eğitim durumları değişkeni incelendiğinde anlamlı bir şekilde farklılık 

göstermediği görülmektedir (t=-0,86; p>0,05). Tablo 12 incelendiğinde öğretimsel liderlik 

ölçeğinin hem geneli için hem de tüm boyutları için anlamlı bir farklılık olmadığı ifade 

edilebilir. Dolayısıyla, öğretmenlerin okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışlarını 

algılamalarında eğitim durumlarına göre bir farklılık olmadığı söylenebilir.  

3. Öğretmenlerin özerklik düzeyleri; 

a. Cinsiyete, 

b. Öğretmen kıdemine, 

c. Öğretmen branşına, 

d. Öğretmen eğitim seviyesi, öğretmen görüşlerine göre istatistiksel olarak manidar 

bir farklılık göstermekte midir? 

 

 

 

 



 

80 

 

 

Tablo 15  

Öğretmenlerin Özerklik Düzeylerine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Cinsiyete Göre T Testi 

Sonuçları 

Ölçek Değişken n X̄ SS t p 

Öğretmen 

Özerkliği 

K 564 3,65 0,96 4,41 0,000 

E 342 3,38 0,86   

Öğretme 

Süreci 

Özerkliği 

K 564 3,82 0,95 3,17 0,002 

E 342 3,62 0,87   

Öğretim 

Programı 

Özerkliği 

K 564 3,63 1,10 5,24 0,000 

E 342 3,26 0,95   

Mesleki 

Gelişim 

Özerkliği 

K 564 3,47 1,10 4,58 0,000 

E 342 3,13 1,07   

Mesleki 

İletişim 

Özerkliği 

K 564 3,55 1,14 2,61 0,008 

E 342 3,35 1,09   

p<.05 

Tablo 13’e göre öğretmenlerin özerklik düzeyleri öğretmenlerin cinsiyetlerine göre anlamlı 

bir şekilde farklılık göstermektedir (t=4,41; p <0,05). Aritmetik ortalamalara bakarak; 

kadın öğretmenlerin (X̄=3,65; SS=0,96) erkek öğretmenlere (X̄=3,38; SS=0,86) göre 

özerklik düzeylerinin yüksek olduğunu düşündükleri söylenebilir. Yine Tablo 13’e 

bakılarak, kadın öğretmenlerin (X̄=3,82; SS=,95) erkek öğretmenlere (X̄=3,62; SS=,87) 

göre öğretme süreci özerkliğine ilişkin düzeylerinin yüksek olduğunu düşündükleri 

görülmektedir. Benzer biçimde, kadın öğretmenlerin (X̄=3,63; SS=1,10) erkek 

öğretmenlere (X̄=3,26; SS=0,95) göre öğretim programı özerkliğine ilişkin düzeylerinin 

yüksek olduğunu düşündükleri söylenebilir. Tablo 13 incelendiğinde; kadın öğretmenlerin 

(X̄=3,47; SS=1,10) erkek öğretmenlere (X̄=3,13; SS=1,07) göre mesleki gelişim özerkliğine 

ilişkin düzeylerinin yüksek olduğunu düşündükleri söylenebilir. Son olarak; kadın 

öğretmenlerin (X̄=3,55; SS=1,14) erkek öğretmenlere (X̄=3,35; SS=1,09) göre mesleki 

iletişim özerkliğine ilişkin düzeylerinin yüksek olduğunu düşündükleri söylenebilir. 

Öğretmenlerin özerklik düzeylerine ilişkin öğretmen görüşlerinin kıdeme göre ANOVA 

testinde varyansların homojenliği test edilmiş ve SPSS test of homogenity of variances 

tablosundaki değerin (p=0,606) 0,05’ten büyük çıktığı görüldüğünden varyansların 
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homojen olduğu kabul edilmiş ve varyans analizi tablosu olan ANOVA tablosu okunmaya 

devam edilmiştir. 

Tablo 16  

Öğretmenlerin Özerklik Düzeylerine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Kıdeme Göre ANOVA 

Sonuçları 

Ölçek Kareler 

Toplamı 

Sd. Kareler 

Ortalaması 

F p Hochberg 

Öğretmen 

Özerkliği 

Gruplar 

arası 
35,779 3 11,926 14,173 0,000 

4>3>1>2 

Gruplar içi 759,023 903 0,841    

Toplam 794,801 906     

Öğretme 

Süreci 

Özerkliği 

Gruplar 

arası 
21,101 3 7,034 8,296 0,000 

4>3>1>2 

Gruplar içi 764,744 903 0,848    

Toplam 785,845 906     

Öğretim 

Programı 

Özerkliği 

Gruplar 

arası 
62,392 3 20,797 19,505 0,000 

4>3>1>2 

Gruplar içi 961,746 903 1,066    

Toplam 1024,138 906     

Mesleki 

Gelişim 

Özerkliği 

Gruplar 

arası 
38,782 3 12,927 10,865 0,000 

4>3>1>2 

Gruplar içi 1073,244 903 1,190    

Toplam 1112,026 906     

Mesleki 

İletişim 

Özerkliği 

Gruplar 

arası 
34,852 3 11,617 9,343 0,000 

4>3>1>2 

Gruplar içi 1121,551 903 1,243    

Toplam 1156,403 906     

p<.05 

Tablo 14’e göre, öğretmenlerin özerklik algılarına ilişkin öğretmen görüşlerinin kıdeme 

göre farklılaştığı görülmektedir [F(3-902)=14,173; p<0,05]. Buna göre farklı hizmet 

sürelerine göre öğretmenlerin, özerklik algılarına ilişkin görüşlerinin farklı düzeylerde 

olduğu söylenebilir. Bu farkın kaynağının tespit edilmesi için grupların eleman sayılarının 

birbirinden uzak olduğu durumlarda Hochberg testinin yapılması uygun görülmektedir 

(Field, 2017). Yapılan test sonuçlarına göre; 1-9 yıl (X̄=3,58; SS=0,99), 10-19 yıl (X̄=3,38; 

SS=0,90), 20-29 yıl (X̄=3,73; SS=0,90) ile 30 ve üzeri yıl (X̄=4,06; SS=0,89) mesleki 
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kıdeme sahip öğretmenlerin görüşlerinin anlamlı olduğu bulunmuştur. Verilere göre, 1-9 

yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlerin, 10-19 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlere göre 

özerklik algılarının daha yüksek olduğu görülmektedir. Yukarıdaki bilgilerden genel 

olarak, mesleki kıdemi fazla olan öğretmenlerin mesleki kıdemi düşük olan öğretmenlere 

göre özerklik algılarının daha olumlu söylenebilir. Aynı okulda hizmet yılı fazla olan 

öğretmenlerin hizmet yılı düşük olan öğretmenlere göre özerklik ile ilgili algı düzeylerinin 

de daha fazla olduğu yorumu yapılabilir.  

Tablo 17  

Öğretmenlerin Özerklik Düzeylerine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Branşa Göre ANOVA 

Sonuçları 

Ölçek Kareler 

Toplamı 

Sd. Kareler 

Ortalaması 

F p 

Öğretmen 

Özerkliği 

Gruplar arası 4,657 3 2,328 2,661 0,070 

Gruplar içi 790,145 903 0,875   

Toplam 794,801 906    

Öğretme 

Süreci 

Özerkliği 

Gruplar arası 4,219 3 2,110 2,437 0,088 

Gruplar içi 781,625 903 0,866   

Toplam 785,845 906    

Öğretim 

Programı 

Özerkliği 

Gruplar arası 5,897 3 2,948 2,615 0,074 

Gruplar içi 1018,241 903 1,128   

Toplam 1024,138 906    

Mesleki 

Gelişim 

Özerkliği 

Gruplar arası 5,098 3 2,549 2,079 0,126 

Gruplar içi 1106,928 903 1,226   

Toplam 1112,026 906    

Mesleki 

İletişim 

Özerkliği 

Gruplar arası 5,316 3 2,658 2,085 0,125 

Gruplar içi 1151,087 903 1,275   

Toplam 1156,403 906    

p<.05 

Tablo 15’e göre, öğretmenlerin özerklik algılarına ilişkin öğretmen görüşlerinin branşa 

göre farklılaşmadığı görülmektedir [F(3-902)=2,661, p>0,05]. Buna göre farklı branşlara 

göre öğretmenlerin, özerklik algılarına ilişkin görüşlerinin farklılaşmadığı söylenebilir. 

Tablo 15’e göre öğretmenlerin özerklik algıları hem ölçek genelinde hem de ölçek alt 

boyutlarında farklılık göstermemektedir. Öğretmenlerin öğretme süreci özerkliği, öğretim 
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programı özerkliği, meslekli gelişim özerkliği ve mesleki iletişim özerkliği öğretmen 

görüşlerine branş değişkenine göre farklılaşmamaktadır. 

 Tablo 18  

Öğretmenlerin Özerklik Düzeylerine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Eğitim Durumuna 

Göre T Testi Sonuçları 

Ölçek Öğrenim Durumu          n        X̄                SS              t p 

Öğretmen 

Özerkliği 

Ön Lisans/Lisans 799 3,49 0,95 -7,40 0,000 

Lisansüstü 107 3,99 0,60   

Öğretme 

Süreci 

Özerkliği 

Ön Lisans/Lisans 799 3,68 0,95 -8,12 0,000 

Lisansüstü 107 4,22 0,59   

Öğretim 

Programı 

Özerkliği 

Ön Lisans/Lisans 799 3,45 1,06 -2,97 0,003 

Lisansüstü 107 3,77 0,98   

Mesleki 

Gelişim 

Özerkliği 

Ön Lisans/Lisans 799 3,27 1,11 -6,59 0,000 

Lisansüstü 107 3,88 0,85   

Mesleki 

İletişim 

Özerkliği 

Ön Lisans/Lisans 799 3,40 1,14 -6,51 0,000 

Lisansüstü 107 4,02 0,87   

p<.05 

Tablo 16’ya göre öğretmenlerin özerklik düzeyleri öğretmenlerin eğitim durumlarına göre 

anlamlı bir şekilde farklılık göstermektedir (t=-7,40; p<0,05). Aritmetik ortalamalara 

bakarak; lisansüstü eğitim durumuna sahip öğretmenlerin (X̄=3,99; SS=0,60) ön 

lisans/lisans eğitim durumuna sahip öğretmenlere (X̄=3,49; SS=0,95) göre özerklik 

düzeylerinin yüksek olduğunu düşündükleri söylenebilir. Yine Tablo 16’ya bakılarak, 

lisansüstü eğitim durumuna sahip öğretmenlerin (X̄=4,22; SS=0,59) ön lisans/lisans eğitim 

durumuna sahip öğretmenlere (X̄=3,68; SS=0,95) göre öğretme süreci özerkliğine ilişkin 

düzeylerinin yüksek olduğunu düşündükleri görülmektedir. Benzer biçimde, lisansüstü 

eğitim durumuna sahip öğretmenlerin (X̄=3,77; SS=0,98) ön lisans/lisans eğitim durumuna 

sahip öğretmenlere (X̄=3,45; SS=1,06) göre öğretim programı özerkliğine ilişkin 

düzeylerinin yüksek olduğunu düşündükleri söylenebilir. Tablo 16 incelendiğinde; 

lisansüstü eğitim durumuna sahip öğretmenlerin (X̄=3,88; SS=0,85) ön lisans/lisans eğitim 

durumuna sahip öğretmenlere (X̄=3,27; SS=1,11) göre mesleki gelişim özerkliğine ilişkin 
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düzeylerinin yüksek olduğunu düşündükleri söylenebilir. Son olarak; lisansüstü eğitim 

durumuna sahip öğretmenlerin (X̄=4,02; SS=0,87) ön lisans/lisans eğitim durumuna sahip 

öğretmenlere (X̄=3,40; SS=1,14) göre mesleki iletişim özerkliğine ilişkin düzeylerinin 

yüksek olduğunu düşündükleri söylenebilir. 

4. Öğretmenlerin öz yeterlik inançları; 

a. Cinsiyete,  

b. Öğretmen kıdemine, 

c. Öğretmen branşına, 

d. Öğretmen eğitim seviyesi, öğretmen görüşlerine göre istatistiksel olarak 

manidar bir farklılık göstermekte midir? 

Tablo 19  

Öğretmenlerin Öz Yeterlik Düzeylerine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Cinsiyete Göre T 

Testi Sonuçları 

Ölçek Değişken n X̄ SS t p 

Öğretmen Öz 

Yeterliği 

K 564 3,71 0,88 3,35 0,000 

E 342 3,50 0,83   

Öğrenci 

Katılımı 

K 564 3,66 0,90 3,23 0,001 

E 342 3,46 0,83   

Öğretim 

Stratejileri 

K 564 3,78 0,91 4,56 0,000 

E 342 3,50 0,86   

Sınıf 

Yönetimi 

K 564 3,70 0,88 2,87 0,004 

E 342 3,53 0,85   

p<.05 

Tablo17’ye göre öğretmenlerin öz yeterlik düzeyleri öğretmenlerin cinsiyetlerine göre 

anlamlı bir şekilde farklılık göstermektedir (t=3,35; p<,05). Aritmetik ortalamalara 

bakarak; kadın öğretmenlerin (X̄=3,71; SS=0,88) erkek öğretmenlere (X̄=3,50; SS=0,83) 

göre öz yeterlik düzeylerinin yüksek olduğunu düşündükleri söylenebilir. Yine Tablo 

17’ye bakılarak, kadın öğretmenlerin (X̄=3,66; SS=0,90) erkek öğretmenlere (X̄=3,46, 

SS=0,83) göre öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik düzeylerinin yüksek olduğunu 

düşündükleri görülmektedir. Benzer biçimde; kadın öğretmenlerin (X̄=3,78; SS=,91) erkek 

öğretmenlere (X̄=3,50; SS=0,86) göre öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik düzeylerinin 
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yüksek olduğunu düşündükleri görülmektedir. Son olarak; kadın öğretmenlerin (X̄=3,70; 

SS=0,88) erkek öğretmenlere (X̄=3,53; SS=0,85) göre sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik 

düzeylerinin yüksek olduğunu düşündükleri görülmektedir. 

Öğretmenlerin öz yeterlik düzeylerine ilişkin öğretmen görüşlerinin kıdeme göre ANOVA 

testinde varyansların homojenliği test edilmiş ve SPSS test of homogenity of variances 

tablosundaki değerin (p=0,820) 0,05’ten büyük çıktığı görüldüğünden varyansların 

homojen olduğu kabul edilmiş ve varyans analizi tablosu olan ANOVA tablosu okunmaya 

devam edilmiştir. 

Tablo 20  

Öğretmenlerin Öz Yeterlik Düzeylerine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Kıdeme Göre 

ANOVA Sonuçları 

Ölçek Kareler 

Toplamı 

Sd. Kareler 

Ortalaması 

F p Hochberg 

Öğretmen 

Öz 

Yeterliği 

Gruplar 

arası 
26,862 3 8,954 12,313 0,000 

4>3>1>2 

Gruplar 

içi 
655,954 903 0,727 

   

Toplam 682,816 906     

Öğrenci 

Katılımı 

Gruplar 

arası 
31,485 3 10,495 14,109 0,000 

4>3>1>2 

Gruplar 

içi 
670,947 903 0,744 

   

Toplam 702,432 906     

Öğretim 

Stratejileri 

Gruplar 

arası 
26,240 3 8,747 10,927 0,000 

4>3>1>2 

Gruplar 

içi 
722,050 903 0,800 

   

Toplam 748,290 906     

Sınıf 

Yönetimi 

Gruplar 

arası 
23,271 3 7,757 10,317 0,000 

4>3>1>2 

Gruplar 

içi 
678,206 903 0,752 

   

Toplam 701,477 906     

p<.05 

Tablo 18’e göre, öğretmenlerin öz yeterlik algılarına ilişkin öğretmen görüşlerinin kıdeme 

göre farklılaştığı görülmektedir [F(3-902)=12,313; p<0,05]. Buna göre farklı hizmet 
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sürelerine göre öğretmenlerin, öz yeterlik algılarına ilişkin görüşlerinin farklı düzeylerde 

olduğu söylenebilir. Bu farkın kaynağının tespit edilmesi için grupların eleman sayılarının 

birbirinden uzak olduğu durumlarda Hochberg testinin yapılması uygun görülmektedir 

(Field, 2017). Yapılan test sonuçlarına göre; 1-9 yıl (X̄ =3,64; SS=0,87), 10-19 yıl (X̄ 

=3,48; SS=0,84), 20-29 yıl (X̄=3,78; SS=0,86) ile 30 ve üzeri yıl (X̄=4,07; SS=0,78) mesleki 

kıdeme sahip öğretmenlerin görüşlerinin anlamlı olduğu bulunmuştur. Verilere göre, 1-9 

yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlerin, 10-19 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlere göre 

öz yeterlik algılarının daha yüksek olduğu görülmektedir. Yukarıdaki bilgilerden genel 

olarak, mesleki kıdemi fazla olan öğretmenlerin mesleki kıdemi düşük olan öğretmenlere 

göre öz yeterlik algılarının daha olumlu söylenebilir. Aynı okulda hizmet yılı fazla olan 

öğretmenlerin hizmet yılı düşük olan öğretmenlere göre öz yeterlik ile ilgili algı 

düzeylerinin de daha fazla olduğu yorumu yapılabilir.  

Tablo 21  

Öğretmenlerin Öz Yeterlik Düzeylerine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Branşa Göre 

ANOVA Sonuçları 

Ölçek Kareler 

Toplamı 

Sd. Kareler 

Ortalaması 

F p 

Öğretmen 

Öz Yeterliği 

Gruplar arası 2,536 3 1,268 1,682 0,187 

Gruplar içi 678,710 906 0,754   

Toplam 681,246 906    

Öğrenci 

Katılımı 

Gruplar arası 2,453 3 1,227 1,583 0,206 

Gruplar içi 699,979 903 0,775   

Toplam 702,432 906    

Öğretim 

Stratejileri 

Gruplar arası 2,755 3 1,377 1,666 0,190 

Gruplar içi 744,063 903 0,827   

Toplam 746,818 906    

Sınıf 

Yönetimi 

Gruplar arası 2,353 3 1,177 1,520 0,219 

Gruplar içi 699,124 903 0,774   

Toplam 701,477 906    

p<.05 

Tablo 19’a göre, öğretmenlerin öz yeterlik algılarına ilişkin öğretmen görüşlerinin branşa 

göre farklılaşmadığı görülmektedir [F(3-902)=2,661;  p>0,05]. Buna göre farklı branşlara 

göre öğretmenlerin, öz yeterlik algılarına ilişkin görüşlerinin farklılaşmadığı söylenebilir. 
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Tablo 22  

Öğretmenlerin Öz Yeterlik Düzeylerine İlişkin Öğretmen Görüşlerinin Eğitim Durumuna 

Göre T Testi Sonuçları 

Ölçek Öğrenim Durumu n X̄ SS t p 

Öğretmen 

Öz 

Yeterliği 

Ön Lisans/Lisans 799 3,57 0,88 -7,95 
0,000 

Lisansüstü 107 4,08 0,57   

Öğrenci 

Katılımı 

Ön Lisans/Lisans 799 3,63 0,83 -6,61 
0,000 

Lisansüstü 107 4,07 0,60   

Öğretim 

Stratejileri 

Ön Lisans / 

Lisans 
799 3,52 0,94 -7,71 

0,000 

Lisansüstü 107 4,05 0,62   

Sınıf 

Yönetimi 

Ön Lisans / 

Lisans 
799 3,57 0,96 -8,23 

0,000 

Lisansüstü 107 4,12 0,60   

p<.05 

Tablo 20’ye göre öğretmenlerin öz yeterlik düzeyleri öğretmenlerin eğitim durumuna göre 

anlamlı bir şekilde farklılık göstermektedir (t=-7,95; p<0,05). Aritmetik ortalamalara 

bakarak; lisansüstü eğitim durumuna sahip öğretmenlerin (X̄=4,08; SS=0,57) ön 

lisans/lisans eğitim durumuna sahip öğretmenlere (X̄=3,57; SS=0,88) göre öz yeterlik 

düzeylerinin yüksek olduğunu düşündükleri söylenebilir. Yine Tablo 20’ye bakılarak, 

lisansüstü eğitim durumuna sahip öğretmenlerin (X̄=4,07; SS=0,60) ön lisans/lisans eğitim 

durumuna sahip öğretmenlere (X̄=3,63; SS=0,83) göre öğrenci katılımına yönelik öz 

yeterlik düzeylerinin yüksek olduğunu düşündükleri görülmektedir. Benzer biçimde; 

lisansüstü eğitim durumuna sahip öğretmenlerin (X̄=4,05; SS=0,62) ön lisans/lisans eğitim 

durumuna sahip öğretmenlere (X̄=3,52; SS=0,94) göre öğretim stratejilerine yönelik öz 

yeterlik düzeylerinin yüksek olduğunu düşündükleri görülmektedir. Son olarak; lisansüstü 

eğitim durumuna sahip öğretmenlerin (X̄=4,12; SS=0,60) ön lisans/lisans eğitim durumuna 

sahip öğretmenlere (X̄=3,57; SS=0,96) göre sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik 

düzeylerinin yüksek olduğunu düşündükleri görülmektedir. 

5. Okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları, öğretmen özerkliği ve öğretmen öz 

yeterliği ile öğrencilerin akademik başarı puanları arasında anlamlı ilişki var mıdır? 



 

88 

 

 

Okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları, öğretmen özerkliği ve öğretmen öz 

yeterliği ile öğrencilerin akademik başarı puanları arasında anlamlı ilişki olup olmadığı 

Pearson Korelasyon katsayısına bakılarak incelenmiştir. 
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Tablo 23  
Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışları, Öğretmen Özerkliği ve Öğretmen Öz Yeterliği ile Öğrencilerin Akademik Başarı Puanları Arasındaki İlişki 

 

Öğrencilerin 

Akademik 

Başarısı 

Öğretimsel 

Liderlik 

Okul 

Misyonunu 

Tanımlanması 

Öğretim 

Programının 

Yönetilmesi 

Olumlu Bir 

Öğrenme 

İkliminin 

Sağlanması Özerklik 

Öğretme 

Süreci 

Özerkliği 

Öğretim 

Programı 

Özerkliği 

Mesleki 

Gelişim 

Özerkliği 

Mesleki 

İletişim 

Özerkliği Öz yeterlik 

Öğrenci 

Katılımı 

Öğretimsel 

Stratejiler Sınıf Yönetimi  

Öğrencilerin 

Akademik Başarısı 

r 1 ,504** ,474** ,459** ,498** ,350** ,292** ,392** ,276** ,281** ,293** ,289** ,316** ,256** 

p  ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

N 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 

Öğretimsel Liderlik r ,504** 1 ,949** ,933** ,977** ,570** ,480** ,634** ,432** ,466** ,586** ,572** ,602** ,544** 

p ,000  ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

N 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 

Okul Misyonunu 

Tanımlanması 

r ,474** ,949** 1 ,890** ,883** ,593** ,506** ,643** ,457** ,493** ,603** ,586** ,622** ,557** 

p ,000 ,000  ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

N 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 

Öğretim 

Programının 

Yönetilmesi 

r ,459** ,933** ,890** 1 ,853** ,571** ,464** ,605** ,489** ,491** ,583** ,578** ,591** ,541** 

p ,000 ,000 ,000  ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

N 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 

Olumlu Bir 

Öğrenme İkliminin 

Sağlanması 

r ,498** ,977** ,883** ,853** 1 ,516** ,441** ,595** ,363** ,409** ,538** ,521** ,555** ,499** 

p ,000 ,000 ,000 ,000  ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

N 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 

Özerklik r ,350** ,570** ,593** ,571** ,516** 1 ,945** ,905** ,845** ,892** ,851** ,843** ,836** ,815** 

p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000  ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

N 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 

Öğretme Süreci 

Özerkliği 

r ,292** ,480** ,506** ,464** ,441** ,945** 1 ,823** ,718** ,795** ,812** ,792** ,797** ,790** 

p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000  ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

N 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 

Öğretim Programı 

Özerkliği 

r ,392** ,634** ,643** ,605** ,595** ,905** ,823** 1 ,641** ,699** ,731** ,720** ,732** ,691** 

p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000  ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

N 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 

Mesleki Gelişim 

Özerkliği 

r ,276** ,432** ,457** ,489** ,363** ,845** ,718** ,641** 1 ,801** ,738** ,748** ,718** ,697** 

p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000  ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

N 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 

Mesleki İletişim 

Özerkliği 

r ,281** ,466** ,493** ,491** ,409** ,892** ,795** ,699** ,801** 1 ,789** ,794** ,759** ,760** 

p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000  ,000 ,000 ,000 ,000 

N 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 

Öz yeterlik r ,293** ,586** ,603** ,583** ,538** ,851** ,812** ,731** ,738** ,789** 1 ,976** ,974** ,975** 

p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000  ,000 ,000 ,000 

N 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 

Öğrenci Katılımı r ,289** ,572** ,586** ,578** ,521** ,843** ,792** ,720** ,748** ,794** ,976** 1 ,925** ,934** 

p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000  ,000 ,000 

N 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 

Öğretimsel 

Stratejiler 

r ,316** ,602** ,622** ,591** ,555** ,836** ,797** ,732** ,718** ,759** ,974** ,925** 1 ,923** 

p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000  ,000 

N 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 

Sınıf Yönetimi r ,256** ,544** ,557** ,541** ,499** ,815** ,790** ,691** ,697** ,760** ,975** ,934** ,923** 1 

p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000  

N 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 906 

** p< 0.01,  *  p< 0.05 
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Tablo 21 incelendiğinde, öğrencilerin akademik başarıları ile okul müdürlerinin öğretimsel 

liderlik, öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliği arasında ve bu değişkenlerin tüm 

boyutları arasındaki ilişkinin anlamlı olduğu görülmektedir (p<0,05). Büyüköztürk (2020) 

korelasyon katsayısı (r) ile ilgili olarak; r<0,20 ve sıfıra yakın değerler için çok zayıf ilişki 

veya ilişkinin olmadığı, 0,20<r<0,39 zayıf ilişki, 0,40<r<0,59 orta düzey ilişki, 0,60 

<r<0,79 yüksek düzey ilişki ve 0,80<r<1,0 ise çok yüksek ilişki olarak 

yorumlanabileceğini ifade etmektedir. Buna göre öğrencilerin akademik başarıları ile okul 

müdürlerinin öğretimsel liderlik arasındaki ilişkinin pozitif ve orta düzeyde olduğu 

söylenebilir (r=0,50). Öğrencilerin akademik başarıları ile öğretmen özerkliği arasındaki 

ilişkinin pozitif ve zayıf düzeyde olduğu yorumu yapılabilir (r=0,35). Son olarak da 

öğrencilerin akademik başarıları ile öğretmen öz yeterliği arasında ilişkinin pozitif ve zayıf 

düzeyde olduğu yorumu yapılabilir (r=0,29).  

6. Okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları ile öğrencilerin akademik başarı 

puanları arasındaki ilişkide öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliğinin aracılık rolü var 

mıdır? 

Okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları ile öğrenci akademik başarısı ilişkisinde 

“doğrudan” (direct) ve öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliği aracılığıyla “dolaylı” 

(indirect) ve “toplam” (total) etkisini ölçmek için aracılık analizi (mediation analysis) 

yapılmıştır. Aracılık analizi F. Hayes (2013) tarafından geliştirilen SPSS ile uyumlu 

PROCESS eklentisi kullanılarak yapılmıştır. PROCESS eklentisi, geliştirilen modelin 

tümünü ve aracı değişkenin aracılık etkisini (dolaylı etkisini) test etmek için 

kullanılmaktadır (Edwards & Lamberts, 2007). Aracılık testinde PROCESS makrosunun 

kullanılma nedeni, Baron ve Keny (1986) tarafından geliştirilen ve üç aşamalı regresyona 

dayanan yönteme göre daha pratik olması ve üç adımlı işleme gerek kalmadan aracılık 

analizinde doğrudan ve dolaylı etkilerin katsayılarını tek bir işlem ile elde edilmesini 

sağlamasıdır.  

İstatistiksel yöntemler ile elimizdeki verilerin karmaşıklığını düzenleriz ve verilerin 

kaosundaki düzeni anlarız. Ayrıca istatistiksel yöntem, araştırmada kullanılan değişkenler 

arasındaki ilişkiyi açıklamamıza yardımcı olan matematiksel araçtır. Ancak nedensel 

çıkarımlar istatistik ile tasarıma, teoriye ve tartışmaya dayalıdır. Çıkarımlar ise 
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matematikten ziyade zihnimizin ürünleri olarak ön plana çıkmaktadır (Hayes, 2005). 

Araştırmada kullanılan aracılık modelini gösteren diyagram aşağıda verilmiştir. 

 

Şekil 6. Öğretimsel Liderliğin Öğrencilerin Akademik Başarılarına Etkisinde Öğretmen 

Özerkliği ve Öğretmen Öz Yeterliğinin Aracılık Modeli 

Aracılık modeline göre SPSS PROCESS makrosuna veri girişi yapılmış ve aşağıdaki 

tabloda verilen değerler elde edilmiştir. 

Tablo 24  

Araştırmada Test Edilen Modele Ait PROCESS Regresyon Analizi 

Yol Etki Değeri t Değeri p Değeri 

a B=,5532 t(906)=18,5444 p=,0000 

b B=1,4829 t(906)=4,4206 p=,0000 

d B=,5273 t(906)=21,7687 p=,0000 

e B=-1,2834 t(906)=-3,4908 p=,0005 

c’ B=2,8418 t(906)=13,4542 p=,0000 

c B=2,9854 t(906)=17,5260 p=,0000 

Dolaylı Etki B=0,1436 SE=0,1291 %95 

CI[0,1074; 0,4005] 

p<,05 
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Tablo 22’ye göre, bağımsız değişken olan “Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik 

Davranışlarından” bağımlı değişken olan “Öğrencilerin Akademik Başarılarına” giden yol 

katsayısının (c) 2,9854 (p<0,05) olduğu ve modele aracı değişken olan “Öğretmen 

Özerkliği” ve “Öğretmen Öz Yeterliği” eklendiğinde yol katsayısının (c’) 2,8418’e 

(p<0,05) düştüğü görülmektedir. Baron ve Kenny (1986) aracılık analizinde, aracı 

değişkenin modele eklendiğinde bağımsız değişkenin bağımlı değişken üzerindeki 

etkisinde istatistiksel olarak anlamlı kalmakla birlikte bir düşüş olması beklendiğini ifade 

etmektedirler. Bu şekilde aracı değişkenin kısmi aracılık rolünün olduğu belirtilmektedir. 

Tablo 22’ye göre c ve c’ yol katsayılarında bir düşüş olduğu ve istatistiksel olarak anlamlı 

olması modelde kısmi aracılık rolünün olduğunu göstermektedir. Tablo 22’ye göre, 

PROCESS çıktısında doğrudan elde edilen aracılık etkisinin 10.000 Bootstrap metoduna 

dayalı olarak düzeltilmiş güven aralığının (%95) alt 0,1074 ve üst 0,4005 sınırlarının sıfır 

değerini içermemesi bu etkinin istatistiksel olarak anlamlı olduğunu göstermektedir. 

Tablo 25  

Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışları ile Öğrenci Akademik Başarısı 

İlişkisinde Öğretmen Özerkliği ve Öğretmen Öz Yeterliği Aracılık Testi Özeti 

Model Toplam 

Etki 

Doğrudan 

Etki 

Dolaylı 

Etki 

Güven Aralığı t- değeri Değişim 

(%) 

Sonuç 

    Alt 

Sınır 

Üst 

Sınır 

   

Öğretimsel 

Liderlik-

>Öğretmen 

Özerkliği-

Öğretmen 

Öz 

Yeterliği 

>Öğrenci 

Başarısı 

2,9854 

(p=0,000) 

2,8418 

(p=0,000) 

0,1436 0,1074 0,4005 13,4542 4,81 Kısmi 

Aracılık 

Etkisi 

Var 

p<,05 

Tablo 23’e göre okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları ile öğrencilerin 

akademik başarıları arasındaki ilişkide öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliğinin 

kısmi aracılık etkisi olduğu yorumu yapılabilir. 

Reutter ve Bigatti (2014) aracı değişken bulunan modellerde aracı değişkenin modeldeki 

etki miktarının anlamlılığını ölçmek için Sobel ve Arioan testlerinin yapılması gerekliliğini 
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ifade etmektedirler. Örneklem büyüklüğünün 50’den büyük olduğu çalışmalarda Sobel ve 

Aroian testinin aracılık etkisinin anlamlılığı konusunda yeterli kanıt sunduğu ileri 

sürülmektedir. Ayrıca testler sonucunda elde edilen “Z değeri” modelde yer alan 

değişkenler arasındaki aracılık etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını 

belirlemektedir (MacKinnon, Warsi & Dwyer, 1995). Fraziar, Tix ve Baron (2004), Sobel 

ve Aroian testlerinden elde edilen Z skor katsayısının ve p değerinin incelenmesini, 

bununla birlikte Z değerinin 1,93’ten büyük ve p değerinin ise anlamlı olması gerektiğini 

ifade etmektedirler. 

Tablo 26  

Sobel ve Aroian Test Sonuçları 

 Değişkenlerin 

Değerleri 

Z Değeri Standart Hata p 

Sobel Testi a=2,9854 

b=2,841 

S(a)=0,1703 

S(b)=0,2112 

10,6737642 0,79483766 0,0000 

Aroian Testi a=2,9854 

b=2,8418 

S(a)=0,1703 

S(b)=0,2112 

10,66285277 0,79565102 0,0000 

p<,05 

Tablo 24’e göre Z değerinin 1,96’dan büyük olduğu ve p değerinin (p<0,05) anlamlı 

olduğu görülmektedir. Dolayısıyla, oluşturulan modelde okul müdürlerinin öğretimsel 

liderlik davranışlarının öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliği aracılığı ile 

öğrencilerin akademik başarılarına etki ettiği ifade edilebilir. 

 

Nitel Verilere İlişkin Bulgular 

Okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları, öğretmen özerkliği ve öğretmen öz 

yeterliğinin öğrenci başarısına etkisine ilişkin öğretmen görüşleri aşağıda verilmiştir. 
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Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışlarına İlişkin Öğretmen 

Görüşlerinden Elde Edilen Bulgular ve Yorumlar 

Okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarına ilişkin öğretmen görüşleri kodlanarak 

üç tema altında toplanmıştır. Bu temalar; “okul misyonunun tanımlanması”, “okulda 

olumlu bir okul iklimi geliştirme” ve “öğretim programını yönetme” olarak sıralanmıştır. 

Okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarına ilişkin öğretmen görüşlerinin 

toplandığı temalar aşağıdaki Şekil 7’de sunulmuştur. 

 

Şekil 7. Öğretmen Görüşlerine Göre Okul Müdürlerinin Öğretimsel Liderlik Davranışları 

Şekil 7’de öğretmen görüşlerine göre okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarına 

ilişkin kavramsal kodlar oluşturulmuş ve Tablo 25’te sunulmuştur. 

Tablo 27  

Okul Müdürlerinin Öğretimsel Liderlik Davranışları ile İlgili Tema ve Kodlar 

Tema Kavramsal Kodlar f 

1.Okul Misyonunun 

Tanımlanması 

1.1 Okul için hedefler oluşturma 20 

1.2 Hedef oluşturma sürecinde paydaş görüşüne başvurma 7 

1.3 Okul hedeflerini paylaşma 20 

1.4 Okul hedeflerinin gerçekleştirilebilir olduğuna inandırma 3 

1.5 Hedeflere ulaşma seviyesini belirleme 3 

1.6 Sürdürülebilir hedefler oluşturma 5 

1.7 Okulun güçlü ve zayıf yönlerini belirleme 3 

2.Öğretim Programının 

Yönetilmesi 

 

2.1 Öğretimin denetlenmesi 7 

2.2 Özdenetim geliştirme 3 

2.3 Öğrenci başarısını takip etme 10 

                                                                                                                         (Devam ediyor) 
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Tablo 28 (Devam) 

Okul Müdürlerinin Öğretimsel Liderlik Davranışları ile İlgili Tema ve Kodlar 

Tema Kavramsal Kodlar f 

2.Öğretim Programının 

Yönetilmesi 

 

2.4 Sınıf içi etkinliklerde uzmanlık bilgisi ve rol model olma 5 

2.5 Sınıf içi etkinliklere katılma 3 

2.6 Geribildirim sağlama 3 

2.7 Sınav sonuçlarının değerlendirilmesi 8 

2.8 Müfredatın uygulanmasında rehberlik yapma 2 

2.9 Müfredata bütüncül bir bakış açısı 2 

2.10 Müfredatın uygulanmasını sağlama 3 

2.11 Ders programında paydaş ihtiyaçlarını göz önünde 

bulundurma 

1 

3.Okul Öğrenim 

İkliminin Geliştirilmesi 

3.1 Öğretmenleri mesleki gelişim konusunda teşvik etme 11 

3.2 Mesleki gelişim konusunda seminerler planlama 6 

3.3 Mesleki gelişimi ve mesleki öğrenme topluluklarını 

destekleme 

4 

3.4 Bilimsel gelişmelere açık olma 2 

3.5 Yetki devrini kullanarak okulunda sorumluluk geliştirme 2 

3.6 Motivasyon sağlama 9 

3.7 Öğretmenlerde aidiyet duygusu geliştirme 2 

3.8 Öğretime harcanan zamanın kontrolü 7 

3.9 Öğrenme ortamını geliştirme çabası 3 

3.10 Öğrenmeyi teşvik etme 3 

3.11 Öğretmenleri teşvik etme 5 

3.12 Başarılı öğretmenlerin desteklenmesi 4 

3.13 Başarılı öğrencilerin desteklenmesi 4 

3.14 Öğrenci başarısını önemseme ve takip etme 2 

3.15 Öğrenci başarısını paydaşlara duyurma 2 

3.16 Tarafsız ve objektif tavır gösterebilme 3 

3.17 Ödül sistemi oluşturma ve teşvik etme 7 

3.18 Adil ve tarafsız davranma 6 

3.19 Ödüllendirmede manevi boyutun ön planda tutulması 2 

3.20 Öğretmenlerle toplantılar düzenleme ve görüşlerine değer 

verme 

6 

3.21 Paydaşlarla iletişim 9 

3.22 Paydaşlar arası iş birliğini sağlama 4 

3.23 Ailelerin başarı öykülerine dahil edilmesi 2 

3.24 Öğretmen ve öğrenci refahının gözetilmesi 2 

3.25 Okulda görünürlük 7 

3.26 Disiplin sorunlarının okul iklimine etkisini engelleme 3 

3.27 Okulda sorunları çözebilme becerisi 3 

3.28 Sorumluluk alabilme ve inisiyatif kullanabilme 2 

3.29 Karar sürecinde verileri kullanma 2 

 3.30 Ders dışı etkinliklerin yapılmasını destekleme 4 

 3.31 Boş geçen dersler için önlem alma 3 
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Tablo 25’te okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları üç tema altında 

listelenmiştir. Okul misyonunun tanımlanması teması altında; okul için hedefler oluşturma, 

hedef oluşturma sürecinde paydaş görüşüne başvurma, okul hedeflerini paylaşma, okul 

hedeflerinin gerçekleştirilebilir olduğuna inandırma, hedeflere ulaşma seviyesini belirleme, 

sürdürülebilir hedefler oluşturma, okulun güçlü ve zayıf yönlerini belirleme kavramsal 

kodları; öğretim programının yönetilmesi teması altında; öğretimin denetlenmesi, 

özdenetim geliştirme, öğrenci başarısını takip etme, sınıf içi etkinliklerde uzmanlık bilgisi 

ve rol model olma, sınıf içi etkinliklere katılma, geribildirim sağlama, sınav sonuçlarının 

değerlendirilmesi, müfredatın uygulanmasında rehberlik yapma, müfredata bütüncül bir 

bakış açısı, müfredatın uygulanmasını sağlama, ders programında paydaş ihtiyaçlarını göz 

önünde bulundurma; okul öğrenim ikliminin geliştirilmesi teması altında; öğretmenleri 

mesleki gelişim konusunda teşvik etme, mesleki gelişim konusunda seminerler planlama, 

mesleki gelişimi ve mesleki öğrenme topluluklarını destekleme, bilimsel gelişmelere açık 

olma, yetki devrini kullanarak okulunda sorumluluk geliştirme, motivasyon sağlama, 

öğretmenlerde aidiyet duygusu geliştirme, öğretime harcanan zamanın kontrolü, öğrenme 

ortamını geliştirme çabası, öğrenmeyi teşvik etme, öğretmenleri teşvik etme, başarılı 

öğretmenlerin desteklenmesi, başarılı öğrencilerin desteklenmesi, öğrenci başarısını 

önemseme ve takip etme, öğrenci başarısını paydaşlara duyurma, tarafsız ve objektif tavır 

gösterebilme, ödül sistemi oluşturma ve teşvik etme, adil ve tarafsız davranma, 

ödüllendirmede manevi boyutun ön planda tutulması, öğretmenlerle toplantılar düzenleme 

ve görüşlerine değer verme, paydaşlarla iletişim, paydaşlar arası iş birliğini sağlama, 

ailelerin başarı öykülerine dahil edilmesi, öğretmen ve öğrenci refahının gözetilmesi, 

okulda görünürlük, disiplin sorunlarının okul iklimine etkisini engelleme, okulda sorunları 

çözebilme becerisi, sorumluluk alabilme ve inisiyatif kullanabilme, karar sürecinde verileri 

kullanma, ders dışı etkinliklerin yapılmasını destekleme, boş geçen dersler için önlem alma  

kavramsal kodları oluşturulmuştur. Tablo 25’e göre, görüşme yapılan öğretmenler okul 

müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları ile ilgili en fazla “Okul Öğrenim İkliminin 

Geliştirilmesi” (ƒ=131) temasında görüş belirtmişlerdir. Daha sonra Okul “Misyonunun 

Tanımlanması” (ƒ=54) temasında ve “Öğretim Programının Yönetilmesi” (ƒ=54) 

temasında görüş belirtmişlerdir.  
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Okul misyonunun tanımlanması teması altında frekansı en fazla olanlar; okul için hedefler 

oluşturulması (ƒ=20) ve okul hedeflerinin paylaşılması (ƒ=20) kavramsal kodları olduğu 

görülmektedir. Bu temada ön plana çıkan okul için hedefler oluşturulması ve okul 

hedeflerinin paylaşılması ile ilgili olarak katılımcı öğretmen K2;  

“Okul için koyulan uzun vadeli eğitim hedeflerinin olduğunu düşünmüyorum, 

daha çok okul yönetiminin okulda bulunduğu süreyi kurtaracak hedefler 

belirlediği görüşündeyim. Belirlenen hedeflerin mali boyutları ve 

sürdürülebilirliği göz önüne alınınca koyulmak istenen hedefler de minimal 

tutulmaya çalışılıyor gibi. Okul hedefleri tüm paydaşları kapsadığı için ilgili 

kişilerle öğretmen, okul aile birliği gibi birimlerle paylaşılıyor, görüş alışverişi 

yapılıyor”.  

şeklinde görüş belirtmiştir. Burada okul yönetiminin hedefler belirlediği ancak hedeflerin 

kısa vadeli belirlendiği, okul müdürlerinin görev sürelerini kapsayacak şekilde hedeflerin 

sürdürülebilir ve mali yönünün zayıf olduğu belirtilmiştir. Okul hedeflerinin paydaşlara 

iletildiği ve hedefler konusunda görüş alışverişi yapıldığı ifade edilmiştir. Aynı konuda 

katılımcı öğretmen K4;  

“Okul müdürleri öncelikle okulun misyonunu en iyi şekilde tanımlamalıdır. 

Çünkü Montaigne’inin de dediği gibi ‘‘Hedefi olmayan gemiye hiçbir rüzgâr 

yardım etmez’’. Okul müdürleri, okul için akademik, sosyal, sportif ve sanatsal 

hedefler koymalıdır. Okul müdürleri okul hedeflerini öğretmenlerle, velilerle, 

öğrencilerle paylaşmalıdır”.  

şeklinde görüş belirtmiştir. Burada okul için hedef belirlemenin önemi belirtilmekle 

birlikte okul hedeflerinin yalnız akademik yönden belirlenmemesi, aynı zamanda 

hedeflerin sosyal, sportif ve akademik yönünün de olması gerektiği vurgulanmıştır. 

Katılımcı öğretmen K7 ise; 

“Okul müdürü, eğitim-öğretim yılı başında okul için belirli hedefler koyar ve 

bu hedefler için çeşitli çalışmalar yapılmasına katkıda bulunurlar. Belirlenen 

hedeflerin paylaşılması da önemli bir konudur. Kurul toplantısında veya başka 

bir görüşme planlayarak bir önceki yılın başarı durumlarını değerlendirir ve 

öğretimde ortaya çıkan eksiklerin giderilmesi yönünde öğretmenlerle birlikte 

fikir birliğiyle neler yapılabileceğini tartışabilirler”. 

demiştir. Burada okul müdürünün toplantılarda veriye dayalı bir şekilde karşılaştırma 

yaparak başarıya ulaşma derecesinin belirlenmesine dikkat çekmiştir. Aynı zamanda 

eksiklerin belirlenmesi gerektiği ve bu eksiklerin giderilmesi için önlemler alınması 

gerektiği de ifade edilmiştir. 
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Öğretim programının yönetilmesi teması altında frekansı en fazla olanlar; öğrenci 

başarısını takip etme (ƒ=10), sınav sonuçlarının değerlendirilmesi (ƒ=8) ve öğretimin 

denetlenmesi (ƒ=7) kavramsal kodları olduğu görülmektedir.  Bu temada ön plana çıkan 

öğrenci başarısını takip etme, sınav sonuçlarının değerlendirilmesi ve öğretimin 

denetlenmesi ile ilgili olarak katılımcı öğretmen K5 “Okul müdürlerinin öğretimsel lider 

olarak kendilerinden beklenen davranışları arasında; öğrenci performanslarını ölçme ve 

bu verileri kullanma olduğu kanaatindeyim. Buna karşılık kimi zaman tek görevlerinin 

öğretimi denetleme, değerlendirme ve öğretime harcanan zamanı kontrol etme gibi 

davrandıklarına inanmaktayım” şeklinde görüş belirtmiştir. Burada okul müdürlerinin 

öğretimsel liderlik davranışları arasında bulunan öğrenci başarısını takip etme davranışının, 

öğretimi denetim ve öğretime harcanan zamanın kontrol edilmesi davranışlarının gerisinde 

kaldığı ifade edilmiştir. Aynı konuda katılımcı öğretmen K14;  

“Okul müdürleri, okullarında deneme sınavları yapılmasını sağlamalı ve bu 

sınavların sonuçlarına göre öğrenci başarısını takip etmelidir. Başarı odaklı 

yaklaşım ile okulundaki toplantılara, zümre öğretmenler, şube öğretmenler ve 

öğretmenler kurullarına başkanlık edebilmelidir. Öğretim süreçleri ile ilgili 

kendini sorumlu hissetmeli ve buna göre davranmalıdır”.  

şeklinde görüş belirtmiştir. Burada okul müdürünün başarı odaklı bir yaklaşımla 

toplantılarda liderlik davranışları sergilemesi gerektiği ve öğrencilerin başarısında 

kendisini sorumlu hissetmesinin önemine vurgu yapılmıştır. Katılımcı öğretmen K17 ise; 

“Okul müdürü, okulda ortak sınav yapılması konusunda öğretmenleri özendirilmeli ve 

sonrasında sınav sonuçları değerlendirilerek analizleri raporlaştırılmalıdır. Okulda 

özdeğerlendirme özendirilmeli, dış denetime ihtiyaç duyulmamalıdır. Öğrenci başarısı 

mutlaka izlenmeli ve başarı konusunda verilere göre hazırlanan raporlar veliler ile 

paylaşılmalıdır” şeklinde görüş belirterek okul müdürünün sınav sonuçlarının analiz 

edilmesini sağlayarak bir rapora dönüştürmesine dikkat çekmiştir. Ayrıca okul müdürünün 

okulda öz denetimi özendirecek uygulamalar ile dış denetimden daha önemli bir sürece 

dönüştürmesi gerektiği ifade edilmiştir. 

Okul öğrenim ikliminin geliştirilmesi teması altında frekansı en fazla olanlar; öğretmenleri 

mesleki gelişim konusunda teşvik etme (ƒ=11), motivasyon sağlama (ƒ=9), paydaşlarla 

iletişim (ƒ=9) ve okulda görünürlük (ƒ=7) kavramsal kodları olduğu görülmektedir. Bu 
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temada ön plana çıkan öğretmenleri mesleki gelişim konusunda teşvik etme, motivasyon 

sağlama, paydaşlarla iletişim ve okulda görünürlük ile ilgili olarak katılımcı öğretmen K8;  

“Okul müdürü, okulda öğrencilere, öğretmenlere ve velilere sürekli olarak 

görünür, sohbet eder, okulda dolaşır, okulda olan bitenle ilgili her yönden 

görüş alır ve öğrenme /öğretme sürecine etkin olarak katılır. Okul 

müdürlerinin öğretimsel liderliği öğretmenlerle eğitim, öğretim ve 

değerlendirmede aktif iş birliğini içerir.  Genel anlamda okul müdürlerinin 

bürokratik görevlerinin çok fazla olduğunu düşünüyorum. Nasıl yapılır 

bilemiyorum ama kültürel görevlere daha fazla zaman ayrılması gerektiğine 

inanıyorum. Böylece müdürler öğretimsel liderlikte çok daha başarılı olur, 

öğretmenler ve öğrenciler çok daha motive olur ve istekle çalışırlar”.  

şeklinde görüş belirtmiştir. Burada okul müdürünün görünür olmasına, paydaşlarla iletişim 

kurmasına, eğitim-öğretim süreçlerinde aktif olmasına, iş birliği yapabilmesine, bürokratik 

işlerden ziyade öğretime odaklanması gerektiğine vurgu yapılmıştır. Bu şekilde okulda 

hem öğretmen hem de öğrenci motivasyonunun sağlanabileceğine dikkat çekilmiştir. 

Katılımcı öğretmen K9;  

“Okulda görünür olmama, problemlerden uzak bir yönetim olma, başarılı bir 

sistem olarak kabul edilmektedir. Sorun getiren, sorun yaratan kişiler mümkün 

olduğunca uzak tutulmakta ve sorunların üstü kapatılmaktadır. Okul müdürü 

odasından çıkmayarak, sorunlardan kaçtığını düşünebilir. Öğretmenleri teşvik 

etme, mesleki gelişimi denetleme konusunda yapılan çalışmalar, etkinlikler, 

seminerler, TÜBİTAK projeleri takdir veya teşekkür ile ödüllendirilmelidir 

ancak böyle bir tutum yoktur. Teşvik edildikten sonra kazanımlar, kazanılanlar 

takdir edilmelidir. Mesleki gelişmeler sadece Eğitim Bilişim Ağı (EBA) ve 

Öğretmen Bilişim Ağı (ÖBA) üzerinden alınan seminerler ve kurslar olarak 

kâğıt üzerinde kalmaktadır. Denetleme konusunda herhangi bir sınav veya 

seminer sonrası hazırlanması istenen bir sunum yoktur”. 

şeklinde görüş belirtmiştir. Burada; okul müdürünün mesleki gelişimi desteklemesi, 

mesleki gelişim seminer ve kursları sonrasında değerlendirme yapılmasını ve ödül 

sürecinde belli kriterler oluşturması gerektiği vurgulanmıştır. Katılımcı öğretmen K15;  

“Okul müdürleri, ödül sistemini adaletli kurmalı hem öğretmen hem de 

öğrencilere bu ödül sisteminin uygulanmasını sağlayarak motivasyon 

sağlamalıdır. Bilimsel gelişmeleri takip etmeli ve okulunda bu tür gelişimlere 

açık olmasını sağlamalıdır. Okulundaki başarılı işleri paydaşlara duyurmalı, 

aileleri de dahil etmelidir. Öğretmenlerin mesleki gelişimlerine önem verir. 

Sınıf yönetimi gibi ölçme değerlendirme gibi konularda seminerler açılmasını 

sağlar”. 
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şeklinde görüş belirtmiştir. Burada, okul müdürünün ödül sistemini adil oluşturmasına hem 

öğretmen hem de öğrenci motivasyonunu sağlamasına, bilimsel gelişmeleri takip etmesine 

ve okulu da gelişime açık bir kurum haline getirmesine, başarılı öğrencileri ve başarılı 

etkinlikleri tüm paydaşlara duyurmasına dikkat çekilmiştir.  

 

Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışlarının Öğrencilerin 

Akademik Başarılarına Etkisine İlişkin Öğretmen Görüşlerinden Elde Edilen 

Bulgular ve Yorumlar 

Okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarının öğrencilerin akademik başarılarına 

etkisine ilişkin öğretmen görüşleri kodlanarak iki tema altında toplanmıştır. Bu temalar; 

“okul müdürünün doğrudan etkisi” ve “okul müdürünün dolaylı etkisi” olarak 

sıralanmıştır. Okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarının öğrencilerin akademik 

başarılarına etkisine ilişkin öğretmen görüşlerinin toplandığı temalar aşağıdaki Şekil 8’de 

sunulmuştur. 

 
Şekil 8. Öğretmen Görüşlerine Göre Okul Müdürlerinin Öğretimsel Liderlik 

Davranışlarının Öğrencilerin Akademik Başarılarına Etkisi 

Şekil 8’de öğretmen görüşlerine göre okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarının 

öğrencilerin akademik başarılarına etkisine ilişkin kavramsal kodlar oluşturulmuş ve Tablo 

26’da sunulmuştur. 
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Tablo 29  

Okul Müdürlerinin Öğretimsel Liderlik Davranışlarının Öğrencilerin Akademik 

Başarılarına Etkisi ile İlgili Tema ve Kodlar 

Tema Kavramsal Kodlar f 

1. Okul Müdürünün 

Doğrudan Etkisi 

1.1 Öğrenci başarısını takip etme 3 

1.2 Öğretimi planlama 4 

 1.3 Öğretimi önemseme 3 

 1.4 Öğrenci sürecinin izlenmesi 2 

 1.5 Başarı odaklılık 2 

 1.6 Başarı odaklı toplantılar düzenleme 3 

 1.7 Başarı ile ilgili sonuçları duyurma 2 

 1.8 Başarı için ortak bir tavır geliştirme 2 

 1.9 Başarıyı önemseyen paydaşları bir araya getirme 1 

 1.10 Öğretime yönelik eksiklerin tespit edilmesi 3 

 1.11 Öğretim sürecinde sorumluluk hissetme 2 

 1.12 Öğretim sürecine aktif katılım 5 

 1.13 Okul misyonunu tanımlama ve duyurma 9 

 1.14 Okul için vizyon geliştirme 4 

 1.15 Misyon ve vizyonda başarı vurgusu 3 

 1.16 Rol model olma 3 

 1.17 Okulda görünür olma 2 

 1.18 İletişime açık olma 2 

 1.19 Bilimsel gelişmeleri takip etme ve okulun bu sürece uyum 

sağlaması 

2 

2. Okul Müdürünün 

Dolaylı Etkisi 

 

2.1 Okulda kazanım testleri uygulanmasını sağlama 7 

2.2 Öğrenme eksiklerinin giderilmesini sağlama 4 

2.3 Ölçme değerlendirme araçlarını zenginleştirme 2 

2.4 Kaynak sağlayıcılığı 5 

 2.5 Paydaş katılımını sağlama ve iş birliği yapma 3 

 2.6 Öğretmen niteliğini artırma 15 

 2.7 Okulda hizmet içi eğitimler düzenlenmesini sağlama 3 

 2.8 Öğretmenleri hizmet içi eğitimlere-bilimsel toplantılara teşvik 

etme 

2 

 2.9 Öğretmeni değerli hissettirme 4 

 2.10 Destekleyici ve yönlendirici davranışlar 5 

 2.11 Motivasyon sağlama 12 

 2.12 Ödül sistemi oluşturma 5 

 2.13 Öğretmenlerin ödüllendirilmesi 3 

 2.14 Öğrencilerin ödüllendirilmesi 3 

 2.15 Öğrencilerin kendilerini gerçekleştirmelerine imkân sağlama 2 

 2.16 Bilgi yarışmaları düzenlenmesini sağlama 3 

 2.17 Ders Dışı Öğrenmeyi Teşvik Etme 3 

 2.18 Öğrenme ortamlarının geliştirilmesi 4 

 2.19 Sağlıklı ve güvenli bir okul iklimi oluşturma 6 

 2.20 Mutlu okul olma çabası 3 

 2.21 Adil olma 4 

 2.22 Öğrencilere değer verme, öğrencileri değerli hissettirme 2 

 2.23 Derslerin boş geçmemesi için önlem alma 2 

                                                                                                                         (Devam ediyor) 
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Tablo 30 (Devam) 

Okul Müdürlerinin Öğretimsel Liderlik Davranışlarının Öğrencilerin Akademik 

Başarılarına Etkisi ile İlgili Tema ve Kodlar 

Tema Kavramsal Kodlar f 

2. Okul Müdürünün 

Dolaylı Etkisi 

 

2.24 Ders sürelerine uyulmasını sağlama 2 

2.25 Doğru yollarla iletişim kurarak iklime katkı sağlama 1 

2.26 Mesleki öğrenme topluluğunu önemseme ve yönlendirme 2 

2.27 Öğretim süreçlerini denetleme 2 

Tablo 26’ya göre, okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarının öğrencilerin 

akademik başarılarına etkisi iki tema altında listelenmiştir. Okul müdürünün doğrudan 

etkisi teması altında; öğrenci başarısını takip etme, öğretimi planlama, öğretimi önemseme, 

öğrenci sürecinin izlenmesi, başarı odaklılık, başarı odaklı toplantılar düzenleme, başarı ile 

ilgili sonuçları duyurma, başarı için ortak bir tavır geliştirme, başarıyı önemseyen 

paydaşları bir araya getirme, öğretime yönelik eksiklerin tespit edilmesi, öğretim sürecinde 

sorumluluk hissetme, öğretim sürecine aktif katılım, okul misyonunu tanımlama ve 

duyurma, okul için vizyon geliştirme, misyon ve vizyonda başarı vurgusu, rol model olma, 

okulda görünür olma, iletişime açık olma, bilimsel gelişmeleri takip etme ve okulun bu 

sürece uyum sağlaması, kavramsal kodları, okul müdürünün dolaylı etkisi teması altında 

ise; okulda kazanım testleri uygulanmasını sağlama, öğrenme eksiklerinin giderilmesini 

sağlama, ölçme değerlendirme araçlarını zenginleştirme, kaynak sağlayıcılığı, paydaş 

katılımını sağlama ve iş birliği yapma, öğretmen niteliğini artırma, okulda hizmet içi 

eğitimler düzenlenmesini sağlama, öğretmenleri hizmet içi eğitimlere-bilimsel toplantılara 

teşvik etme, öğretmeni değerli hissettirme, destekleyici ve yönlendirici davranışlar, 

motivasyon sağlama, ödül sistemi oluşturma, öğretmenlerin ödüllendirilmesi, öğrencilerin 

ödüllendirilmesi, öğrencilerin kendilerini gerçekleştirmelerine imkân sağlama, bilgi 

yarışmaları düzenlenmesini sağlama, ders dışı öğrenmeyi teşvik etme, öğrenme 

ortamlarının geliştirilmesi, sağlıklı ve güvenli bir okul iklimi oluşturma, mutlu okul olma 

çabası, adil olma,  öğrencilere değer verme, öğrencileri değerli hissettirme, derslerin boş 

geçmemesi için önlem alma, ders sürelerine uyulmasını sağlama; doğru yollarla iletişim 

kurarak iklime katkı sağlama, mesleki öğrenme topluluğunu önemseme ve yönlendirme, 

öğretim süreçlerini denetleme kavramsal kodları oluşturulmuştur. Tablo 26 incelendiğinde, 

görüşme yapılan öğretmenler okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları ile 

öğrencilerin akademik başarılarına etkisi ile ilgili en fazla “Okul Müdürünün Dolaylı 
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Etkisi” (ƒ=109) temasında görüş belirtmişlerdir. Daha sonra ise, “Okul Müdürünün 

Doğrudan Etkisi” (ƒ=57) temasında görüş belirtmişlerdir.  

Okul müdürünün doğrudan etkisi teması altında, okul misyonunu tanımlama ve duyurma 

(ƒ=9), öğretim sürecine aktif katılım (ƒ=5), öğretimi planlama (ƒ=4) ve okul için vizyon 

geliştirme (ƒ=4) kavramsal kodlarında en fazla görüş belirtildiği görülmektedir. Bu temada 

ön plana çıkan okul misyonunu tanımlama ve duyurma, öğretim sürecine aktif katılım, 

öğretimi planlama ve okul için vizyon geliştirme ile ilgili olarak katılımcı öğretmen K4;  

“Öncelikle okul müdürü öğretimsel liderlik davranışlarıyla öğrencilere ilham 

verici bir rol üstlenmelidir. Okul müdürü, okulun misyonunu öğrencilere en iyi 

şekilde aktarmalıdır. Böylelikle öğrencilerin bu hedeflere daha kolay 

ulaşılabileceği görülecektir. Okul vizyonu ve misyonu okul için başarı hedefleri 

açısından yol göstericidir. Bunu belirleyen ise okul müdürleridir”. 

şeklinde görüş belirtmiştir. Burada okul müdürünün liderliğinde belirlenen misyonun ve 

vizyonun başarı hedefleri açısından yol gösterici olmasına dikkat çekilmiştir. Öğretimsel 

liderlik davranışları sergileyen okul müdürleri öğrencilere rehberlik yaparak rol model 

olabilmelidir. Katılımcı öğretmen K12; “Okulun vizyon ve misyonunu doğru belirleyen ve 

bunu her fırsatta okul toplumu ile paylaşan okul müdürleri okulun akademik başarısına 

katkıda bulunur. Öğretimsel lider olarak okul müdürü, öğretimi önemser ve öğretime dair 

planlama yapar” ifadeleriyle öğretimsel liderlik davranışları sergileyen okul müdürlerinin 

vizyon ve misyonu belirlemesine ve bunları her fırsatta tüm paydaşlara duyurmasının 

yanında öğretime dair planlamanın da akademik başarıya katkı sağlamasına vurgu 

yapılmıştır. Katılımcı öğretmen K16;  

“Öğretimsel lider olarak okul müdürü yaptığı çalışmalarla okula ve 

öğrencilere verdiği değer ile başarının artmasını sağlayacaktır. Özellikle 

okulda yapılan sosyal faaliyetler, bilgi yarışmaları, sergiler, sportif faaliyetler, 

ara denemeler, son sınıflara (8. Sınıflara) uygulanan deneme sınavları öğrenci 

başarısını ve motivasyonu arttıracaktır. Bu faaliyetlerde okul müdürleri 

doğrudan görev almalı ve faaliyetlere önderlik yapmalıdır”. 

şeklinde görüş belirtmiştir. Burada okul müdürünün öğretim faaliyetlerine doğrudan 

katılımı, öğrenci motivasyonu artırmak için sosyal faaliyetler ve sportif faaliyetler gibi 

etkinlikleri planlamasının ve liderlik yapmasının önemine vurgu yapılmıştır. Ayrıca 

katılımcı öğretmen K19;  
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“Öğretimsel müdür-lider okulunda eğitim-öğretim süreçlerini önemser, 

hedefleri paylaşır, öğrencilere değer verir, motive eder, iletişim kurar, 

müfredatın işlenmesini sağlar, öğrenme kayıplarını tespit eder ve önlem 

alınmasını sağlar, deneme sınavları planlar ve uygular. Tüm bunlar hem 

dolaylı hem de doğrudan akademik başarıya etki eder”. 

ifadeleriyle okul müdürünün öğretim süreçlerini önemsemesine, müfredatın işlenmesini 

sağlamasına, öğrenme kayıplarını tespit ederek önlem alınmasını sağlamasına dikkat 

çekmiştir. 

Okul müdürünün dolaylı etkisi teması altında öğretmen niteliğini artırma (ƒ=15), 

motivasyon sağlama (ƒ=12), okulda kazanım testleri uygulanmasını sağlama (ƒ=7) ve 

sağlıklı ve güvenli bir okul iklimi oluşturma (ƒ=6)    kavramsal kodlarında en fazla görüş 

belirtildiği görülmektedir. Bu temada ön plana çıkan öğretmen niteliğini artırma, 

motivasyon sağlama, okulda kazanım testleri uygulanmasını sağlama ve sağlıklı ve güvenli 

bir okul iklimi oluşturma ile ilgili olarak katılımcı öğretmen K2; 

“…Okul müdürünün öğretimsel liderliği okul ortamında öğretmenler ve ilgili 

paydaşlar arasında güven ve huzur sağlama yoluyla başarıya yansıyor da 

olabilir. Öğrencilerin başarısını önemseyen bir okul yönetimi, öğretmen grubu 

ve veliler oluştuğunda öğrencilerin başarısında artış olması gözlenebilir. 

Çünkü başarı merkezli etkinlikler, deneme sınavları, kazanım değerlendirme 

sınavları yapılarak öğrenme eksikleri giderilir”. 

şeklinde görüş belirtmiştir. Burada okul müdürünün okulda güvenli ve huzurlu bir ortam 

oluşturarak, öğrenci başarısını önemseyerek bu kapsamda etkinlikler, kazanım 

değerlendirme sınavları ve deneme sınavları yapılmasını sağlayarak öğrenme eksiklerinin 

giderildiğine vurgu yapılmıştır. Aynı konuda katılımcı öğretmen K5; 

“Okul müdürü öğretmenine değer verip, başarılarını destekler ve ödüllerle 

teşvik ederse öğretmenlerin de öz yeterlikleri artar ve öz yeterliği artan bir 

öğretmen de sınıfında daha etkili eğitim-öğretim gerçekleştirir. Etkili eğitim-

öğretimde akademik başarıyı artırır. Müdürler öğretmenleri hizmet içi 

eğitimlere ve bilimsel toplantılara katılmaları konusunda destekler ve sınıf içi- 

dışı etkinliklere teşvik ederse öğretmenlerin donanımlarının artacağını ve 

donanımlı öğretmenlerin de sınıflarında öğrencilerine bilgilerini aktarmada 

daha başarılı olacağını düşünmekteyim. Başarılı ve etkili bilgi aktarımı da 

akademik başarıyı getirir. Ayrıca okul müdürleri tarafından motivasyonun 

sağlanması ile başarıya olan inancın hem öğretmenlerde hem öğrencilerde 

artacağına, böylece de akademik başarının da pozitif yönde etkileneceğini 

düşünmekteyim”. 
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şeklinde görüş belirtmiştir. Okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları sergileyerek 

öğretmenlerin niteliklerinin geliştirilmesine katkı sağlamasına dikkat çekilmiştir. Ayrıca 

okul müdürlerinin hem öğretmen hem de öğrenci motivasyonunu artırmasının akademik 

başarıya olumlu etkisinin önemine vurgu yapılmıştır. Katılımcı öğretmen K7 ise;  

“Destekleyici ve yönlendirici lider davranışları, ılımlı bir okul iklimi yaratır. 

Bu da öğretmen motivasyonu açısından oldukça önemlidir. Öğretmenin yüksek 

motivasyonla işini yapabilmesi ise öğrencinin de motive olmasını 

sağlayacaktır. Dolayısıyla öğrencilerin akademik olarak daha başarılı 

olmaları beklenebilir. Okul müdürünün liderliği daha çok öğrenme ortamının 

geliştirilmesi, öğretmen kalitesinin yükseltilmesi, ölçme araçlarının 

zenginleştirilmesi, okula kaynak sağlama gibi dolaylı yollardan olmaktadır”. 

şeklinde görüşlerini ifade etmiştir. Burada öğretimsel lider olarak okul müdürünün liderlik 

davranışları ile okulda olumlu bir iklim oluşturmasına ve bu şekilde öğretmen 

motivasyonuna katkı sağlamasına dikkat çekilmiştir. Öğretmen motivasyonunun 

sağlanması ile öğrenci motivasyonuna da katkı sağlanmış olacaktır. Dolayısıyla akademik 

başarıda da bir artış beklenmektedir. Okul müdürlerinin liderlik davranışları arasında 

öğrenme ortamlarının geliştirilmesi, öğretmen kalitesinin artırılması, ölçme araçlarının 

zenginleştirilmesi ve kaynak sağlayıcılığı da sayılmıştır. Aynı konuda katılımcı öğretmen 

K15 ise;  

“Okulda uyumlu hedefler oluşturulabilirse hem sınıf hem de okul içinde 

motivasyon sağlanabilir. Motivasyon ile akademik çalışmalarının sayısı ve 

niteliği artırılabilir. Başarı odaklı okul müdürleri okuldaki stratejilerini buna 

göre düzenler. Deneme sınavı, kazanım değerlendirme sınavı, beceri temelli 

testler ile başarı tespit edilip kontrol edilmeli ve periyodik olarak yapılırsa 

gerekli önlemler de alınabilmesini sağlamaktadır… Mesleki gelişimine katkı 

sağlanan öğretmen niteliğini geliştirir. Niteliği gelişen öğretmenin sınıf içi 

performansı ve sınıf içindeki etkinlik çeşitliliği artar. Böylece farklı öğrencide 

hitap edebilir. Tüm bunlar okulun başarısını arttırabilir”. 

demiştir. Başarı odaklı okul müdürlerinin buna uygun stratejiler geliştirdiklerine, periyodik 

olarak kazanım ve beceri temelli testlerin yapılarak değerlendirilmesinin önemine vurgu 

yapılmıştır. Mesleki gelişimi sağlanan öğretmenlerin niteliklerinin artacağına ve 

dolayısıyla okul başarısının artmasının sağlanacağı ifade edilmiştir. 
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Öğretmen Özerkliğine İlişkin Öğretmen Görüşlerinden Elde Edilen Bulgular 

ve Yorumlar 

Öğretmen özerkliğine ilişkin öğretmen görüşleri kodlanarak dört tema altında toplanmıştır. 

Bu temalar; “mesleki gelişim özerkliği”, “mesleki iletişim özerkliği”, “öğretim programı 

özerkliği” ve “öğretme süreci özerkliği” olarak sıralanmıştır. Öğretmenlerin özerklik 

algılarına ilişkin öğretmen görüşlerinin toplandığı temalar aşağıdaki Şekil 9’da 

sunulmuştur. 

 
 

 Şekil 9. Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Özerklik Algıları 

Şekil 9’da öğretmen görüşlerine göre öğretmenlerin özerklik algılarına ilişkin kavramsal 

kodlar oluşturulmuş ve Tablo 27’de sunulmuştur. 

Tablo 31  

Öğretmenlerin Özerlik Algıları ile İlgili Tema ve Kodlar 

Tema Kavramsal Kodlar f 

1. Öğretme Süreci Özerkliği 1.1 Sınıf içi öğretim süreçlerini yürütme özgürlüğü 4 

1.2 Sınıf içi etkinliklerde fark yaratma çabası 1 

1.3 Öğrenci merkezli öğretim ve stratejiler geliştirme 5 

1.4 Öğretim yöntem ve tekniklerini seçme özgürlüğü 6 

1.5 Öğretim yöntem ve tekniklerinde fark yaratma 2 

 1.6 Öğretim yöntemlerinde bireysel farklılıkları gözetme 3 

 1.7 Öğrencileri yeteneklerine göre yönlendirme ve rehberlik 3 

 1.8 Sınıf etkinliklerinde ve değerlendirmede farklılıkları göz 

önünde bulundurma 

2 

                                                                                                                         (Devam ediyor) 
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Tablo 32 (Devam) 

Öğretmenlerin Özerlik Algıları ile İlgili Tema ve Kodlar 

Tema Kavramsal Kodlar f 

1. Öğretme Süreci Özerkliği 1.9 Ölçme-değerlendirme yöntem ve araçlarını seçme 

özgürlüğü 

4 

1.10 Öğrenci kazanımlarını takip etme 1 

1.11 Sınıf içinde demokratik bir ortam oluşturma 2 

1.12 Öğretim ile ilgili kararlara katılım 2 

1.13 Öğrencilerin derse katılımını destekleme 1 

1.14 Öğrenci ödül sürecinde karar verebilme 1 

1.15 Öğrenci ödül sisteminde fark yaratma 1 

1.16 Öğretim sürecinde farklı kaynakları kullanabilme 5 

1.17 Ders dışı mekanlarda öğretim yapabilme 3 

1.18 Alanında uzmanlık 1 

1.19 Öğrencilerde motivasyon sağlama 10 

1.20 Öğrencilere duygusal destek sağlama 1 

1.21 21. yüzyıl becerilerinin gelişimini sağlama 3 

1.22 Derslerde teknolojik materyallerin etkin kullanımı 1 

1.23 Lider öğretmen 1 

 1.24 Standart kalıplardan çıkma gayreti 2 

2. Öğretim Programı 

Özerkliği 

2.1 Öğretim programında ekleme veya çıkarma inisiyatifi 

kullanabilme 

5 

2.2 Öğretim programını planlayabilme ve esneklik 15 

2.3 Öğretim programı dahilinde mali konularda karar 

verebilme 

3 

2.4 Mali kaynak oluşturabilme 1 

 2.5 Öğretim materyali seçme özgürlüğü 5 

3. Mesleki Gelişim Özerkliği 3.1 Mesleki yenilikleri takip edebilme 3 

3.2 Yeniliğe ve gelişime açık olma 2 

3.3 Hizmet içi eğitim ve bilimsel toplantıları seçme ve 

katılabilme özgürlüğü 

6 

 3.4 Öz yeterlik inancı 2 

 3.5 Mesleki gelişim sağlayacak meslektaş iş birliği 4 

 3.6 Mesleki yeterlikleri artırma çabası 3 

 3.7 Mesleki fark yaratma çabası 1 

 3.8 Eğitsel teknolojik materyali kullanabilme yetkinliği 1 

4. Mesleki İletişim Özerkliği 4.1 Meslektaş iletişiminde samimiyet 2 

4.2 Meslektaş iletişiminde özgürlük 6 

 4.3 Veli iletişiminde özgürlük 8 

 4.4 Farklı iletişim kanalları kullanabilme 1 

 4.5 Okulda kararlara katılım sağlama 1 

 4.6 İletişimde kültürel farklılıkları gözetme 1 

Tablo 27’de görüldüğü üzere, öğretmenlerin özerklik algıları dört tema altında 

listelenmiştir. Öğretme süreci özerkliği teması altında; sınıf içi öğretim süreçlerini yürütme 

özgürlüğü, sınıf içi etkinliklerde fark yaratma çabası, öğrenci merkezli öğretim ve 

stratejiler geliştirme, öğretim yöntem ve tekniklerini seçme özgürlüğü, öğretim yöntem ve 
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tekniklerinde fark yaratma, öğretim yöntemlerinde bireysel farklılıkları gözetme, 

öğrencileri yeteneklerine göre yönlendirme ve rehberlik, sınıf etkinliklerinde ve 

değerlendirmede farklılıkları göz önünde bulundurma, ölçme - değerlendirme yöntem ve 

araçlarını seçme özgürlüğü, öğrenci kazanımlarını takip etme, sınıf içinde demokratik bir 

ortam oluşturma, öğretim ile ilgili kararlara katılım, öğrencilerin derse katılımını 

destekleme, öğrenci ödül sürecinde karar verebilme, öğrenci ödül sisteminde fark yaratma, 

öğretim sürecinde farklı kaynakları kullanabilme, ders dışı mekanlarda öğretim yapabilme, 

alanında uzmanlık, öğrencilerde motivasyon sağlama, öğrencilere duygusal destek 

sağlama, 21. yüzyıl becerilerinin gelişimini sağlama, derslerde teknolojik materyallerin 

etkin kullanımı, lider öğretmen, standart kalıplardan çıkma gayreti, kavramsal kodları, 

öğretim programı özerkliği teması altında; öğretim programında ekleme veya çıkarma 

inisiyatifi kullanabilme, öğretim programını planlayabilme ve esneklik, öğretim programı 

dahilinde mali konularda karar verebilme, mali kaynak oluşturabilme,  öğretim materyali 

seçme özgürlüğü, kavramsal kodları, mesleki gelişim özerkliği teması altında; mesleki 

yenilikleri takip edebilme, yeniliğe ve gelişime açık olma, hizmet içi eğitim ve bilimsel 

toplantıları seçme ve katılabilme özgürlüğü, öz yeterlik inancı, mesleki gelişim sağlayacak 

meslektaş iş birliği, mesleki yeterlikleri artırma çabası, mesleki fark yaratma çabası, eğitsel 

teknolojik materyali kullanabilme yetkinliği, kavramsal kodları, mesleki iletişim özerkliği 

teması altında; meslektaş iletişiminde samimiyet, meslektaş iletişiminde özgürlük, veli 

iletişiminde özgürlük, farklı iletişim kanalları kullanabilme, kararlara katılım sağlama, 

iletişimde kültürel farklılıkları gözetme, kavramsal kodları oluşturulmuştur. Tablo 27 

incelendiğinde, görüşme yapılan öğretmenler öğretmen özerkliği ile ilgili en fazla 

“Öğretme Süreci Özerkliği” (ƒ=65) temasında görüş belirtmişlerdir. Daha sonra “Öğretim 

Programı Özerkliği” (ƒ=29) temasında ve “Mesleki Gelişim Özerkliği” (ƒ=22) temasında 

görüş belirtmişlerdir. Son olarak da “Mesleki İletişim Özerkliği” (ƒ=19) temasında görüş 

belirtmişlerdir.  

Öğretme süreci özerkliği temasında teması altında öğrencilerde motivasyon sağlama 

(ƒ=10), öğretim yöntem ve tekniklerini seçme özgürlüğü (ƒ=6), öğretim sürecinde farklı 

kaynakları kullanabilme (ƒ=5) ve öğrenci merkezli öğretim ve stratejiler geliştirme (ƒ=5) 

kavramsal kodlarında en fazla görüş belirtildiği görülmektedir. Bu temada ön plana çıkan 

öğrencilerde motivasyon sağlama, öğretim yöntem ve tekniklerini seçme özgürlüğü, 
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öğretim sürecinde farklı kaynakları kullanabilme ve öğrenci merkezli öğretim ve stratejiler 

geliştirme ile ilgili olarak katılımcı öğretmen K1; “Özerk öğretmenler öğrenci merkezli 

öğretimi planlarlar, bu kapsamda öğrencileri derste aktif kılarlar. Soru çözümü, etkinlik 

yapma gibi faaliyetlerde öğrencileri ön planda tutarlar” demiştir. Burada öğrenci merkezli 

öğretim yöntem ve tekniklerine vurgu yapılmıştır. Katılımcı öğretmen K5; “Öğretmelerin 

şu konularda özerk olduğunu düşünmekteyim; … kullanacakları öğretim yöntem ve 

teknikler seçme, farklı kaynakları kullanma” ifadeleri ile öğretmenlerin öğretim yöntem ve 

teknikleri seçme ve derslerde farklı kaynakları kullanma konularında özerk davranışlar 

sergilediklerini ifade etmiştir. Aynı konuda katılımcı öğretmen K13 ise; “…Kaynak 

kullanımı yasak olmasına rağmen kendi çabalarıyla kaynak çeşitliliği sağlarlar… Özerklik 

algısı yüksek öğretmenler, öğrenci motivasyonu konusunda farklı yöntemler denerler, 

farklı etkinlikler planlarlar, aile ile ortak hareket ederler” şeklinde görüş beyan etmiştir. 

Burada özerk öğretmenlerin derslerinde farklı kaynaklar kullandıklarını ve öğrenci 

motivasyonunu sağlama konusunda farklı yöntemler denediklerini, aileler ile ortak hareket 

edebildiklerine vurgu yapmıştır. Bu açıklamaların aksine katılımcı öğretmen K18; 

“Öğretmen özerkliğinden bahsetmek oldukça zordur. Öğretmen özerliği, yetki 

ve sorumluluk alanları oldukça daraltılmış, kullanılan ders kitapları ve ders 

materyalleri konusunda öğretmenler kısıtlandırılmıştır. Öğretmenlerin sınıfta 

kullanacağı ders kitaplarına dair karar vermesine dahi izin verilmemektedir. 

Bunlara rağmen öğretmenler özerk olmak isterler. Müfredat konusunda, sınıf 

içi adaleti sağlama konusunda, sınıf içi etkinlikler konusunda, ölçme 

değerlendirme konusunda, yöntem ve teknik konusunda, iletişim konusunda 

özerk davranışlar sergilerler… Motivasyonu sağlama sınıf içinde başarı elde 

edilecekse önemli bir kavram olarak ön plana çıkmaktadır. Bu anlamada 

özerkliği yüksek olan öğretmenler sadece okul içindeki standart kalıplardan 

çıkarak, motivasyonu artırmak için farklı yöntemler denerler”. 

demiştir. Burada öğretmen özerkliğinin sınırlı olmasına dikkat çekilmekle birlikte 

öğretmenlerin özerk olmak istediklerini ve özerk olmak istedikleri alanları; müfredat, sınıf 

içi adaleti sağlama, sınıf içi etkinlikler, ölçme ve değerlendirme, yöntem ve teknik seçimi, 

iletişim başlıkları olarak sıralanmıştır. Katılımcı öğretmen K19 ise;  

“…Kendi imkânlarıyla kaynak bulur, kaynakları kullanır. Derslerde yeni 

yöntemler denemekten çekinmez… İletişim konusunda, okul ve sınıf içi 

kararlar konusunda, yöntem ve teknik belirleme konusunda, hizmet içi eğitim 

konusunda özerk olmak ister, buna göre davranır. Sınıf içi etkinliklerde ve soru 

çözme etkinliklerinde motivasyon sağlama özerk öğretmenlerin farklı düşünüp 
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farklı yöntemler denedikleri bir konudur. Öğrencileri motive etmek zordur 

ancak motivasyon olmadan da öğretimi yürütmek zorlaşmaktadır”. 

demiştir. Böylece özerk öğretmenlerin kendi imkânlarıyla farklı kaynaklara ulaştıklarına ve 

farklı öğretim yöntem ve tekniklerini derslerinde uyguladıklarına dikkat çekmiştir. 

Öğretimde motivasyonun önemli olduğu ve motivasyon sağlamadan öğretimi yürütmenin 

zorluklarına vurgu yapılmıştır. Özerk öğretmenlerin motivasyonu sağlama konusunda 

farklı düşünerek farklı yöntemleri denedikleri ifade edilmiştir. Aynı konuda katılımcı 

öğretmen K20 ise; 

“Öğretmenlerin özerklik davranışları, öğretim faaliyetlerindeki davranışları 

olarak dikkat çekmektedir. Sınıf içi uygulamalar, değerlendirmeler, öğrenci 

kazanımlarını takip etme sıralanabilir. Bunlarla birlikte öğretmenler 

değerlendirme konusunda, kararlarında özerk davranışlar gösterirler. Sınıf 

içindeki kararlara ayrıca kaynakların kullanımı da örnek verilebilir… Özerklik 

davranışları arasında motivasyonu sağlama da ön plana çıkmaktadır. 

Kalıpların dışına çıkmak önemlidir. Farklı yöntemleri takip etmek ve 

uygulamak önemli görülmektedir”. 

ifadeleri ile öğretmenlerin özerk davranışları arasında karar süreçlerine ve standart 

kalıpların dışına çıkarak farklı yöntem ve teknikleri uygulamanın önemine dikkat 

çekilmiştir. 

Öğretim programı özerkliği teması altında öğretim programını planlayabilme ve esneklik 

(ƒ=15), öğretim programında ekleme veya çıkarma inisiyatifi kullanabilme (ƒ=5) ve 

öğretim materyali seçme özgürlüğü (ƒ=5) kavramsal kodlarında en fazla görüş belirtildiği 

görülmektedir. Bu temada ön plana çıkan öğretim programını planlayabilme ve esneklik, 

öğretim programında ekleme veya çıkarma inisiyatifi kullanabilme ve öğretim materyali 

seçme özgürlüğü ile ilgili olarak katılımcı öğretmen K2; 

“Öğretmenlerin özerklik inançları müfredat, fiziksel imkânlar, öğrencinin 

sosyoekonomik konumu gibi engeller nedeniyle pasivize kalıyor. Pek çok 

öğretmenin zihnindeki şemayı kurumuna ve öğretim sürecine yansıtabildiğini 

düşünmüyorum. Öğretmen yeterliliği de bunda ciddi pay sahibi olabilir. 

Yeterliliği soru işareti olan bir öğretmenin özerk olabileceğini düşünmüyorum. 

Ya da mesleki kıdemi de özerkliğini etkiliyor olabilir. Bunlara rağmen özerk 

öğretmenler müfredatı öğrencilerin hazır bulunuşluk düzeyine göre 

planlayabilmektedir”. 

ifadeleri ile öğretmenlerin özerklik inançlarının müfredat, fiziksel imkanlar ve öğrencilerin 

sosyoekonomik özellikleri gibi engeller nedeniyle etkilendiğine dikkat çekmektedir. Bu 
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olumsuzluklara rağmen özerk öğretmenlerin müfredatı öğrencilerin hazırbulunuşluğuna 

göre planlayabileceğine vurgu yapılmıştır. Benzer olarak katılımcı öğretmen K15;  

“Türk eğitim sistemi merkezi bir sistemdir. Bürokrasiye önem veririz. 

Bürokratik yapı içerisinde de inisiyatif gibi kavramlar çok fazla önemsenmez. 

Bunlara rağmen öğretmenler programda esnek davranırlar. Ekleme ya da 

eksiltme yapabilirler. Derslerinde MEB kaynakları dışında kaynaklar 

kullanırlar, Web kaynaklarını etkin kullanırlar. Özellikle e-uygulamalar 

konusunda özerk davranışlar sergilerler. Derslerde e-uygulamalar ile daha 

fazla soru çözme ve daha farklı soruları gösterme imkânı bulurlar”. 

Türk eğitim sisteminin merkezi yapısına ve bürokratik yapısı içinde öğretmen özerkliğinin 

sınırlılığına dikkat çekmiştir. Buna rağmen öğretmenlerin müfredat konusunda esnek 

davranışlar sergilediklerini, müfredata ekleme veya çıkarma yapabildiklerini, derslerinde 

MEB kaynakları dışında kaynaklar kullandıklarını, Web eğitim içeriklerini etkin 

kullandıklarını ifade etmiştir.  Aynı konuda katılımcı öğretmen K17; “Öğretmen sınıf 

ortamında mutlaka özgür olmalıdır. Öğrenme sürecine kendi bilgi birikim ve deneyimlerini 

aktarmalı gerekirse ve uygun görürse müfredat dışına çıkabilmelidir. Kaynak ve 

materyaller konusunda özerk olmalıdır” ifadeleri ile öğretmenlerin sınıf ortamında özgür 

olmalarını ve birikimlerini, deneyimlerini kullanarak gerekli durumlarda müfredat dışına 

da çıkabilmesine ayrıca ders materyalleri ve kaynak konusunda özerk davranabilmesine 

vurgu yapmıştır. 

Mesleki gelişim özerkliği teması altında hizmet içi eğitim ve bilimsel toplantıları seçme ve 

katılabilme özgürlüğü (ƒ=6), mesleki gelişim sağlayacak meslektaş iş birliği (ƒ=5), 

mesleki yenilikleri takip edebilme (ƒ=3) ve mesleki yeterlikleri artırma çabası (ƒ=3) 

kavramsal kodlarında en fazla görüş belirtildiği görülmektedir. Bu temada ön plana çıkan 

hizmet içi eğitim ve bilimsel toplantıları seçme ve katılabilme özgürlüğü, mesleki gelişim 

sağlayacak meslektaş iş birliği, mesleki yenilikleri takip edebilme ve mesleki yeterlikleri 

artırma çabası ile ilgili olarak katılımcı öğretmen K3; “Öğretmenler mesleğinde fark 

yaratmak için kendini geliştirmelidir. Sınıf ortamına uygun yöntem ve teknikleri 

uygulamalı ve araştırmalıdır. Mesleğinde yeterli olmalıdır. Öğretmenler okul içinde, sınıf 

etkinliklerinde özgür olmalıdır” ifadeleri ile öğretmenlerin mesleki yeterlikler konusunda 

kendilerini geliştirmelerine dikkat çekmiştir. Benzer olarak katılımcı öğretmen K5; “…Son 

olarak mesleki gelişim özerkliği olarak yarı yarıya özerk olduklarını düşünmekteyim. 
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Çünkü bazı hizmet içi eğitimler bakanlık tarafından zorla verilirken bazı hizmet içi 

eğitimlere ve bilimsel toplantılara öğretmenler kendi istekleri ile katılmaktadırlar” 

ifadeleri ile öğretmenlerin MEB içerisinde mesleki gelişim konusunda bazı hizmet içi 

eğitimlerin zorunlu tutulduğunu ancak öğretmenlerin kendi istekleri de ile hizmet içi 

eğitim ve bilimsel toplantılara katıldıklarına dikkat çekmiştir. Katılımcı öğretmen K8 ise; 

“Öğretmen özerkliğinin artması için mesleki yeterliliğin ve diğer branş öğretmenleri 

arasındaki iş birliğinin yüksek olması, okul yönetimince desteklenmesi ve Okul 

müdürlerinin öğretimsel liderliği çok iyi yapılması gerektiğini düşünüyorum” ifadeleri ile 

öğretmen özerkliğinin gelişimi konusunda mesleki yeterliklerin artırılmasına, zümreler 

arası iş birliğine ve okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarını sergilemelerinin 

önemine dikkat çekmiştir. Katılımcı öğretmen K13; “Öğretmenler hizmet içi eğitimde 

tercih hakkı olmasını isterler. Okul yönetiminin kendilerine sorulmadan yaptıkları hizmet 

içi eğitimlere katılmak istemezler; verim de alınmaz… Özerk öğretmenler araştırmaya 

yatkındır, meslektaşlarından paylaşımlarını sınıfa yansıtır, değişimden korkmaz, yeniliğe 

açıktır” ifadeleri ile öğretmenlerin hizmet içi eğitimler konusunda tercih haklarının 

olmasına vurgu yapmıştır. Kendi istekleri dışında zorunlu tutuldukları ve okul yönetimince 

öğretmenlere görüş sorulmadan planlanan ve uygulanan hizmet içi eğitimlerden verim 

alınmadığını ifade etmiştir. Ayrıca özerk öğretmelerin araştırmaya yatkın olduklarını, 

meslektaşları ile paylaşımları ile elde ettikleri yeni bilgileri sınıfa yansıtabildiklerini ve 

değişime açık olduklarına dikkat çekmiştir. Katılımcı öğretmen K14 ise; “Öğretmenler 

arası öğrenme de öğretmenler odasında sıklıkla yaşanır. Örneğin deneyimlerimizi 

paylaşırız. Böylece yeni teknikleri öğreniriz. Öğrendiğimiz tekniklerle gelişim sağlarız. Bu 

konuda sadece bakanlığa ya da okula bağlı kalmayız” ifadeleri ile mesleki gelişimi 

sağlayacak öğretmen iş birliğinin öğretmenler odasında meslektaşlar arası paylaşımlarla 

gerçekleştiğini ve bu paylaşımlardan edinilen yeni öğretim yöntem ve tekniklerinin sınıf 

etkinliklerine yansıtıldığını vurgulamıştır. Katılımcı öğretmen K20 ise, “Kişisel gelişim ve 

mesleki gelişim konularında seçenekleri kendileri belirleyip seçme hakkı isterler. Ancak 

yine eğitim sistemimiz, uzaktan eğitim seçenekleri dışında buna uygun bir şekilde 

yapılanmamıştır” ifadeleri ile Türk eğitim sisteminin hizmet içi eğitimler konusunda 

öğretmenlere yalnızca uzaktan eğitim konusunda bir seçenek sunduğuna, öğretmenlerin 
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mesleki gelişim konusunda kendi gelişim alanlarına göre tercih hakkı olması gerektiğine 

dikkat çekmiştir.   

Mesleki iletişim özerkliği teması altında veli iletişiminde özgürlük (ƒ=6) ve meslektaş 

iletişiminde özgürlük (ƒ=3) kavramsal kodlarında en fazla görüş belirtildiği görülmektedir. 

Bu temada ön plana çıkan veli iletişiminde özgürlük ve meslektaş iletişiminde özgürlük ile 

ilgili olarak katılımcı öğretmen K1; “Öğretmenler meslektaş iletişimde dikey bir 

zorlamadan ziyade içsel olmayı tercih ederler. Okul yöneticilerinin baskısı ile veli iletişimi 

sağlandığında sağlıklı olmamaktadır. Bunun aksine iletişimi kendisi başlattığında daha 

sağlıklı bir okul iklimi oluşmaktadır” ifadeleri ile okul yönetiminin baskısı ile öğretmenler 

arası veya öğretmen-veli iletişiminin bir zorlama olmaksızın sağlıklı bir okul iklimi 

gelişimi için sürecin doğal akışına bırakılmasına dikkat çekmiştir. Katılımcı öğretmen K2; 

“Öğretmenler iletişim kanallarında özgünleşmektedir, sınıf içi bütünlüğü sağlarken velileri 

de işin içine katarak ortak bir çalışma alanı geliştirmektedir” ifadeleri ile öğretmenlerin 

iletişim kanallarında özgünleştiğine, sınıf içi birlik ve beraberliği velileri de işe koşarak 

sağladığına vurgu yapmıştır.  Katılımcı öğretmen K12; “Özerk öğretmenler… ayrıca 

iletişim konusunda özellikle okul yönetiminin karışmamasını tercih etmektedirler” ifadeleri 

ile okul yöneticilerinin iletişim konusunda öğretmenleri özgür bırakmaları gerektiğine 

vurgu yapmıştır. Aynı konuda katılımcı öğretmen K19; “…İletişim konusunda, okul ve 

sınıf içi kararlar konusunda, yöntem ve teknik belirleme konusunda, hizmet içi eğitim 

konusunda özerk olmak ister, buna göre davranır” ifadeleri ile öğretmenlerin özerk olmak 

istedikleri alanlar arasında iletişim konusu, karar verme konusu, yöntem ve teknik 

belirleme konusu ve hizmet içi eğitim seçme konusunu sıralamıştır. İletişim özerkliğinin 

bu sıralamada öğretmenlerin özerklik alanları içerisinde en başta gelen konular arasında 

olduğu söylenebilir. 

 

Öğretmen Özerkliğinin Öğrencilerin Akademik Başarılarına Etkisine İlişkin 

Öğretmen Görüşlerinden Elde Edilen Bulgular ve Yorumlar 

Öğretmen özerkliğinin öğrencilerin akademik başarılarına etkisine ilişkin öğretmen 

görüşleri kodlanarak dört tema altında toplanmıştır. Bu temalar; “mesleki gelişim”, 

“iletişim”, “öğretim programı” ve “öğretme süreci” olarak sıralanmıştır. Öğretmenlerin 
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özerklik algılarına ilişkin öğretmen görüşlerinin toplandığı temalar aşağıdaki Şekil 10’da 

sunulmuştur. 

 
 

Şekil 10. Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Özerkliğinin Öğrencilerin Akademik 

Başarılarına Etkisi 

Şekil 10’da öğretmen görüşleri çerçevesinde öğretmen özerkliğinin öğrencilerin akademik 

başarılarına etkisine ilişkin kavramsal kodlar oluşturulmuş ve Tablo 28’de sunulmuştur. 

Tablo 33  

Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Özerkliğinin Öğrencilerin Akademik Başarıya 

Etkisi 

Tema Kavramsal Kodlar f 

1. Öğretim Süreçleri 1.1 Bireysel farklılıklara uygun yöntem ve teknikler uygulama 5 

1.2 Bireysel yeteneklere göre rehberlik ve yönlendirme 3 

1.3 Bireysel farklılıkları dikkate alma 7 

1.4 Her öğrenciye ulaşma çabası 4 

1.5 Öğrencilerin hazır bulunuşluğunu dikkate alma 1 

 1.6 Farklı yöntem ve teknikleri uygulama 5 

 1.7 Alternatif öğretim yöntemleri uygulama 2 

 1.8 Sınıf içi etkinliklerde ve stratejilerde fark yaratma 1 

 1.9 Öğretim ile ilgili kararlara katılım 2 

 1.10 Demokratik sınıf ortamı oluşturma 1 

 1.11 Eğlenceli sınıf ortamı oluşturma 1 

 1.12 Öğretim materyali hazırlama yetkinliği 1 

 1.13 Ölçme ve değerlendirme sürecinde bireysel farklılıkları 

gözetme 

3 

 1.14 Farklı değerlendirme teknikleri uygulama 1 

 1.15 Motivasyon sağlama 9 

                                                                                                                         (Devam ediyor) 
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Tablo 34 (Devam) 

Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Özerkliğinin Öğrencilerin Akademik Başarıya 

Etkisi 

Tema Kavramsal Kodlar f 

1. Öğretim Süreçleri 1.16 Üstün yetenekli öğrencilerin eğitiminde fark yaratma 1 

1.17 Öğrencilerin derse katılımını sağlama çabası 1 

1.18 Öğrencilerde özgüven geliştirme 3 

1.19 Sınıf yönetiminde demokratik ortam oluşturma 1 

1.20 Lider öğretmenlik 3 

1.21 Özdenetimi geliştirme 1 

1.22 21. yüzyıl becerilerini kazandırma gayreti 6 

1.23 Ders dışı zamanlarda yapılan fedakârlık 5 

2.24 Öğrenciye dönüt verme 2 

2.25 Kapsayıcı eğitim uygulama 3 

2.26 Standartların ötesine geçme gayreti 1 

2.27 Alanında uzmanlık 1 

2. Öğretim Programı 2.1 Sınıf seviyesine göre müfredata ekleme veya çıkarma yapma 4 

 2.2 Öğretim programını sınıf seviyesine göre uyarlama 4 

 2.3 Öğretim programında esneklik 6 

 2.4 Farklı kaynaklara ulaşma ve uygulama 4 

 2.5 Başarı odaklı hedefler belirleme ve farkındalık oluşturma 1 

3. Mesleki Gelişim 3.1 Mesleki yenilikleri takip etme ve sınıf öğretiminde 

uygulama 

3 

 3.2 Hizmet içi eğitimleri eksik olduğu alana göre talep etme 1 

 3.3 Yeniliğe açık olma 5 

 3.4 Yeniliklere uyum sağlama 1 

 3.5 Değişim ajanı rolü 1 

 3.6 Mesleki yeterliklere sahip olma 2 

 3.7 Teknolojiyi eğitim-öğretim süreçlerinde kullanabilme 1 

4. İletişim 4.1 Doğru yollarla iletişim 2 

 4.2 İletişim kurabilmek için etkinlikler düzenleyerek fark 

yaratma 

2 

 4.3 Paydaşlarla iletişimde özgürlük 3 

 4.4 Empati becerisi 1 

Yukarıdaki Tablo 28’e göre, öğretmen özerkliğinin öğrencilerin akademik başarılarına 

etkisi dört tema altında listelenmiştir. Öğretme süreci teması altında; bireysel farklılara 

uygun yöntem ve teknikler uygulama, bireysel yeteneklere göre rehberlik ve yönlendirme, 

bireysel farklılıkları dikkate alma, her öğrenciye ulaşma çabası, öğrencilerin hazır 

bulunuşluğunu dikkate alma, farklı yöntem ve teknikleri uygulama, alternatif öğretim 

yöntemleri uygulama, sınıf içi etkinliklerde ve stratejilerde fark yaratma, öğretim ile ilgili 

kararlara katılım, demokratik sınıf ortamı oluşturma, eğlenceli sınıf ortamı oluşturma, 

öğretim materyali hazırlama yetkinliği, ölçme ve değerlendirme sürecinde bireysel 

farklılıkları gözetme, farklı değerlendirme teknikleri uygulama, motivasyon sağlama, üstün 
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yetenekli öğrencilerin eğitiminde fark yaratma, öğrencilerin derse katılımını sağlama 

çabası, öğrencilerde özgüven geliştirme, sınıf yönetiminde demokratik ortam, lider 

öğretmenlik, özdenetimi geliştirme, 21. yüzyıl becerilerini kazandırma gayreti, ders dışı 

zamanlarda yapılan fedakârlık, dönüt verme, kapsayıcı eğitim uygulama, standartların 

ötesine geçme gayreti, alanında uzmanlık,  kavramsal kodları, öğretim programı teması 

altında; sınıf seviyesine göre müfredata ekleme veya çıkarma yapma, öğretim programını 

sınıf seviyesine göre uyarlama, öğretim programında esneklik, farklı kaynaklara ulaşma ve 

uygulama, başarı odaklı hedefler belirleme ve farkındalık oluşturma, mesleki gelişim 

teması altında; mesleki yenilikleri takip etme ve sınıf öğretiminde uygulama, hizmet içi 

eğitimleri eksik olduğu alana göre talep etme, yeniliğe açık olma, yeniliklere uyum 

sağlama, değişim ajanı rolü, mesleki yeterliklere sahip olma, teknolojiyi eğitim-öğretim 

süreçlerinde kullanabilme kavramsal kodları, iletişim teması altında; doğru yollarla 

iletişim, iletişim kurabilmek için etkinlikler düzenleyerek fark yaratma, paydaşlarla 

iletişimde özgürlük, empati becerisi kavramsal kodları oluşturulmuştur. Tablo 28 

incelendiğinde, görüşme yapılan öğretmenler öğretmen özerkliği ile ilgili en fazla 

“Öğretim Süreçleri” (ƒ=74) temasında görüş belirtmişlerdir. Daha sonra “Öğretim 

Programı” (ƒ=19) temasında ve “Mesleki Gelişim” (ƒ=14) temasında görüş belirtmişlerdir. 

Son olarak da “İletişim” (ƒ=8) temasında görüş belirtmişlerdir. 

Öğretme süreçleri teması altında motivasyon sağlama (ƒ=9), bireysel farklılıkları dikkate 

alma (ƒ=7), 21. yüzyıl becerilerini kazandırma gayreti (ƒ=6), bireysel farklılıklara uygun 

yöntem ve teknikler uygulama (ƒ=5), farklı yöntem ve teknikleri uygulama (ƒ=5) ve ders 

dışı zamanlarda yapılan fedakârlık (ƒ=5) kavramsal kodlarında en fazla görüş belirtildiği 

görülmektedir. Bu temada ön plana çıkan motivasyon sağlama, bireysel farklılıkları 

dikkate alma, 21. yüzyıl becerilerini kazandırma gayreti, bireysel farklılıklara uygun 

yöntem ve teknikler uygulama, farklı yöntem ve teknikleri uygulama ve ders dışı 

zamanlarda yapılan fedakârlık ile ilgili olarak katılımcı öğretmen K1; 

“…Böylece farklı öğrenme yöntemlerini de sınıfa yansıtan öğretmenler, daha 

başarılı öğrenciler yetiştirebilmektedir. Ölçme konusunda, yöntem-teknik 

konusunda öğrencilerin farklılıklarına hitap edebilen öğretmenlerin 

sınıflarında başarıyı yakaladıklarını gözlemliyoruz. Öğrencilerle doğru iletişim 

de çok önemli bir konu. Doğru iletişim ile öğrenci motivasyonunu sağlayan 

öğretmenler öğrencilerin başarılarına katkı sağlamaktadırlar”. 
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ile öğretmenlerin öğrenci farklılıklarını göz önünde bulundurarak ölçme ve değerlendirme 

yapmasına ve ders işleme sürecinde uygun yöntem ve teknikleri belirlemesine dikkat 

çekmiştir. Öğrenci motivasyonunun doğru yollarla kurulan iletişim ile sağlanarak öğrenci 

başarısına katkı sağlanabileceğine vurgu yapmıştır. Katılımcı öğretmen K2 konu ile ilgili; 

“Alternatif öğretim yöntemleri, bakış açıları sayesinde öğretmen özerkliği 

öğrencilerin yaratıcı düşünme becerilerini geliştiriyor olabilir. Bu durum da 

dolaylı olarak başarıyı artırıyordur. Ayrıca özerk öğretmenler yeniliğe açık 

olmaları sayesinde yeni yöntem teknikleri sınıflarında uygulama imkânı 

buluyorlar. Farklı yöntemler ile sınıf etkinlikleri hem eğlenceli hem de öğretici 

olabilir. Çünkü her öğrencinin özellikleri farklıdır”. 

görüş belirtmiştir. Burada özerk öğretmen davranışları ile öğrencilerin yaratıcı düşünme 

becerilerinin geliştirilmesine ve dolayısıyla öğrenci başarısına katkı sağlanmasına vurgu 

yapılmıştır. Özerk öğretmenlerin sınıf etkinliklerinde bireysel farklılıkları gözeterek 

yöntem ve teknik belirlediğini ve böylece farklı öğrencilere ulaşabildiğini dolayısıyla 

öğrenci başarısına katkı sağlandığını ifade etmiştir.  Katılımcı öğretmen K4 ise; 

“Özerk öğretmenler sınıf içerisinde daha özgürdür, farklılıklara açıktır, 

öğrencilerin yaratıcılıklarını, eleştirel düşünme becerilerini geliştirmeleri için 

ellerinden geleni yaparlar. Fazladan mesai harcayarak öğrencilerin 

öğrenmelerine katkı sağlamaya çalışırlar. Ödevleri kontrol ederek tamamına 

dönüt verirler. Yeniliklere çabuk uyum sağlarlar, hatta bazen okullarda 

zümrelerine yeniliği getirirler. Özerklik davranışları ile farklı değerlendirme 

teknikleri kullanırlar, her öğrenciyi kendi yetenekleri doğrultusunda 

yönlendirirler. İletişim konusunda iki yönlü düşünürler, velileri bilgilendirmeyi 

ihmal etmezler. Farklı kaynakları ulaşarak öğrencileri bu konuda 

yönlendirirler”. 

ifadeleri ile özerk öğretmenlerin öğrencilerin eleştirel düşünme ve yaratıcı düşünme 

becerilerini geliştirmeye gayret gösterdiklerine, mesai saatleri dışında da öğrenci 

öğrenmesine katkı sağladıklarına, öğrencilere ölçme ve değerlendirme sonrasında dönüt 

sağladıklarına, farklı değerlendirme tekniklerini kullandıklarına, her öğrenciyi yetenekleri 

doğrultusunda yönlendirdiklerine ve farklı kaynaklara ulaşarak öğrencilerinin de farklı 

kaynaklara ulaşmalarını sağladıklarına vurgu yapılmıştır.  Katılımcı öğretmen K13 özerklik 

algısı gelişmiş öğretmenlerin davranışlarına çekmiştir. Özerk öğretmenlerin öğretmen 

sürecinde özgün fikirlere açık olmasına, liderlik becerilerine, farklı etkinlikler planlayıp 

uyguladıklarına, öğrenci katılımına değer verdiğine, gelişime açık olmasına, yaratıcılığı ve 

eleştirel düşünmeyi desteklediğine, sınıf içinde uyguladığı yeni tekniklerle öğrenci 
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motivasyonunu sağladığına, sınıf içi demokrasiyi önemsediğine ve tüm bunların kolektif 

bir şekilde öğrenci başarısına katkı sağladığına dikkat çekmiştir. 

“Özerkliği gelişmiş olan öğretmenler, öğretme sürecinde özgün fikirlere 

açıktır, liderlik becerileri gelişmiştir, bunları sınıfa yansıtır, böylece öğrenci 

öğrenmesine daha fazla katkı sağlayabilir. Öğrenme süreçlerinde farklı 

etkinliklere yer verir. Öğrenci katılımını sağlamaya çaba gösterir. Gelişime 

açık olduğundan yeni modelleri sınıf öğretiminde uygular; böylece öğrencileri 

motive edebilir… Tartışmaya açıktır, yaratıcılığı destekler. Öğrencilerin 

eleştirel düşünme becerilerinin gelişmesine önem verir. Bu tür davranışlar 

akademik başarıya doğrudan etki eder. Başarıyı arttırır. Özerkliği yüksek 

öğretmenler, eleştirel düşünceye önem verir, sınıf içi demokrasiyi sağlar. 

Öğrenci katılımına önem verir. Özerkliği yüksek öğretmenler, öğrenci 

özgüvenini artırmaya gayret gösterir, farklı etkinlikler ile buna katkı sağlarlar. 

Tüm bunlar kolektif bir şekilde öğrenci öğrenmesine katkı sağlayabilir”. 

Katılımcı öğretmen K14, özerk öğretmenlerin yetiştirdiği öğrencilerin özgüveninin yüksek 

olmasına vurgu yaparak; özerk öğretmenin öğrencilerin kendilerini gerçekleştirmelerine 

fırsat verdiğini ifade etmiştir. Keşfetmeye açık, yaratıcılığı ve eleştirel düşünme becerileri 

gelişmiş öğrencilerin başarılı olacağına dikkat çekmiştir. Özerk öğretmenlerin rutinlerin 

dışına çıkarak standartların ötesine geçmek için çaba gösterdiklerini ve başarının da bu 

yolla artacağını ifade etmiştir. 

“Özerk öğretmenlerin yetiştirdiği öğrenciler özgüveni yüksek olur. Çünkü 

kendisini gerçekleştirmeye fırsat verir. Keşfetmeye açık öğrenci başarılı 

yaratıcılık ve gelişen öğrenci başarılı olur, eleştirel düşünen öğrenci başarılı 

olur. Özerklik davranışları ile bunlar sağlanabilir. Böylece özerk öğretmen 

farklı yöntemler dener, öğrencilere seçenek sunar, farklı etkinlikler yapar. 

Özerk öğretmenler eğitimi sadece okulda düşünmez, okul dışı etkinlikler ile 

öğrenmeyi kalıcı hale getirebilir. Rutinlere bağlı kalmaz, standartların ötesine 

geçmek için çaba gösterir. Başarı ancak bu şekilde elde edilebilir”. 

Katılımcı öğretmen K20 ise özerk öğretmenlerin okullarında daha fazla saygı ve değer 

gördüklerini, liderlik davranışları sergilediklerini, alan ve mesleki bilgilerinin yeterli 

olduğunu, farklılıkları önemseyerek buna uygun sınıf içi etkinlikler yürüttüğünü ve öğrenci 

motivasyonunu sağlamaya çalıştığını ifade etmiştir.  

“Özerk öğretmenler okulunda daha fazla saygı görmektedir. Liderlik vasıfları 

ön plandadır. Öğrenciler çalışma arkadaşları veliler daha fazla değer verir. 

Alan ve mesleki bilgisi, uygulama becerisi gelişmiştir. Bunları sınıf içi 

öğretime yansıtır. Sınıf içi uygulamalarda farklılıkları önemser. Farklılıkları 

göz önüne alarak tüm öğrencilere uygun etkinlikler yapar. Sınıfında 

motivasyonu sağlamaya çalışır”. 
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Öğretim programı özerkliği teması altında öğretim programında esneklik (ƒ=6), sınıf 

seviyesine göre müfredata ekleme veya çıkarma yapma (ƒ=4), öğretim programını sınıf 

seviyesine göre uyarlama (ƒ=4) ve farklı kaynaklara ulaşma ve uygulama (ƒ=4) kavramsal 

kodlarında en fazla görüş belirtildiği görülmektedir. Bu temada ön plana çıkan öğretim 

programında esneklik (ƒ=6), sınıf seviyesine göre müfredata ekleme veya çıkarma yapma, 

öğretim programını sınıf seviyesine göre uyarlama ve farklı kaynaklara ulaşma ve 

uygulama ile ilgili olarak katılımcı öğretmen K3; “…İletişim konusunda, motivasyon 

konusunda, farklılıklar konusunda, sınıfı yönetme konusunda, programı uygulamada 

esneklik konusunda özerk davranışlar sergileyen öğretmenler fark oluşturuyor” ifadeleri 

ile özerk öğretmenlerin müfredatta esnek davranışlar sergileyerek fark yaratabileceklerine 

dikkat çekmiştir. Katılımcı öğretmen K4; “Özerk öğretmenler sınıfın, öğrencinin 

durumuna göre öğretim programlarına ekleme veya çıkarma yapabilirler. Böylece farklı 

seviyelere göre öğrencilerin konuyu kavramasını sağlayabilir” ifadeleri ile özerk 

öğretmenlerin öğrencilerin seviyelerini dikkate alarak müfredata ekleme veya çıkarma 

yaparak öğrenci başarısına katkı sağlayabileceklerini vurgulamıştır. Katılımcı öğretmen 

K6; “Öğretmenler özerk olduğunda programı da sınıfa göre uyarlayabilir. Sınıfa uygun 

olduğunda her öğrenciye ulaşmak daha kolay olacaktır. Ancak bu konularda da 

öğretmenlerin sınırlarını da bilmesi önemlidir” ifadeleri ile öğretmenlerin özerk 

olduklarında müfredatı sınıf seviyesine göre uyarlayabileceğini böylece her öğrenciye daha 

kolay ulaşılabileceğini ifade etmiştir. Burada dikkat çekilen bir diğer durum ise; 

öğretmenlerin özerklik noktasında belirli bir sınıra göre davranışlar sergilemesinin 

önemine vurgu yapılmıştır.  Katılımcı öğretmen K13; “Özerkliği gelişmiş olan öğretmenler 

öğretim programında esnektir. Esneklik davranışı ile öğrencilerin bireysel farklılıklarına 

uygun davranış sergileyebilir” ifadeleri ile özerk öğretmenlerin bireysel farklılıkları 

dikkate alarak müfredat konusunda esnek davranışlar sergileyeceğine ve öğrenci başarısına 

katkı sağlayabileceğine dikkat çekmiştir. Katılımcı öğretmen K16 ise, “Öğretmenin özerk 

olması ile program sınıf düzeyine göre süre belirlenirken, konu seçimi, sorular ve kitaplar 

sınıf düzeyine, öğrenci seviyesine göre belirlenebilir ve bu da öğrenci başarısını artırır” 

ifadeleri ile özerklik davranışları sergileyen öğretmenlerin yalnız müfredatı değil konuları, 

soruları ve kaynak kitapları da öğrencilerin seviyelerine uygun belirlediğine vurgu 

yapmıştır. Katılımcı öğretmen K19 “Özerk öğretmen programda öğrenci seviyesine göre 
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esnek davranır, sınıf etkinliklerini öğrenci seviyesine göre belirler. Müfredatı; okulun, 

sınıfın, ailelerin çevresine göre düzenler. Farklı kaynaklara nasıl ulaşacağını bilir” 

ifadeleri ile özerk öğretmenlerin müfredatı yalnız öğrenci dinamiklerini dikkate alarak 

değil okulun bulunduğu çevreyi hatta ailelerin sosyoekonomik durumlarını da göz önünde 

bulundurarak düzenleyebileceğine dikkat çekmiştir. Ayrıca özerk öğretmenlerin farklı 

kaynaklara nasıl ulaşacaklarını bildiklerine vurgu yapmıştır. Tüm bunlar ise öğrenci 

başarısına olumlu katkıları olan değişkenler olarak dikkat çekmektedir. 

Mesleki gelişim özerkliği teması altında yeniliğe açık olma (ƒ=5), mesleki yenilikleri takip 

etme ve sınıf öğretiminde uygulama (ƒ=3) ve mesleki yeterliklere sahip olma (ƒ=2) 

kavramsal kodlarında en fazla görüş belirtildiği görülmektedir. Bu temada ön plana çıkan 

yeniliğe açık olma, mesleki yenilikleri takip etme ve sınıf öğretiminde uygulama ve 

mesleki yeterliklere sahip olma ile ilgili olarak katılımcı öğretmen K5;  

“Öğretmenlerin özerkliği ile akademik başarı arasındaki ilişki olduğunu 

düşünmekteyim. Ancak öğretmenler süreç, mesleki iletişim ve mesleki gelişim 

özerkliği boyutlarında ne kadar olumlu yönde davranıp kendilerini 

geliştirirlerse o derece de öğrencilerine etki edip akademik başarıları yükselir. 

Şöyle ki bir öğretmen mesleki gelişim konusunda nasıl olsa özerkim diye 

düşünüp hiçbir hizmet içi eğitime ya da bilimsel toplantıya katılmazsa ve 

kendini geliştirmezse bu öğretmenden ne kadar akademik başarıyı artırması 

beklenir ki. Bu nedenle öğretmen özerkliği pozitif yönde kullanılırsa akademik 

başarı da pozitif yönde artar”. 

ifadeleri ile öğretmenlerin mesleki gelişim konusunda özerk davranışlar sergilemesi ile 

öğrencilerin akademik başarılarına katkı sağlayabileceğine dikkat çekmiştir. Öğretmenler 

hizmet içi eğitimlere ve bilimsel çalışmalara katılarak gelişimlerini sağlayabilir ve bu 

şekilde başarıya pozitif katkı sunabilirler. Katılımcı öğretmen K11, “Öğretmenlerin eğitim-

öğretim faaliyetlerinde karar verebilecek bir yetkinlikte olması bireysel farklılıkların 

olduğu bir sınıf ortamında doğru ve etkili bir öğrenme sürecinin oluşturulabilmesine zemin 

hazırlar” ifadeleri ile öğretmenlerin eğitim-öğretim sürecinde karar verme yetkinliğinin 

bireysel farklılıkları göz önünde bulundurarak sınıf etkinliklerinde etkili ve verimli bir 

sürecin oluşmasına katkı sağlayacağına vurgu yapmıştır. Katılımcı öğretmen K13, 

“Özerkliği gelişmiş olan öğretmenler gelişime açık olduğundan yeni modelleri sınıf 

öğretiminde uygular; böylece öğrencileri motive edebilir” gelişime açık öğretmenlerin yeni 

modelleri uygulayabildiklerini ve bu sayede öğrencilerin derse motivasyonunu 



 

121 

 

 

artırdıklarını ifade etmiştir. Katılımcı öğretmen K19 ise; “…Özel yetenekli öğrencisi varsa 

bu konuda kendisini geliştirmeye çalışır…Özerk öğretmenler, mesleki gelişim için 

fedakârlık yapar, gelişime açıktır. Tüm bunlar başarıya pozitif yönde etki eder” ifadeleri 

ile öğretmenlerin özel yetenekli öğrencilerine karşı duyarlı olduklarını ve bu konuda 

kendilerini geliştirmeye çalıştıklarını ifade etmiştir. Ayrıca özerk öğretmenlerin mesleki 

gelişim için fedakârlık yaptıklarına vurgu yapmıştır. Bu davranışların kolektif olarak 

öğrenci başarısına olumlu katkıları olduğuna dikkat çekmiştir.  

İletişim özerkliği teması altında paydaşlarla iletişimde özgürlük (ƒ=3), doğru yollarla 

iletişim (ƒ=2) ve iletişim kurabilmek için etkinlikler düzenleyerek fark yaratma (ƒ=2) 

kavramsal kodlarında en fazla görüş belirtildiği görülmektedir. Bu temada ön plana çıkan 

paydaşlarla iletişimde özgürlük, doğru yollarla iletişim ve iletişim kurabilmek için 

etkinlikler düzenleyerek fark yaratma ile ilgili olarak katılımcı öğretmen K5; 

“Öğretmenlere iletişim konusunda özgürlük tanınmalıdır. Gerek meslektaşları gerekse 

veliler ile olan iletişime müdahale edilmemelidir. Böylece öğretmen doğru iletişim 

kanallarını kullanarak hem mesleki gelişimine katkı sağlayabilir hem de öğrencileri ve 

velileri başarı için motive edebilir” ifadeleri ile öğretmenlerin iletişim konusunda özgür 

olmalarını hem meslektaşlar arası hem de veliler ile olan iletişimlerine müdahale 

edilmemesi gerektiğini ifade etmiştir. Ayrıca öğretmenlerin doğru iletişim kanallarını 

kullanarak mesleki gelişimlerine katkı sağlayabileceklerine ve öğrencileri ile velilerini 

başarı için motive edebileceklerine dikkat çekmiştir. Katılımcı öğretmen K9, “Özerk 

öğretmenler velilerle iletişimde piknikler, sinema veya tiyatro gibi etkinliklerle fark 

yaratabilir. Bu şekilde öğrenci başarısına dolaylı katkılar sağlayabilir” ifadeleri ile özerk 

öğretmenlerin velilerle farklı etkinlikler planlayarak örneğin piknikler, sinema ve tiyatro 

gibi iletişim konusunda fark yaratabildiklerini ifade etmiştir. Bu şekilde de öğrenci 

başarısına katkı sağlanabileceğine dikkat çekmiştir. Daha kısa ve öz bir ifade ile katılımcı 

öğretmen K19, “Özerk öğretmen meslektaşları, velileri ve öğrencileri ile iletişimde 

özgürdür…Tüm bunlar başarıya pozitif yönde etki eder” ifadeleri ile özerk öğretmenlerin 

meslektaşları, velileri ve öğrencileri ile iletişimde özgür olduğunu ve bu durumun da 

başarıya olumlu katkısı olduğunu ifade etmiştir.  
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Öğretmen Öz Yeterliğine İlişkin Öğretmen Görüşlerinden Elde Edilen 

Bulgular ve Yorumlar 

Öğretmen öz yeterliği ve öğretmen öz yeterliğinin öğrencilerin akademik başarılarına 

etkisine ilişkin öğretmen görüşleri kodlanarak üç tema altında toplanmıştır. Bu temalar; 

“öğrenci katılımı”, “sınıf yönetimi” ve “öğretimsel stratejiler” olarak sıralanmıştır. 

Öğretmenlerin öz yeterlik algılarına ilişkin öğretmen görüşlerinin toplandığı temalar 

aşağıdaki Şekil 11’de sunulmuştur. 

 
Şekil 11. Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Öz Yeterlik Algıları 

Şekil 11’de verilen temalara göre öğretmen görüşleri çerçevesinde öğretmen öz yeterliğine 

ilişkin kavramsal kodlar oluşturulmuş ve Tablo 29’da sunulmuştur. 

Tablo 35  

Öğretmen Öz Yeterlik Algıları ile İlgili Tema ve Kodlar 

Tema Kavramsal Kodlar f 

1. Öğrenci Katılımı Öz 

Yeterliği 

1.1 Teknoloji kullanımı ile öğrenci katılımı sağlama 3 

1.2 Öğrenci katılımı için paydaş iletişimi 1 

1.3 Demokratik ortam oluşturma 1 

1.4 Derse katılımda motivasyon sağlama 5 

1.5 Problemli öğrencilerin derse katılımını sağlama 3 

 1.6 Güvenli öğretim ortamı oluşturma 1 

 1.7 Eğlenceli sınıf ortamı oluşturma 1 

 1.8 Aile ile iş birliği kurarak öğrenci katılımı sağlama 2 

 1.9 Farklı öğretim yöntem ve teknikleri kullanarak öğrenci 

katılımı sağlama 

1 

                                                                                                                         (Devam ediyor) 
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Tablo 36 (Devam) 

Öğretmen Öz Yeterlik Algıları ile İlgili Tema ve Kodlar 
Tema Kavramsal Kodlar f 

2. Öğretimsel Stratejiler 

Öz Yeterliği 

2.1 Dijital yetkinlik 6 

2.2 Kalıcı öğrenmeyi sağlama 2 

2.3 Yeniliğe, değişime ve gelişime açık olma 8 

2.4 İhtiyaç duyduğu hizmet içi eğitimlere erişim talebi 4 

 2.5 Ders içeriğine uygun yöntem ve teknik uygulama 2 

 2.6 Öğretim ortamını konuya göre düzenleyebilme ve etkin 

kullanma 

3 

 2.7 Sınıf dışı farklı ortamlarda etkinlikler planlama ve uygulama 1 

 2.8 Sınıf içi etkinlikleri uygulama yetkinliği 5 

 2.9 Başarı odaklı sınıf etkinlikleri uygulama 3 

 2.10 Ölçme değerlendirme konusunda yetkinlik 8 

 2.11 Ölçme değerlendirmede farklılıkları göz önünde 

bulundurma 

3 

 2.12 İletişim uzmanlığı 9 

 2.13 Alanında uzmanlık 13 

 2.14 Pedagojik uzmanlık 6 

 2.15 Bireysel farklılıkları gözetme ve buna uygun etkinlikler 

uygulama 

6 

 2.16 Proje yürütücülüğü yapmak 1 

 2.17 Başarı odaklı motivasyonu sağlama 5 

 2.18 Öğretim programını uygulama 3 

 2.19 Kapsayıcı eğitim yetkinliği 2 

 2.20 Üstün yetenekli öğrencilere uygun etkinlikler planlama ve 

uygulama 

4 

 2.21 21. yüzyıl becerileri kazandırabilme 4 

 2.22 Farklılaştırılmış eğitim uygulayabilme 2 

 2.23 Farklı öğretim yöntem ve teknikleri uygulayabilme 7 

 2.24 Özel eğitim gereksinimli öğrencilere uygun etkinlikler 

planlama ve uygulama 

5 

 2.25 Farklı kaynaklara erişim yetkinliği 1 

 2.26 Farklı öğretim materyalleri kullanarak bilişsel gelişimi 

destekleme 

1 

 2.27 Öğrenci gelişiminde etkili olma 1 

 2.28 Öğrencilere okuma kültürü kazandırma 1 

 2.29 Eksik konuların telafisini sağlama 1 

 2.30 Öğrencilerde özgüven duygusu kazandırma 1 

 2.31 Başarı odaklı hedefler koyma 2 

 2.32 Her öğrenciye ulaşma çabası 1 

 2.33 Farklılıkların yönetimi konusunda yetkinlik 2 

3. Sınıf Yönetimi Öz 

Yeterliği 

3.1 Sınıf içi disiplini sağlama 10 

3.2 Sınıf yönetiminde liderlik ve yetkinlik 9 

3.3 Sınıf içi kurallar oluşturma 3 

 3.4 Öğrencilerin ihtiyaçlarına duyarlı olma ve giderme çabası 1 

 3.5 Ders süresini etkin kullanma 1 

 3.6 Olumlu sınıf iklimi oluşturma 5 

 3.7 Öğrencilerin güvende hissetmesini sağlama 1 
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Tablo 29’da göre, öğretmen öz yeterlik algıları üç tema altında listelenmiştir. Öğrenci 

katılımı öz yeterliği teması altında; teknoloji kullanımı ile öğrenci katılımı sağlama, 

öğrenci katılımı için paydaş iletişimi, demokratik ortam oluşturma, derse katılımda 

motivasyon sağlama, problemli öğrencilerin derse katılımını sağlama, güvenli öğretim 

ortamı oluşturma, eğlenceli sınıf ortamı oluşturma, aile ile iş birliği kurarak öğrenci 

katılımı sağlama, farklı öğretim yöntem ve teknikleri kullanarak öğrenci katılımı sağlama 

kavramsal kodları, öğretimsel stratejiler öz yeterliği teması altında; dijital yetkinlik, kalıcı 

öğrenmeyi sağlama, ders içeriğine uygun yöntem ve teknik uygulama, öğretim ortamını 

konuya göre düzenleyebilme ve etkin kullanma, sınıf dışı farklı ortamlarda etkinlikler 

planlama ve uygulama, sınıf içi etkinlikleri uygulama yetkinliği, başarı odaklı sınıf 

etkinlikleri uygulama, ölçme değerlendirme konusunda yetkinlik, ölçme değerlendirmede 

farklılıkları göz önünde bulundurma, iletişim uzmanlığı, alanında uzmanlık, pedagojik 

uzmanlık, bireysel farklılıkları gözetme ve buna uygun etkinlikler uygulama, proje 

yürütücülüğü yapmak, başarı odaklı motivasyonu sağlama, öğretim programını uygulama, 

kapsayıcı eğitim yetkinliği, üstün yetenekli öğrencilere uygun etkinlikler planlama ve 

uygulama, 21. yüzyıl becerileri kazandırabilme, farklılaştırılmış eğitim uygulayabilme, 

farklı öğretim yöntem ve teknikleri uygulayabilme, özel eğitim gereksinimli öğrencilere 

uygun etkinlikler planlama ve uygulama, farklı kaynaklara erişim yetkinliği, farklı öğretim 

materyalleri kullanarak bilişsel gelişimi destekleme, öğrenci gelişiminde etkili olma, 

öğrencilere okuma kültürü kazandırma, eksik konuların telafisini sağlama, öğrencilerde 

özgüven duygusu kazandırma, başarı odaklı hedefler koyma, her öğrenciye ulaşma çabası, 

farklılıkların yönetimi konusunda yetkinlik kavramsal kodları, sınıf yönetimi öz yeterliği 

teması altında sınıf içi disiplini sağlama, sınıf yönetiminde liderlik ve yetkinlik, sınıf içi 

kurallar oluşturma, öğrencilerin ihtiyaçlarına duyarlı olma ve giderme çabası, ders süresini 

etkin kullanma, olumlu sınıf iklimi oluşturma, öğrencilerin güvende hissetmesini sağlama 

kavramsal kodları oluşturulmuştur. Tablo 29’a göre, görüşme yapılan öğretmenler 

öğretmen öz yeterliği algısı ile ilgili en fazla “öğretimsel stratejiler” (ƒ=123) temasında 

görüş belirtmişlerdir.  Daha sonra “sınıf yönetimi” (ƒ=30) temasında görüş belirtmişlerdir. 

Son olarak ise “öğrenci katılımı” (ƒ=19) temasında görüşler belirtildiği görülmektedir.  

Öğrenci katılımı öz yeterliği teması altında derse katılımda motivasyon sağlama (ƒ=3), 

teknoloji kullanımı ile öğrenci katılımı sağlama (ƒ=3) ve problemli öğrencilerin derse 
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katılımını sağlama (ƒ=3) kavramsal kodlarında en fazla görüş belirtildiği görülmektedir. 

Bu temada ön plana çıkan derse katılımda motivasyon sağlama, teknoloji kullanımı ile 

öğrenci katılımı sağlama ve problemli öğrencilerin derse katılımını sağlama ile ilgili olarak 

katılımcı öğretmen K1; 

“Günümüzde öğrenciler küçük yaşlardan itibaren dijital materyallere çok 

alışık oldukları için sınıf içinde akıllı tahta uygulamaları, e-içerikli ders 

anlatım platformları kullanarak anlatılan dersleri daha verimli hale 

getirebiliyor ve öğrenciler daha kalıcı öğreniyorlar. Çocukların derse 

katılımları çok artıyor. Çocukların dikkatini çekerek ders anlatınca sınıf 

yönetimi de kolaylaşıyor”. 

ifadeleri ile öğrencilerin çağın getirdiği yenilikler olan dijital materyallere, akıllı tahta ve e-

içeriklere, dijital eğitim portallarına ilgilerinin yüksek olmasından dolayı öğretmenlerin de 

bu yenilikleri kullanma yeterliklerinin olması gerektiğine böylece derslerin verimli 

olmasına ve kalıcı öğrenmeye dikkat çekmiştir. Öğretmenlerin dijital materyalleri 

kullanarak hem öğrencilerin dikkatini odaklayabilme hem de öğrenci katılımını 

artırılabileceğine vurgu yapmıştır. Katılımcı öğretmen K12, “Öğretmenler teknolojiyi takip 

etmeli, dijital yeterliğini geliştirmelidir. Derslerine teknolojiyi entegre edebilmelidir” 

ifadeleri ile öğretmenlerin teknolojiyi takip ederek dijital yeterliklerini geliştirmesine ve 

teknolojiyi derslerine entegre etmesine dikkat çekmiştir.  Katılımcı öğretmen K13 ise; 

“Öğretmenler motivasyon konusunda kendilerini yeterli görmeden sınıfta etkinlikleri 

yürütmede olumlu bir iklim oluşturamaz. Bu yüzden öncelikle öğrencileri motive etmelidir” 

öğretmenlerin öğrenci motivasyonunu sağlama konusunda yeterliklerinin gelişmiş 

olmasına dikkat çekmiş ve sınıf etkinliklerini yürütmede olumlu bir sınıf ikliminin 

oluşturulabilmesi için motivasyonun sağlanmasını vurgulamıştır. Katılımcı öğretmen K16; 

“Öz yeterliği yüksek öğretmenler dersi anlamakta güçlük yaşayan ya da dikkati çabuk 

dağılan öğrencileri derse uyarlayabilmeli, motive edebilmelidir” ifadeleri ile öz yeterliği 

yüksek öğretmenlerin dersi anlamakta güçlük çeken veya dikkat eksikliği olan öğrencilerin 

katılımını sağlayabilmesine dikkat çekmiştir. Katılımcı öğretmen K17, öğretmenler için öz 

yeterlik alanları arasında eğitim psikolojisi ve motivasyon sağlama konularının önemine 

“Eğitim-öğretim psikolojisine yönelik ve motivasyon konusuna yönelik öz yeterlik bir 

öğretmen için önemlidir” ifadeleri ile vurgu yapmıştır.  
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Öğretimsel stratejiler öz yeterliği teması altında alanında uzmanlık (ƒ=13), iletişim 

uzmanlığı (ƒ=9), yeniliğe, değişime ve gelişime açık olma (ƒ=8), ölçme değerlendirme 

konusunda yetkinlik (ƒ=8) ve farklı öğretim yöntem ve teknikleri uygulayabilme (ƒ=7) 

kavramsal kodlarında en fazla görüş belirtildiği görülmektedir. Bu temada ön plana çıkan 

alanında uzmanlık, iletişim uzmanlığı, yeniliğe, değişime ve gelişime açık olma, ölçme 

değerlendirme konusunda yetkinlik ve farklı öğretim yöntem ve teknikleri uygulayabilme 

ile ilgili olarak katılımcı öğretmen K2; 

“Öz yeterlilik deneyim, gelişime açık olma, mesleki faaliyetlere katılımda 

isteklilik, kendini geliştirmeye açıklık, alfa kişilik özellikleri gösterme yollarıyla 

kendini gösteriyor olabilir… Sınıf öğretiminde farklı stratejiler kullanma 

konusunda da öğretmenlerin yeterli olmaları gerekmektedir. Dersin konusuna 

uygun yöntem ve tekniği kullanabilme önemli bir özelliktir. Ayrıca ölçme de 

eğitim sürecinin önemli bir bileşenidir. Bu yüzden ölçme değerlendirme 

konusunda öğretmenlerin öz yeterlikleri olmalıdır”. 

ifadeleri ile öğretmen öz yeterlik davranışlarını deneyim, gelişime açıklık, mesleki 

faaliyetlere katılımda isteklilik ve liderlik kavramlarıyla ilişkilendirmiştir. Ayrıca 

öğretimde farklı stratejiler kullanabilme, derse uygun yöntem ve teknik uygulama becerisi, 

ölçme ve değerlendirme konusunda yetkinliğe de vurgu yapmıştır. Katılımcı öğretmen K4; 

“Öğretmen öz yeterliliğinin bir boyutu öğretmenin derse girmeden önce konu hakkındaki 

yeterliliğinin farkında olmasıdır. Bu bağlamda öğretmen eksik olduğu yönleri ikame 

etmede ihtiyaç duyacağı mesleki çalışma konularının da farkında olmalıdır ve buna uygun 

hizmet içi eğitimlere katılmalıdır” ifadeleri ile öğretmenlerin alanında uzman olmasına 

dikkat çekmiş ve öğretmenlerin eksik oldukları konularda kendilerini geliştirecek hizmet 

içi eğitimlere katılımlarının önemine dikkat çekilmiştir. Katılımcı öğretmen K12 bu 

konuda; 

“Öğretmenlerin öz yeterlilik davranışları öncelikle alanında olmalıdır… 

Öğrencilere farklı öğrenme ortamları sağlayabilmeli ve paydaşlarla bu konuda 

iletişim kurabilmelidir. Ölçme değerlendirme konusunda yetkin olmalıdır. 21. 

yüzyıl becerileri konusunda farkındalığı yüksek olmalıdır. Yetiştirdiği 

öğrencilerin yaratıcılık ve eleştirel düşünme becerileri yüksek olmalıdır. 

Öğrencileri başarılı olma konusunda motive etmelidir. Başarı odaklı hedefler 

koyabilmelidir. Öğretmenler teknolojiyi takip etmeli, dijital yeterliğini 

geliştirmelidir. Derslerine teknolojiyi entegre edebilmelidir”. 

ifadeleri ile öğretmen öz yeterliğinde alan uzmanlığına, iletişim uzmanlığına, ölçme ve 

değerlendirme yetkinliği yanında 21. yüzyıl becerilerini kazandırabilme yetkinliğine, 
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motivasyon sağlama yetkinliğine, başarı odaklı hedefler koyabilme yetkinliğine ve dijital 

yetkinliğe vurgu yapmıştır. Katılımcı öğretmen K13 bu konuda benzer ifadelerin yanında 

farklı olarak öğretmenlerin alan uzmanlığı konusuna; sorulara yanıt verebilme, farklı bakış 

açıları geliştirebilme ve etkinlikleri farklı öğrenci seviyelerine göre çeşitlendirme 

yetkinliğini de eklemiştir; 

“Öğretmenler farklı yöntem ve tekniklerde yeterli olmalı, ölçme konusunda 

farklı yöntemleri uygulayabilmelidir. Böylece farklı seviyelerdeki öğrencilere 

ulaşılabilir… Alanında uzmanlığı yeterli olmalıdır. Sorulara cevap verebilmeli, 

konulara farklı bakış açıları getirebilmeli, eleştirel düşünebilmeli, etkinlikleri 

çeşitlendirilebilmelidir… Öğretmenlerin teknolojiye ayak uydurması, dijital 

yetkinliğinin olması derslerin daha verimli işlenmesini sağlayacaktır”.  

Katılımcı öğretmen K18;  

“Öğretmen öz yeterliği, sınıf içi öğretim ve etkinlikler konusunda daha istekli 

ve heyecanlı davranma, öğretim uygulamalarında farklı öğretim yöntemleri 

kullanmaya ve bu yöntemleri geliştirmek için de araştırma yapmaya eğilimli 

olma olarak ifade edebilirim. Ölçme konusunda ve değerlendirmede farklı 

yöntemler geliştirebilme, iletişim ve motivasyon konusunda ve alan uzmanlığı 

konusunda yeterli davranışlar sergilemelidir… Öğretmen öz yeterlikleri 

arasında günümüzde teknolojik alandaki becerilerin gelişmiş olması da önemli 

hale gelmiştir. Öğretmenler bu alanda kendilerini geliştirme gayreti 

içindedirler”. 

ifadeleri ile öz yeterliği gelişmiş öğretmenlerin sınıf içi öğretim ve etkinliklerde daha 

istekli ve heyecanlı olduklarını, farklı yöntem ve teknikleri kullanabilmek için araştırma 

yaptıklarını ve alanlarında uzmanlık becerilerini geliştirmek için çaba sarf ettiklerini 

vurgulamıştır. Katılımcı öğretmen K19 ise;  

“…Özellikle öğretmenliğin uzmanlık mesleği olduğunu göz önüne alırsak 

alanında öz yeterliği yüksek olması gerekir. Mesleki gelişimlerini nasıl 

sağlayacağını bilmelidir. Dersi anlamakta zorluk yaşayan öğrenciye nasıl 

ulaşacağını bilir. Öğrencilere eleştirel düşünme becerisi kazandırabilir. 

Çocukların yaratıcılıklarını geliştirir. Fırsat sunarak yeni ürünler 

geliştirmesini destekler. Farklılıkları göz önüne alır, farklılıkları yönetmesini 

bilir”. 

ifadeleri ile öğretmenliğin uzmanlık mesleği olduğuna, öz yeterliği gelişmiş öğretmenlerin 

mesleki gelişime açık olduğuna, öğrencilerin eleştirel ve yaratıcı düşünme becerilerini 

geliştirdiklerine, farklılıkları yönetme becerilerinin gelişmiş olduğuna ve dersi anlamakta 

güçlük yaşayan öğrencilere ulaşabildiklerine dikkat çekmiştir. 
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Sınıf yönetimi öz yeterliği teması altında sınıf içi disiplini sağlama (ƒ=10), sınıf 

yönetiminde liderlik ve yetkinlik (ƒ=9), olumlu sınıf iklimi oluşturma (ƒ=5) ve sınıf içi 

kurallar oluşturma (ƒ=3) kavramsal kodlarında en fazla görüş belirtildiği görülmektedir. 

Bu temada ön plana çıkan sınıf içi disiplini sağlama, sınıf yönetiminde liderlik ve 

yetkinlik, olumlu sınıf iklimi oluşturma ve sınıf içi kurallar oluşturma ile ilgili olarak 

katılımcı öğretmen K2; “Sınıf yönetiminde öz yeterliği olan öğretmenlerin sınıflarında disiplin 

sorunları daha az yaşanır” ifadeleri ile öz yeterliği yüksek öğretmenlerin sınıflarında disiplin 

sorunlarının daha az yaşandığına dikkat çekmiştir. Katılımcı öğretmen K5, “Öğretmen öz 

yeterlik davranışları, öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarının farkına varıp karşılayabilen, sınıf 

içi disiplini sağlayarak, belirlenen sınıf kuralları ile olumsuz davranışları engelleyebilen 

ya da en aza indirebilen olarak sıralayabilirim” ifadeleri ile öğretmen öz yeterlik 

davranışları arasında sınıf kuralları oluşturarak sınıf disiplini sağlamanın olduğuna vurgu 

yapmıştır. Katılımcı öğretmen K7;  

“Öğretmen bir sınıfa girdiğinde öğrencilerde istenen davranışları artırıp, 

istenmeyen davranışları azaltırsa, ders süresinin daha çok öğrenme 

etkinliklerine harcanmasını sağlayabilir. Bu durum öğretmenin dersi bir plan 

çerçevesinde anlatabilmesine, derse sınıf içi katılımın yüksek olmasına ve 

huzurlu bir çalışma ortamı oluşmasına neden olur”. 

ifadeleri ile öğretmenlerin sınıf içi disiplin sağlayarak öğretim süresinin verimli olmasını 

sağladıklarına dikkat çekmiştir. Öğretmenlerin sınıfta huzurlu bir çalışma ortamı 

oluşturması ve katılımı sağlayabilmesi için derslerde olumlu bir sınıf iklimi oluşturması 

gerektiğine vurgu yapmıştır. Katılımcı öğretmen K10 ise;  

“Öğretmen öz yeterliği öğretim ortamının güvenilir olmasını sağlar. 

Öğrenciler eksik olan konuları telafi etmek için öğretmenine başvurabilir. Sınıf 

denetimini sağlayan öğretmen öğretim hedeflerini rahatça gerçekleştirir. Sınıf 

ortamında vakit kaybı olmaz. Hem öğrencilerin hem de öğretmenin kendine 

güveni artar, böylece başarı yükselir”. 

ifadeleri ile öğretmenlerin öz yeterlik davranışları arasında; güvenli öğretim ortamı 

oluşturma, sınıf içi disiplinin sağlama ve bu şekilde öğretim hedeflerine odaklanma, ders 

süresini etkin kullanma ve öğrencilerde özgüven artırma olarak özetlemiştir. Katılımcı 

öğretmen K13, öğretmenlerin sınıf yönetiminde yeterli olmalarını ve problemli 

öğrencilerin dersin işlenişinin olumsuz etkilemesini önleyebilmesine vurgu yapmıştır; 
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“Öğretmenler sınıf yönetiminde yeterli olmalıdırlar. Problemli öğrencilerin, dersin 

işlenmesini olumsuz etkilemesini önleyebilmelidirler”. 

 

Öğretmen Öz Yeterliğinin Öğrencilerin Akademik Başarılarına Etkisine 

İlişkin Öğretmen Görüşlerinden Elde Edilen Bulgular ve Yorumlar 

Öğretmen öz yeterliğinin öğrencilerin akademik başarılarına etkisine ilişkin öğretmen 

görüşleri kodlanarak üç tema altında toplanmıştır. Bu temalar; “öğrenci katılımı”, “sınıf 

yönetimi” ve “öğretimsel stratejiler” olarak sıralanmıştır. Öğretmenlerin öz yeterlik 

algılarına ilişkin öğretmen görüşlerinin toplandığı temalar aşağıdaki Şekil 12’de 

sunulmuştur. 

 
 

Şekil 12. Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Öz Yeterliğinin Öğrencilerin Akademik 

Başarılarına Etkisi 

Şekil 12’de öğretmen görüşlerine göre öğretmen öz yeterliğinin öğrencilerin akademik 

başarılarına ilişkin kavramsal kodlar oluşturulmuş ve Tablo 30’da sunulmuştur. 

Tablo 37  

Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Öz Yeterliğinin Öğrencilerin Akademik Başarısına 

Etkisi 

Tema Kavramsal Kodlar f 

1. Öğrenci Katılımını 

Sağlama 

1.1 Derse katılımda motivasyon sağlama 5 

1.2 Öğrencilerin etkinliklere aktif katılımını sağlama 3 

1.3 Aileyi okulun bir parçası yaparak öğrenci katılımını 

artırmak 

3 

                                                                                                                         (Devam ediyor) 
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Tablo 38 (Devam) 

Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Öz Yeterliğinin Öğrencilerin Akademik Başarısına 

Etkisi 

Tema Kavramsal Kodlar f 

2. Öğretimsel Stratejiler  2.1 Pedagojik alan bilgisi 6 

2.2 Başarı odaklılık 3 

2.3 Alanında uzmanlık 14 

2.4 Ölçme değerlendirmede yetkinlik 8 

 2.5 Öğretim programında yetkinlik 3 

 2.6 Farklı öğretim yöntem ve tekniklerini uygulama 5 

 2.7 Sınıf içi etkinlikleri planlama 2 

 2.8 Kazanım odaklı etkinlikler planlama ve uygulama 2 

 2.9 Dönüt verme 3 

 2.10 Gelişime açık olma ve yenilikleri takip etme 7 

 2.11 Başarı odaklı motivasyon sağlama 5 

 2.12 Başarı odaklı özgüven gelişimini sağlama 2 

 2.13 Meslektaş iş birliği 1 

 2.14 Güncel uygulamalara uyum sağlama 3 

 2.15 İhtiyaç duyduğu alanlarda mesleki gelişim sağlama 2 

 2.16 Üst düzey düşünme becerilerine yönelik stratejiler 

geliştirme 

2 

 2.17 Kapsayıcı eğitim yetkinliği 4 

 2.18 Eğitim teknolojilerine uyum sağlama ve kullanma 4 

 2.19 Öğrenme eksiklerini tamamlama gayreti 2 

 2.20 21. yüzyıl becerilerini kazandırma gayreti 3 

 2.21 İletişim becerilerini ders işlenişine yansıtabilme 2 

 2.22 Dersi eğlenceli bir etkinliğe dönüştürme becerisi 1 

 2.23 Etkinliklere uygun ders ortamı oluşturma veya okul dışı 

ortamda etkinlikleri planlama 

1 

 2.24 Bireysel farklılıkları gözeterek sınıf etkinlikleri 

planlama ve uygulama 

1 

 2.25 Öğretim sürecinde istekli ve kararlı olma 1 

 2.26 Her öğrenciye ulaşma çabası 1 

3. Sınıf Yönetimi  3.1 Sınıf içi disiplini sağlama 9 

3.2 Sınıf yönetimi yetkinliği 4 

3.3 Sınıf içi etkinlikleri amacına uygun yürütebilme 2 

 3.4 Öğrenci ihtiyaçlarını fark etme ve önlem alma 1 

 3.5 Güvenli bir sınıf ortamı oluşturma 1 

 3.6 Eğlenceli bir sınıf ortamı oluşturma 1 

 3.7 Sınıf içi disiplin ile öğrenme kayıplarını engelleme 1 

 3.8 Sınıf yönetimi teknikleri konusunda yenilikleri takip 

etme ve uygulama 

1 

 3.9 Sınıf içi problemlere çözüm odaklı yaklaşım 1 

Tablo 30’a göre, öğretmen özerklik algıları üç tema altında listelenmiştir. Öğrenci katılımı 

teması altında; derse katılımda motivasyon sağlama, öğrencilerin etkinliklere aktif 

katılımını sağlama, aileyi okulun bir parçası yaparak öğrenci katılımını artırmak kavramsal 

kodları, öğretimsel stratejiler teması altında; pedagojik alan bilgisi, başarı odaklılık, 
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alanında uzmanlık, ölçme değerlendirmede yetkinlik, öğretim programında yetkinlik, farklı 

öğretim yöntem ve tekniklerini uygulama, sınıf içi etkinlikleri planlama, kazanım odaklı 

etkinlikler planlama ve uygulama, dönüt verme, gelişime açık olma ve yenilikleri takip 

etme, başarı odaklı motivasyon sağlama, başarı odaklı özgüven gelişimini sağlama, 

meslektaş iş birliği, güncel uygulamalara uyum sağlama, ihtiyaç duyduğu alanlarda 

mesleki gelişim sağlama, üst düzey düşünme becerilerine yönelik stratejiler geliştirme, 

kapsayıcı eğitim yetkinliği, eğitim teknolojilerine uyum sağlama ve kullanma, öğrenme 

eksiklerini tamamlama gayreti, 21. yüzyıl becerilerini kazandırma gayreti, iletişim 

becerilerini ders işlenişine yansıtabilme, dersi eğlenceli bir etkinliğe dönüştürme becerisi, 

etkinliklere uygun ders ortamı oluşturma veya okul dışı ortamda etkinlikleri planlama, 

bireysel farklılıkları gözeterek sınıf etkinlikleri planlama ve uygulama, öğretim sürecinde 

istekli ve kararlı olma, her öğrenciye ulaşma çabası kavramsal kodları, sınıf yönetimi öz 

yeterliği teması altında; sınıf içi disiplini sağlama, sınıf yönetimi yetkinliği, sınıf içi 

etkinlikleri amacına uygun yürütebilme, öğrenci ihtiyaçlarını fark etme ve önlem alma, 

güvenli bir sınıf ortamı oluşturma, eğlenceli bir sınıf ortamı oluşturma, sınıf içi disiplin ile 

öğrenme kayıplarını engelleme, sınıf yönetimi teknikleri konusunda yenilikleri takip etme 

ve uygulama, sınıf içi problemlere çözüm odaklı yaklaşım kavramsal kodları 

oluşturulmuştur. Tablo 30’a göre, görüşme yapılan öğretmenler öğretmen öz yeterliği 

algısı ile ilgili en fazla “öğretimsel stratejiler” (ƒ=88) temasında görüş belirtmişlerdir.  

Daha sonra “sınıf yönetimi” (ƒ=21) temasında görüş belirtmişlerdir. Son olarak ise 

“öğrenci katılımı” (ƒ=11) temasında görüşler belirtildiği görülmektedir.  

Öğrenci katılımı teması altında derse katılımda motivasyon sağlama (ƒ=5), öğrencilerin 

etkinliklere aktif katılımını sağlama (ƒ=3) ve aileyi okulun bir parçası yaparak öğrenci 

katılımını artırmak (ƒ=3) kavramsal kodlarında görüş belirtildiği görülmektedir. Bu temada 

ön plana çıkan derse katılımda motivasyon sağlama, öğrencilerin etkinliklere aktif 

katılımını sağlama ve aileyi okulun bir parçası yaparak öğrenci katılımını artırmak ile ilgili 

olarak katılımcı öğretmen K4; “Öncelikle kendi kapasitesine inanan bir öğretmen 

öğrencilerin de kendilerini yeterli görmeleri noktasında motive olmalarını da 

sağlayacaktır. Bunun sayesinde öğrenciler başaracaklarına inandıkları konuları 

öğrenmede daha istekli olacak ve bu durum öğrencilerin akademik başarısının artmasını 

tetikleyecektir” ifadeleri ile öğretmenlerin öz yeterlik davranışları sergileyerek öğrencilerin 
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derse katılımda motivasyonlarını artırabileceklerini dolayısıyla öğrencilerin başarı 

sağlayacakları konuları öğrenmede daha istekli olabileceklerini vurgulamıştır. Bu sayede 

de öğrencilerin akademik başarılarının artabileceğine dikkat çekmiştir. Katılımcı öğretmen 

K13; “Aile katılımını sağlamak, etkinliklere davet etmek, aileyi de okulun bir parçası 

yapmak, başarıya katkı sağlar. Okul ve aile bütünleşmesinde öğretmen tutkal gibidir” 

ifadeleri ile öğretmen öz yeterlik davranışları arasında aileyi okulun bir parçası yaparak 

öğrenci başarısına katkı sağlanması olarak nitelendirmiştir. Okul ve aile iş birliğinde 

öğretmen rolünü tutkal benzetmesi ile açıklamıştır. Katılımcı öğretmen K16; “Öğrenci 

katılımını sağlayan, öğretim stratejilerini uygulayan, sınıf yönetimini kurabilen, sınıf 

içindeki sorunlara çözüm odaklı yaklaşan öğretmenlerin sınıflarında akademik başarı 

artacaktır” ifadeleri ile öğrenci katılımını sağlayan öğretmenlerin öğrencilerin akademik 

başarılarına olumlu katkı sağlayabileceğine dikkat çekmiştir. Katılımcı öğretmen K19, “Öz 

yeterliği yüksek öğretmenler derse katılımda motivasyonu nasıl sağlayacaklarını bilirler. 

Başarı için aile katılımını sağlayacak yöntemler geliştirirler, rehberlik faaliyetlerini aileler 

için de yaparlar” ifadeleri ile öğrenci katılımında öğretmen özerklik davranışlarını özetler 

nitelikte derse katılımda motivasyon sağlamaya ve başarının artırılabilmesi için aile 

katılımına vurgu yapmıştır. Katılımcı öğretmen K20 ise; “Öz yeterliği yüksek öğretmenler, 

öğretim stratejilerinde, ölçme değerlendirme konusunda, sınıf disiplinini sağlamada, 

öğrencilerin tümünün derse katılımını sağlamada özellikle farklı öğrencilere de dönük ders 

işleme becerileri yüksek öğretmenlerdir. Tüm bunlar öğretmenin dersteki başarısını artırır 

ve dolayısıyla öğrenci başarısı da artar” ifadeleri öz yeterliği yüksek öğretmenlerin; 

öğretim stratejilerinde, ölçme ve değerlendirme konusunda, sınıf yönetiminde ve öğrenci 

katılımını sağlamada başarılı olduklarını ve bunun da öğrenci başarısına olumlu katkıları 

olduğunu belirtmiştir. 

Öğretimsel stratejiler teması altında alanında uzmanlık (ƒ=14), ölçme değerlendirmede 

yetkinlik (ƒ=8), gelişime açık olma ve yenilikleri takip etme (ƒ=7), pedagojik alan bilgisi 

(ƒ=6), farklı öğretim yöntem ve tekniklerini uygulama (ƒ=5) ve başarı odaklı motivasyon 

sağlama (ƒ=5) kavramsal kodlarında en fazla görüş belirtildiği görülmektedir. Bu temada 

ön plana çıkan alanında uzmanlık, ölçme değerlendirmede yetkinlik, gelişime açık olma ve 

yenilikleri takip etme, pedagojik alan bilgisi, farklı öğretim yöntem ve tekniklerini 

uygulama ve başarı odaklı motivasyon sağlama ile ilgili olarak katılımcı öğretmen K1; 
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“Öğrencilerin öğrenme stratejilerini bilen ve öğrenmeyi bireyselleştirebilen 

öğretmen pedagoji alanında yeterlidir. Özgüveni yerinde olan öğretmen için 

başarı hedeftir ve kaçınılmazdır. Kendini alanında yeterli hissediyorsa ve bunu 

öğrencilerine aktarıyorsa başarılı olur… Tüm öğretmenler, alanında uzman 

olmalıdır, ölçme ve değerlendirme noktasında da yetkin olmalıdır. Alanında 

yeterli, müfredata hâkim, ölçme – değerlendirme konusunda farklı teknikleri 

bilen öğretmen, bu davranışları öğrencilerine yansıtabilirse öğrenci 

başarısında etki oluşturabilir”. 

ifadeleri ile özgüveni yüksek öğretmenlerin alanında ve pedagoji alanında uzman 

olduğuna, öğretim stratejileri konusunda bireysel farklılıkları gözeterek seçimler yaptığına, 

ölçme ve değerlendirmede yetkin olduğuna vurgu yapmıştır. Öz yeterlik davranışlarını 

öğrencilere yansıtabilen öğretmenlerin, öğrenci başarısında etkisi olabileceğine dikkat 

çekmiştir. Katılımcı öğretmen K2;  

“Öğretmen öz yeterliği öğretmenin performans kaygısını azaltır; bence 

öğretmen kendisini yeterli hissettiğinde işine yönelik emin, araştırmacı, 

yeniliklere açık ilerler, bilgi aktarmaya, öğretmeye açıktır. Bu durumlar 

sağlandığında öğrenci başarısını artırır. Sınıfta alanında uzman, müfredata 

hâkim öğretmen disiplin konusunda da yeterli ise dersin kazanımlarını 

aktarmakta zorlanmaz. Kazanımlar doğrudan öğrenci başarısı ile ilişkilidir. 

Dersin kazanımlarını ölçme konusunda uzman öğretmen dönütü doğru 

kullanırsa öğrencide eksik öğrenmelerin önüne geçmiş olur. Dolayısıyla 

başarıyı da artırır”. 

ifadeleri ile öğretmen öz yeterliğinin öğretmenin performans kaygısını azalttığına ve 

öğretmen öz yeterlik davranışları ile öğrenci başarısına katkıda bulunduğuna dikkat 

çekmiştir. Katılımcı öğretmen K7 ise alanında uzmanlığa, motivasyon konusunda 

yetkinliğe, ölçme ve değerlendirme konusunda yetkinliğe, öğretmenlerin gelişime 

açıklığına ve yenilikleri takip etmesine ve bu yenilikleri sınıf etkinliklerinde kullanmasına 

vurgu yaparak tüm bunların kolektif şekilde öğrenci başarısına olumlu katkı yapabileceğini 

vurgulamıştır; 

“Öğretmenin kendi alanına hâkim olması, öğrencinin öğretmene duyduğu 

güveni artırır… Motivasyon sağlama konusunda yeterli öğretmen öğrencilerini 

hedefe odaklayabilir. Ölçme ve sınav konularında yeterli öğretmenler kazanım 

odaklıdırlar ve eksikleri tespit ettikten sonra önlem almayı ihmal etmezler. Tüm 

bunlar öğrencilerin başarısına pozitif katkıları olan davranışlardır. Öz 

yeterliği gelişmiş olan öğretmenlerin mesleğinde ve alanındaki yenilikleri takip 

etmesi ve bu yenilikleri sınıftaki etkinliklerine yansıtması hem güncel bilginin 

öğrenciye aktarılmasını sağlar hem de öğrenci başarısına olumlu katkı 

sağlar”. 
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Aynı konuda katılımcı öğretmen K8 ise;  

“Öğretmenin branşındaki öz yeterliği, mesleki öz yeterliği, öğretim 

stratejilerine yönelik öz yeterliği ve sürekli kendini geliştirmesi akademik 

başarının artırılmasına katkı sağlar. Öğretmenlerin alanlarındaki yeterliği 

doğrudan sınıf etkinliklerine yansımaktadır. Ayrıca farklı teknikler kullanarak 

da farklı öğrencilere hitap edebilirler. Böylece öğrencilere alternatifler 

sunarak öğrenme kalitesini artırabilir… Başarı odaklı öğretmenler 

yeterliklerini geliştirerek öğrencilerinin de yeterliklerini artırmaya gayret 

gösterirler”. 

ifadeleri ile öz yeterliği yüksek öğretmenlerin farklı öğretim yöntem ve tekniklerini 

kullanarak farklı öğrencilere hitap edebildiklerini ve alternatifler sunarak öğrenme 

kalitesini artırabildiklerini vurgulamıştır.  Katılımcı öğretmen K9 ise öğretmen öz 

yeterliğinin alan indekste yayınlanan makale ve araştırmaların okunma süresi ile orantılı 

olarak artacağına dikkat çekmiş ve öz yeterliği gelişen öğretmenlerin öğrenci akademik 

başarısına olumlu katkıları olabileceğini vurgulamıştır; 

“Öğretmen öz yeterliğinin öğrencilerin akademik başarılarının artırılmasına 

katkıda bulunması şu şekilde olabilir; Öğretmenlikle ilgili seminer alma 

durumları, eğitim alanında gördükleri farklı temalarla gelişimleri sağlanmakta 

öğrenciye başarısında destek olmak için öznel değerler yaratmaktadırlar. Öz 

yeterlik seviyeleri yükselmesinde yardımcı olacak şekilde branşlarıyla ilgili 

yayın, makale okuma süreleri artarken bununla doğru orantılı olarak 

özyeterlilik seviyeleri güçlenmekte öğrenci akademik başarısına olumlu bir 

şekilde yansımalar olmaktadır”. 

Katılımcı öğretmen K15 ise; 

“Alanında uzman öğretmenler zor sorulara yanıt verebilir. Pedagojik açıdan 

her öğrenciye uygun öğretim yöntemi ile ulaşabilir… Özellikle 21. yüzyıl 

becerilerini merak eden, yaratıcılığı gelişmiş, eleştirel düşünen ve bu becerileri 

öğrencilerine kazandırılabilen öğretmenler başarıyı yakalarlar. Etkinliklere 

uygun ortam oluşturabilen öğretmenler, örneğin müze eğitimi, bilim merkezi 

eğitimi gibi başarıya katkı sağlamaktadır”. 

ifadeleri ile öz yeterliği yüksek öğretmenlerin alanında uzman olduklarına ve zor sorulara 

yanıt verebildiklerine, pedagojik alanda uzman olduklarına, öğrencilerinde eleştirel ve 

yaratıcı düşünme becerilerini geliştirdiklerine, eğitim ortamlarını etkinliklerin içeriğine 

göre seçebildiklerine dikkat çekmiştir. Bu sayede öğrencilerin başarılarına da olumlu 

katkılar olabileceğini vurgulamıştır. Katılımcı öğretmen K16;  



 

135 

 

 

“…Öğrencilerin başarıya yönelik özgüvenini sağlayan öğretmenlerin başarıya 

mutlaka katkıları olacaktır. Öğretim yöntem ve tekniklerinde kendini yetiştiren 

öğretmen bunu sınıfa yansıtırsa akademik başarıya olumlu katkı sunacaktır. 

Ders etkinliklerinden sonra veya verilen ödevlerden sonra dönüt verme 

noktasında yeterliği yüksek öğretmenler öğrencilerin öğrenmesine olumlu 

katkılar sağlarlar”. 

ifadeleri ile ders etkinliklerinden veya verilen ödevlerden sonra dönüt verme noktasında 

yeterliği yüksek öğretmenlerin öğrenci akademik başarısını artırabileceğine dikkat 

çekmiştir. 

Sınıf yönetimi teması altında sınıf içi disiplini sağlama (ƒ=9), sınıf yönetimi yetkinliği 

(ƒ=4) ve sınıf içi etkinlikleri amacına uygun yürütebilme (ƒ=2) kavramsal kodlarında en 

fazla görüş belirtildiği görülmektedir. Bu temada ön plana çıkan sınıf içi disiplini sağlama, 

sınıf yönetimi yetkinliği ve sınıf içi etkinlikleri amacına uygun yürütebilme ile ilgili olarak 

katılımcı öğretmen K1;  

“Okul idaresi öğretmenini her konuda desteklemeli, kendini mesleki anlamda 

geliştirmek isteyen öğretmenlere imkânlar sunmalı, öğretmenleri sınıfı ile ilgili 

kararlarda, sınıf disiplini sağlama ve kurallar ile öğretim strateji yöntem ve 

tekniklerinde özgür bırakmalı. Öğretmen kendini geliştirdikçe, bunu öğrencilerine 

yansıttıkça da öğrenci başarısı artacaktır. Başarıyı tadan öğrenci, öğretmen ve 

müdür daha verimli çalışacaktır. Bunlar birbirine bağlı bir durumdur. Bir sistemin 

parçaları tamamen çalışırsa başarı gelir. Okul müdürü tarafından önü kesilen, 

yapmak istediklerine engel konulan, kendini geliştirme fırsatı verilmeyen öğretmen 

başarılı olamaz. Öğretmen başarılı olmazsa, verimli dersler işlenmez ve okul 

başarısı düşer”. 

ifadeleri ile okul yöneticilerinin öğretmenleri desteklemesine, gelişim isteyen öğretmenlere 

fırsat verilmesine, öğretmenleri sınıf ile ilgili kararlarda ve sınıf disiplinini sağlayacakları 

kuralları oluşturmada özgür bırakmalarının önemine vurgu yapmıştır. Öğrenci başarısının 

artırabilmesi için öğretmenlerin de başarılı olması gerektiğine dikkat çekmiştir. Katılımcı 

öğretmen K4 ise; “…Bununla birlikte sınıf yönetiminde de sorunlar yaşıyorsa, sınıf içi 

etkinliklerde zafiyete neden olacaktır. Etkinlik sağlıklı yürümeyecek ve hedeflenen başarıya 

ulaşılmayacaktır” sınıf yönetiminde sorunlar yaşayan öğretmenlerin sınıflarında başarıya 

ulaşma olasılıklarının düştüğüne dikkat çekmiştir. Katılımcı öğretmen K5; öğretmen öz 

yeterliğinin öğrenci başarısını olumlu etkileyeceğine, sınıfa hâkim olan, sınıfında disiplini 

sağlayan ve öğretim süreçlerini etkili uygulayan öğretmenlerin sınıflarında başarının 

artacağına vurgu yapmıştır;  
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“Öğretmenlerin öz yeterliği ile öğrencilerin akademik başarıları arasında 

doğru orantı olduğunu düşünmekteyim. Bir öğretmen ne derecede özyeterliğe 

sahip olursa öğrencilerin de akademik başarıları o oranda artar. Sınıfına 

hâkim olan, disiplin sağlayan, eğitim ve öğretimi etkili düzenleyen ve 

uygulayan bir öğretmenin sınıfında başarının yüksek olması da kaçınılmazdır”. 

Katılımcı öğretmen K13; “Özyeterliliği yüksek olan öğretmenler; sınıf yönetiminde farklı 

yöntemleri bilir ve kullanır. Böylece sınıf içinde disiplin sorunu yaşamaz. Disiplin 

sorunları nedeni ile oluşabilecek öğrenme kayıplarının önüne geçmiş olur. Bu da başarıyı 

olumlu etkiler” ifadeleri ile öz yeterliği yüksek öğretmenlerin sınıf yönetiminde farklı 

yöntemleri uygulaması ile sınıflarında disiplin sorunlarının önüne geçebildiklerini böylece 

disiplin sorunları nedeniyle oluşabilecek öğrenme kayıplarını da engellediklerine dikkat 

çekmiştir. Bu sayede öğrenci başarısının da olumlu etkilenebileceğine vurgu yapmıştır.  

Öğretmen öz yeterliğinin öğrenci başarısına olumlu katkısı olduğu ile ilgili öğretmen 

görüşleri yanında, görüşme yapılan öğretmenler tarafından öğretmenlerin öz yeterliğini 

geliştirme sürecinde öğrenci başarısına olumsuz olarak yansıyan bir etkiden de 

bahsedilmektedir. Öğretmen görüşlerine göre, öğretmen öz yeterliğinin gelişim sürecinde 

öğrenci başarısına olumsuz etkisi bir tema altında toplanmıştır. Bu kodlar; öz yeterlik 

gelişim sürecinde öğretim sürecini ihmal etme ve öz yeterlik gelişim sürecinde derslerin 

boş geçmesi olarak sıralanmıştır. 

 
 

Şekil 13. Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Öz Yeterliğinin Öğrencilerin Akademik 

Başarılarına Olumsuz Etkisi 
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Şekil 13’te verilen temalara göre öğretmen görüşlerine göre öğretmen öz yeterliğinin 

öğrencilerin akademik başarılarına olumsuz etkisine ilişkin kavramsal kodlar oluşturulmuş 

ve Tablo 31’de sunulmuştur. 

Tablo 39  

Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Öz Yeterliğinin Öğrencilerin Akademik Başarısına 

Olumsuz Etkisi 

Tema Kavramsal Kodlar f 

 

Olumsuz Etki 

4.1 Öz Yeterlik Gelişim Sürecinde Öğretim Sürecini  

İhmal Etme 

4 

4.2 Öz Yeterlik Gelişim Sürecinde Derslerin Boş Geçmesi 2 

Tablo 31’e göre, öğretmen öz yeterliğinin gelişim sürecinde öğrenci akademik başarılarına 

olumsuz etki eden iki kavram kod; öz yeterlik gelişim sürecinde öğretim sürecini ihmal 

etme ve öz yeterlik gelişim sürecinde derslerin boş geçmesidir. Tablo 31’e göre, öz yeterlik 

gelişim sürecinde öğretim sürecini ihmal etme davranışının, öz yeterlik gelişim sürecinde 

derslerin boş geçmesi davranışına göre daha fazla yaşanabildiği yorumu yapılabilir.  

Bu temada ortaya çıkan öz yeterlik gelişim sürecinde öğretim sürecini ihmal etme ve öz 

yeterlik gelişim sürecinde derslerin boş geçmesi ile ilgili olarak katılımcı öğretmen K1; 

“…Öğretmen, bu davranışları öğrencilerine yansıtabilirse öğrenci başarısında 

etki oluşturabilir. Öğretmen öz yeterliklerini geliştirirken, öğrencilerini de 

ihmal etmekten kaçınmalıdır. Bazen okullarda düzenlenen hizmet içi eğitimler 

çok uzun sürmekte, öğretmen kişisel gelişim sağlarken öğrenciler mağdur da 

edilebilmektedir. Bu konuda okul yöneticilerinin önlem alması gerekmektedir, 

kimi zaman okul yöneticileri boş geçen dersleri ne yazık ki ihmal 

edebilmektedir”. 

ifadeleri ile öğretmenlerin öz yeterliklerini geliştirme süreçlerinde öğrencilerini ihmal 

etmekten kaçınmalarının önemine dikkat çekmiştir. Hizmet içi eğitime katılan 

öğretmenlerin sınıflarında kimi zaman derslerin boş geçtiğini ve okul yöneticilerinin bu 

konuda önlem almakta ihmalkâr davranabildiklerini ve bu şekilde öğrenci başarısının da 

olumsuz etkilenebildiğini vurgulamıştır. Katılımcı öğretmen K12; “…Ancak bazen de 

öğretmenler kişisel ve mesleki yeterliliklerini geliştirirken okullarını ihmal 

edebilmektedirler” ifadeleri ile öğretmenlerin kişisel ve mesleki yeterliklerini geliştirirken 

okuldaki öğretim süreçlerini ihmal edebildiklerin dikkat çekmiştir. Katılımcı öğretmen 
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K14 ise; “…Ancak bazı öğretmenler kendi yeterliklerini geliştirirken okulunu ihmal 

edebilmektedir. Özellikle hizmet içi eğitimlere giden öğretmen sınıfını boş bırakmaktadır. 

Bunun yanında lisansüstü eğitim yapan öğretmenler bazen okulun başarısını 

düşürmektedir” ifadeleri ile lisansüstü eğitim yapan öğretmenlerin kendi yeterliklerini 

artırırken öğrenci başarısını düşürdüklerini vurgulamıştır. Katılımcı öğretmen K15; 

“…Ancak bu gelişimi sınıfa yansıtamayan, sadece kendi gelişimini önemseyen öğretmenler 

yeterliklerini başarıya aktaramazlar. Motivasyonları yalnızca kendi gelişimleri için önemli 

olur. Öz yeterliklerini okula, sınıfa, öğrenciye aktarabilen öğretmenler doğrudan akademik 

niteliği etkileyebilirler. Farkındalık oluşturabilirler” ifadeleri ile yalnız kendi gelişimini 

önemseyen öğretmenlerin öğrenci başarısına katkı sağlayamadıklarına dikkat çekmiştir. 

Bununla birlikte motivasyonlarının kendi gelişimleri için yüksek olduğuna dikkat çekerek 

yeterliklerini öğrencilerine aktarabildiklerinde başarıya katkı sağlayabileceklerine vurgu 

yapmıştır. Katılımcı öğretmen K18; “…Öğretmen özyeterliliğini geliştirmek için eğitim 

veya kurslardan faydalanır, bu süreçte ise öğrencileri mağdur etmemelidir. Yani kendi 

yeterliliğini geliştirirken öğrenci başarısı olumsuz etkilenmemelidir. Özellikle lisansüstü 

eğitim veya seminer gibi çalışmalara katılan öğretmenlerin dersleri zaman zaman boş 

geçmektedir” ifadeleri ile öğretmenlerin öz yeterliklerini geliştirirken öğrencilerini mağdur 

etmemeleri gerektiğine dikkat çekmiştir. Katılımcı öğretmen K19; “…Öğretmenler, 

yeterliklerini geliştirirken okulu, sınıflarını ve öğrencilerini ihmal etmemelidirler, zaman 

yönetimi noktasında okullarını merkeze alarak mesleki gelişim planlarını yapmalıdırlar. 

Aksi durumda başarı olumlu değil, olumsuz etkilenmektedir” ifadeleri ile öğretmenlerin öz 

yeterliklerini geliştirirken zaman yönetimi becerilerinin de iyi olmasına, mesleki gelişim 

planlarında merkeze okulu alarak planlama yapmalarına aksi takdirde öğrenci başarısının 

olumsuz etkileneceğine dikkat çekmiştir. 
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BÖLÜM V 

 

TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER 

 

 

Araştırmanın bu bölümünde araştırma amaçlarına yönelik tartışma, sonuç ve önerilere 

ilişkin bilgilere yer verilmiştir. Araştırmanın nicel bölümünde beş amaç ve araştırmanın 

nitel bölümünde üç amaç belirlenmiştir. Araştırmada elde veriler ile ilgili sonuçlar aşağıda 

tartışılmıştır. 

 

Nicel Amaçlara İlişkin Sonuçlar 

Araştırmanın nicel amaçları; okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları, 

öğretmenlerin özerklik ve öz yeterlik düzeyleri öğretmen görüşlerine göre cinsiyete, 

kıdeme, branşa ve eğitim seviyesine göre anlamlı bir şekilde farklılık göstermekte midir? 

Araştırmanın nicel amaçlarına ilişkin tartışma ve sonuçlar aşağıda verilmiştir.  

 

Öğretmen Görüşlerine Göre Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik 

Davranışları, Öğretmen Özerkliği ve Öğretmen Öz Yeterlik Algı Düzeylerine 

İlişkin Tartışma ve Sonuç 

Araştırmanın birinci amacı kapsamında öğretmen görüşlerine göre okul müdürlerinin 

öğretimsel liderlik davranışlarını sergilemelerine ilişkin algı düzeylerine bakılmıştır.  

Araştırma sonucunda öğretmenler okul müdürlerinin “ortalama” düzeyde öğretimsel 

liderlik davranışları sergilediklerini algılamaktadır.  Literatürde benzer şekilde Çakır 
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(2021), Kurt (2013), Derbedek (2008) araştırma sonucunda öğretmen görüşlerine göre okul 

müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarını sergileme algılarını “orta” düzey olarak 

belirlemişlerdir. Çakır (2019), araştırması sonucunda öğretmen görüşlerine göre okul 

müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarını sergileme algılarını “ortalamanın üzerinde” 

olarak ifade etmesinin yanında okul müdürlerinin görüşlerine göre, müdürlerinin 

öğretimsel liderlik davranışlarını sergileme algılarının “orta” düzeyde olduğunu 

belirlemiştir. Hallinger (1983), araştırması sonucunda okul müdürlerinin öğretim liderliği 

görevinin diğer görevlerinden yüksek ortalamaya sahip olduğunu ifade etmiştir. Bu 

sonuçla benzer olarak, Eker (2021), Daşkın (2019), Sağır ve Memişoğlu (2012) araştırma 

sonucunda okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarını sergileme düzeyini 

“yüksek” düzey olarak belirlemişlerdir. Ayık ve Şayir (2014) ise araştırma sonucunda okul 

müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarını sergilemelerini “ara sıra” olarak ifade 

etmiştir. Literatürde okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarını sergilemeleri ile 

ilgili farklı sonuçlar olduğu görülmektedir. Bu araştırmada ise, öğretmen görüşleri 

doğrultusunda okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarını “orta” düzeyde olduğu 

veya başka bir deyişle okul müdürlerinin “bazen” öğretimsel liderlik davranışları 

sergiledikleri ortaya konulmuştur. 

Araştırmanın birinci amacı kapsamında öğretmen görüşlerine göre öğretmenlerin özerklik 

davranışlarını sergilemelerine ilişkin algı düzeylerine bakılmıştır.  Araştırma sonucunda 

öğretmen görüşlerine göre öğretmenler “ortalamanın üzerinde” özerklik davranışları 

sergilemektedir. Literatürde benzer biçimde öğretmen görüşlerine göre öğretmenlerin 

özerklik algılarının “orta” seviyenin üzerinde bulan birçok çalışma olduğu görülmektedir 

(Can, 2019; Çolak & Altınkurt, 2017; Şentürken, 2018; Yazıcı, 2016). Bununla beraber 

öğretmenlerin özerklik algılarının “yüksek” düzeyde bulunduğu çalışmalar bulunmaktadır 

(Bayraktar, 2019; Garvin, 2007; Gürsoy, 2020). Ayrıca Çelik (2016) araştırmasında 

öğretmenlerin özerklik algılarının “orta” düzeyde olduğu ifade etmiştir. Görüldüğü üzere 

literatürde öğretmenlerin özerklik algısı ile ilgili farklı sonuçların olduğu çalışmalar 

bulunmaktadır. Bu araştırmada ise, öğretmen görüşleri doğrultusunda öğretmenlerin 

özerklik algılarının “orta düzeyin üzerinde” olduğu veya başka bir deyişle öğretmenlerin 

“sık sık” özerklik davranışları sergiledikleri ortaya konulmuştur. 
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Araştırmanın birinci amacı kapsamında son olarak öğretmen görüşlerine göre 

öğretmenlerin öz yeterlik davranışlarını sergilemelerine ilişkin algı düzeylerine bakılmıştır.  

Araştırma sonucunda öğretmen görüşlerine göre öğretmenler kendilerini “ortalamanın 

üzerinde” olarak algılamaktadır. Literatürde bu araştırma sonuçları ile benzer olarak 

öğretmenlerin kendilerini oldukça yeterli düzeyde gördükleri birçok çalışma bulunmaktadır 

(Aslan & Kalkan, 2018; Boz, 2014; Kahyaoğlu & Yangın, 2007; Yeşilyurt, 2013). Bununla 

birlikte öğretmenlerin kendilerini çok yüksek düzeyde yeterli gördükleri çalışmaların 

olduğu görülmektedir (Aytaç, 2018; Güvenç, 2011; Kihoro & Wangari-Bunyi, 2017; 

Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001; Tutkun,2017). Görüldüğü üzere literatürde 

öğretmenlerin öz yeterlik algısı ile ilgili farklı sonuçların olduğu çalışmalar bulunmaktadır. 

Bu araştırmada ise, öğretmen görüşleri doğrultusunda öğretmenlerin öz yeterlik algılarının 

“ortalamanın üzerinde” olduğu veya başka bir deyişle öğretmenlerin kendilerini “oldukça 

yeterli” gördükleri ortaya konulmuştur. 

 

Öğretmen Görüşlerine Göre Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik 

Davranışlarına İlişkin Tartışma ve Sonuç 

Araştırmanın ikinci amacı kapsamında okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışlarının 

öğretmen görüşlerine göre cinsiyet değişkeni ele alındığında, cinsiyete göre farklılık olup 

olmadığına bakılmıştır. Okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları öğretmenlerin 

cinsiyetlerine göre anlamlı bir şekilde farklılık göstermiştir. Başka bir ifade ile öğretmen 

görüşlerine göre okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarını sergilemeleri ile ilgili 

olarak kadın ve erkek öğretmenlerin algılarında anlamlı bir farklılık olduğu görülmüştür. 

Bu farkın ise; kadın öğretmen algılarının erkek öğretmen algılarına göre okul müdürünün 

daha fazla öğretimsel liderlik davranışları sergiledikleri yönünde olduğu görülmüştür.  

Literatürde bu bulguya benzer biçimde Hao (2016) ile Deniz ve Erdener (2016) kadın 

öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları 

algılarının daha olumlu olduğunu ifade etmiştir.  Bu bulguların aksine, Kurt (2020), Şahin 

ve Bağrıyanık (2017) ilee Demiral (2007) okul müdürlerinin öğretimsel liderlik 

davranışlarına ilişkin öğretmen görüşlerinin cinsiyete göre farklılaştığını, erkek 

öğretmenlerin görüşlerinin daha olumlu olduğunu ifade etmiştir. Ayrıca literatürde Çakır 
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(2021), Eker (2021), Çilesiz (2019), Daşkın (2019), Zorlu (2015), Ayık ve Şayir (2014), 

Altaş (2013), Özkaynak (2013), Altaş (2013), Sağır, (2011), Argon ve Mercan (2009), 

Tahaoğlu ve Gedikoğlu (2009), Aksoy ve Işık (2008), Derbedek (2008), tarafından yapılan 

araştırma sonuçlarında okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarına ilişkin 

öğretmen görüşlerinin cinsiyete göre farklılaşmadığı belirtilmiştir. Sonuç olarak literatürde 

farklı sonuçlar ortaya konmuş olsa da bu araştırmada cinsiyet değişkenine bağlı olarak 

öğretmenlerin okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları algılarının değiştiği ve 

kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre okul müdürünün öğretimsel liderlik 

davranışlarına ilişkin algılarının daha olumlu olduğu söylenebilir. Council of Chief State 

School Officers [CCSSO] (2008), okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarında 

kritik davranışları belirlemiş ve bu davranışlar arasında dürüstlük ve adalet davranışlarını 

da kritik davranışlar arasında tanımlamıştır. Benzer biçimde öğretmen görüşlerine göre 

okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları arasında “adil olmaları gerektiği” 

araştırmanın nitel bulguları arasında da yer almıştır. Okul öğrenim ikliminin geliştirilmesi 

temasında adil ve tarafsız davranış sergileme, tarafsız ve objektif tavır gösterebilme öne 

çıkan öğretimsel liderlik davranışları arasında görülmektedir. Dolayısıyla okul 

müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları sergilerken adil ve tarafsız olmalarının ve 

objektif tavır gösterebilmesinin önemli olduğu söylenebilir.  

Araştırmanın ikinci amacı kapsamında okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışlarının 

öğretmen görüşlerine göre kıdem değişkeni ele alındığında, mesleki kıdeme göre farklılık 

olup olmadığına bakılmıştır. Okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları 

öğretmenlerin kıdemine göre anlamlı bir şekilde farklılık göstermiştir. Başka bir ifade ile 

okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarına ilişkin öğretmen görüşlerinin 

öğretmenlerin kıdemine göre farklı olduğu görülmüştür. Araştırma bulguları ile mesleki 

kıdemi fazla olan öğretmenlerin okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışlarına ilişkin 

algılarının daha olumlu olduğu ortaya konulmuştur. Literatürde benzer şekilde Ay (2021), 

Daşkın (2019), Şahin ve Bağrıyanık (2017), Ayık ve Şayir (2014), Zorlu (2015), Aksoy ve 

Işık (2008) ve Derbedek (2008) araştırma sonuçlarında öğretmen algılarına göre öğretmen 

kıdemi ile okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları sergilemesi arasında anlamlı 

fark bulmuştur. Bu farkın öğretmen kıdemi arttıkça öğretimsel liderlik algısının da arttığı 

şeklinde olduğu görülmektedir. Literatürde öğretmen görüşlerine göre mesleki kıdemin 
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okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışlarına ilişkin fark oluşturmayan bir değişken 

olduğuna ilişkin çalışmalar da bulunmaktadır (Şahin, 2011). Bununla birlikte mesleki 

kıdemi daha az olan öğretmenlerin kıdemi fazla olan öğretmenlere göre okul müdürünün 

öğretimsel liderlik davranışları sergilediklerini gösterdiklerini ortaya koyan araştırma 

sonuçları olduğu görülmektedir (Dil, 2020; Tahaoğlu & Gedikoğlu, 2009). Dolayısıyla 

literatürde farklı sonuçlar ortaya konmuş olsa da çoğu araştırmada olduğu gibi bu 

araştırmada da mesleki kıdemi fazla olan öğretmen algılarının mesleki kıdemi daha az olan 

öğretmen algılarına göre okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarını daha fazla 

sergiledikleri yönünde olduğu söylenebilir. Mesleki kıdemi fazla olan öğretmenlerin, 

mesleki kıdemi daha az olan öğretmenlere göre, okul müdürünün öğretimsel liderlik 

davranışlarını daha iyi ve uzun süreli gözlemleyebildikleri dolayısıyla bu davranışı 

algılama düzeylerinin daha fazla olduğu söylenebilir. Şahin ve Bağrıyanık (2017), 

öğretmenlerin hizmet yıllarının arttıkça beklentilerinin azaldığını ve bu bağlamda okul 

müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarının daha olumlu görüldüğünü ifade 

etmişlerdir. Bununla birlikte literatürde farklı sonuçların bulunması araştırmalarda farklı 

örneklemlerin kullanılması ile ilişkili olabileceği düşünülmektedir. 

Araştırmanın ikinci amacı kapsamında okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışlarının 

öğretmen görüşlerine göre branş değişkeni ele alındığında, öğretmen branşına göre 

farklılık olup olmadığına bakılmıştır. Okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları 

öğretmenlerin branşına göre anlamlı bir şekilde farklılaşmamaktadır. Öğretmen branşları 

üç grupta incelenmiştir. Gruplar, Fen Bilimleri ve Matematik, Sosyal Bilimler ve Sanat ve 

Spor alanları olarak belirlenmiştir. Araştırma sonucuna göre farklı branş öğretmenlerinin 

okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışlarına ilişkin algılarının farklı olmadığı 

görülmüştür. Literatürde benzer olarak Yılmaz ve Kurşun (2015) araştırma sonucunda 

öğretmenlerin branşlarına bakıldığında anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığını ortaya 

koymuşlardır. Araştırma sonucunda öğretimsel liderliğin yalnızca amaç tanımlama 

boyutunda anlamlı düzeyde farklılaşma olduğu görülmüş ve okul müdürlerinin okulda 

amaçların tanımlanmasında sınıf öğretmenlerinin branş öğretmenlerinden daha olumlu 

düşündüğü ortaya konulmuştur. Literatürde okul müdürünün öğretimsel liderlik 

davranışlarının öğretmen görüşlerine göre öğretmenlerin branş değişkeni ele alındığında 

farklılık olmadığı birçok araştırmada ortaya konulmuştur (Çakıcı, 2010; Çetin, 2009; 
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Demiral, 2009; Gülbahar, 2010; Tahaoğlu, 2007). Buna karşın istatistiksel olarak anlamlı 

fark olduğunu ortaya koyan görece daha az sayıda araştırmanın olduğu da görülmüştür 

(Aksoy, 2006; Bayraker, 2003). Araştırmanın nitel boyutunda, okul müdürlerinin 

öğretimsel liderlik davranışları arasında, hedef oluşturma sürecinde paydaş görüşüne 

başvurma, okul hedeflerini paylaşma, öğretmenleri mesleki gelişim konusunda teşvik etme, 

yetki devrini kullanarak okulunda sorumluluk geliştirme, öğretmenlerde aidiyet duygusu 

geliştirme, öğretmenleri teşvik etme, öğretmenlerle toplantılar düzenleme ve görüşlerine 

değer verme, paydaşlarla iletişim, öğretmen ve öğrenci refahının gözetilmesi 

davranışlarının olduğu tespit edilmiştir. Bu sergilenen öğretimsel liderlik davranışları okul 

müdürü ile öğretmenler arasında olumlu bir iletişim ile bütünleştiğinde okulda olumlu bir 

okul ve öğrenme iklimi oluştuğu söylenebilir. Böylece okulda okul müdürünün öğretimsel 

liderlik davranışlarını farklı branşlarla iş birliğini sağlayarak ve okul hedeflerine uygun bir 

şekilde sergilediği takdirde hem okul iklimine hem de okul başarısına olumlu katkıları 

olabileceği ifade edilebilir.   

Araştırmanın ikinci amacı kapsamında okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışlarının 

öğretmen görüşlerine göre eğitim seviyesi değişkeni ele alındığında, öğretmen eğitim 

seviyesine göre farklılık olup olmadığına bakılmıştır. Okul müdürünün öğretimsel liderlik 

davranışları öğretmenlerin eğitim seviyesine göre anlamlı bir şekilde farklılaşmamaktadır. 

Başka bir ifadeyle araştırma sonucunda öğretmenlerin okul müdürünün öğretimsel liderlik 

davranışlarını algılamalarında eğitim durumlarına göre farklılık olmadığı tespit edilmiştir. 

Literatürde benzer şekilde Dil (2020), Şahin ve Bağrıyanık (2017), Bulduklu (2014), Sağır 

(2011) ve Derbedek (2008) araştırma sonucunda okul müdürlerinin öğretimsel liderlik 

davranışlarında öğrenim durumuna göre bir farklılaşma bulunmadığını tespit etmişlerdir. 

Çilesiz (2019) ise, okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışlarının öğretmenlerin 

eğitim seviyesine göre farklılaştığını ifade etmiş ve araştırma sonucunda ön lisans 

mezunlarının daha olumlu algıya sahip olduklarını ortaya koymuştur. Bunun aksine Rawls 

(2016) ise; yüksek lisans mezunu öğretmenlerin okul müdürlerinin öğretimsel liderlik 

algılarına ilişkin görüşlerinin daha olumlu olduğunu ifade etmiştir. Literatürde farklı 

sonuçlar olduğu göz önünde bulundurularak, öğretmen görüşlerinin öğrenim düzeyine göre 

okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarını etkileme düzeyinin örneklem ile ilgili 

olduğu yorumu yapılabilir. Ayrıca okullarda öğrenim durumuna bağlı olarak öğretmenlerin 
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mesleki anlamda herhangi bir şekilde derecelendirilmemiş olması, öğretmenlerin öğrenim 

durumlarının okul müdürünün liderlik davranışlarını etkilemediği yorumu yapılabilir. 

 

Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmenlerin Özerklik Davranışlarına İlişkin 

Tartışma ve Sonuç 

Araştırmanın üçüncü amacı kapsamında öğretmenlerin özerklik davranışlarının öğretmen 

görüşlerine göre cinsiyet değişkeni ele alındığında, cinsiyete göre farklılık olup olmadığına 

bakılmıştır. Araştırma sonucunda öğretmenlerin özerklik düzeyleri öğretmenlerin 

cinsiyetlerine göre anlamlı bir şekilde farklılık gösterdiği bulunmuştur. Buna göre kadın 

öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre özerklik düzeylerini daha yüksek gördükleri 

sonucuna ulaşılmıştır. Literatürde benzer şekilde Kürkçü (2019) kadın öğretmenlerin erkek 

öğretmenlere göre daha özerk oldukları sonucuna ulaşmıştır. Arpa (2020), öğretmenlerin 

öğretim programı özerkliği ile ilgili görüşlerinin kadın öğretmenler lehine daha olumlu 

olduğunu ortaya koymuştur. Güven (2012) araştırmasında aday kadın sınıf öğretmenlerinin 

aday erkek sınıf öğretmenlerine göre kendilerini daha özerk hissettikleri sonucuna 

ulaşmıştır. Zencirci (2003) araştırmasında okullarda demokratiklik kavramının özerklik 

boyutu kapsamında değerlendirildiğinde kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre 

özerklik algılarının daha yüksek olduğunu ifade etmiştir. Çelik (2016) ve Üzüm (2014) ise 

araştırma sonucunda öğretmen özerkliği davranışında erkek öğretmenlerin kadın 

öğretmenlere göre daha olumlu algıları olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Bu sonuçların 

aksine literatürde Sevinç (2021), Bayraktar (2019), Yurtseven (2019), Koçak (2018), Boz 

(2014) ile Pearson ve Hall (1993) ise öğretmenlerin özerkliğe ilişkin görüşlerinin cinsiyet 

değişkenine göre farklılaşmadığı sonucuna ulaşmışlardır. Literatürde farklı sonuçlar 

olduğu göz önünde bulundurularak öğretmenlerin cinsiyet değişkenine bağlı olarak bir 

genelleme yapılamadığı, özerklik algılarının araştırmanın örneklemine göre değişebildiği 

düşünülmektedir. 

Araştırmanın üçüncü amacı kapsamında öğretmenlerin özerklik davranışlarının öğretmen 

görüşlerine göre kıdem değişkeni ele alındığında, öğretmen kıdemine göre farklılık olup 

olmadığına bakılmıştır. Araştırma sonucunda öğretmenlerin özerklik algılarına ilişkin 

öğretmen görüşlerinin kıdeme göre farklılaştığı görülmüştür. Araştırma sonucuna göre, 
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mesleki kıdemi fazla olan öğretmenlerin mesleki kıdemi düşük olan öğretmenlere göre 

özerklik algılarının daha olumlu olduğu ifade edilebilir. Literatürde benzer biçimde Şakar 

(2013) ve Sparks (2012) araştırma sonucunda mesleki kıdem arttıkça öğretmen özerklik 

algılarının da olumlu yönde arttığı sonucuna ulaşmışlardır. Boz (2014) öğretmenlik 

mesleki kıdeminin arttığında yönetsel, öğretimsel, mali ve kişisel ve mesleki gelişime 

yönelik özerkliği uygulanabilir bulma düzeyinin de artığını ifade etmiştir. Ay (2021), 11-

15 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlerin 5 yıl hizmet süresinin altında olan öğretmenlere 

göre özerklik algılarının daha olumlu olduğu sonucuna ulaşmıştır. Şentürken (2018) 

araştırma sonucunda mesleki kıdemi düşük olan öğretmenlerin özerklik algılarının daha 

olumlu olduğu sonucuna ulaşmıştır. Ayrıca Ataşbaş (2017) de mesleki kıdemi 1-5 yıl olan 

öğretmenlerin özerklik algılarının daha yüksek olduğunu ifade etmiştir.  Bu sonuçların 

aksine Arpa (2020), Gürsoy (2020), Yurtseven (2019), Kürkçü (2019) ve Çelik (2016) 

öğretmenlerin özerklik algılarının mesleki kıdem ile ilişkili olmadığı sonucuna 

ulaşmışlardır. Literatürde farklı sonuçların olması öğretmenlerin mesleki kıdemine bağlı 

olarak özerklik algısı ile ilgili genellemelere gidilemeyeceği, araştırmaların örneklemine 

göre özerklik ve mesleki kıdemin farklı şekillerde yorumlanabildiği söylenebilir.  

Araştırmanın üçüncü amacı kapsamında öğretmen görüşlerine göre öğretmenlerin özerklik 

davranışlarının öğretmen branşı değişkeni ele alındığında farklılık gösterip göstermediğine 

bakılmıştır. Araştırma sonucunda öğretmenlerin özerklik algılarına ilişkin öğretmen 

görüşlerinin öğretmen branşına göre farklılaşmadığı belirlenmiştir. Literatürde benzer 

şekilde Arpa (2020) araştırması sonucunda öğretmenlerin görüşlerine göre özerklik 

algılarının branşa göre farklılık göstermediğini ortaya koymuştur. Gürsoy (2020) araştırma 

sonucunda, sayısal branş öğretmenlerinin özerklik algılarının diğer branş öğretmenlerine 

göre daha düşük düzeyde olduğunu ortaya koymuştur. Bununla birlikte özerkliğin 

uygulama şekilleri boyutu açısından öğretmenlerin özerklik algılarının branşa göre 

farklılaşmadığı ifade edilmiştir. Çolak & Altınkurt (2017), branş değişkenine göre 

öğretmen özerkliğinin öğretme süreci özerkliği ve öğretim programı özerkliği boyutlarında 

farklılık gösterdiğini ortaya koymuşlardır. Buna göre, okul öncesi öğretmenleri meslek 

dersi öğretmenlerinden ve sınıf öğretmenleri de hem branş hem de meslek dersi 

öğretmenlerinden daha fazla özerk olduklarını düşünmektedirler. Benzer şekilde Şentürken 

ve Aytunga (2020), öğretmen özerkliğinin branş değişkenine göre öğretme süreci özerkliği 
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ve öğretim programı özerkliği boyutlarında farklılık gösterdiğini ortaya koymuşlardır. 

Buna göre branş öğretmenleri, meslek dersi öğretmenlerine göre daha olumlu özerklik 

algısına sahiptirler. Pearson ve Moomaw (2005), araştırma sonucunda, öğretmen 

özerkliğinin öğretim özerkliği ve program özerkliği boyutunda sınıf öğretmenleri ve branş 

öğretmenleri arasında öğretmenlerin özerklik algılarının farklı olduğunu ortaya 

koymuşlardır. Yurtseven ve Hoşgörür (2021), sınıf öğretmenlerinin ortaokul ve lise 

öğretmenlerine göre özerklik algılarının daha olumlu olduğu sonucuna ulaşmışlardır. 

Literatürde öğretmenlerin özerklik algılarının branş değişkeni açısından incelendiğinde 

farklı sonuçlar olduğu görülmektedir. Bu araştırmada Türk Milli Eğitim sistemi açısından, 

ortaokul öğretmenlerinin branşları üç kategoride incelenmiş ve Fen Bilimleri ve 

Matematik, Sosyal Bilimler ve Sanat ve Spor alanları branş öğretmenlerinin özerklik 

algılarının farklı olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Bu sonucun araştırmanın örnekleminin 

yalnız ortaokul öğretmenlerinden oluşturulması ile birlikte Türkiye özelinde MEB’in 

merkezi yapısıyla ilgili olarak, öğretmenlerin özerk olabilecekleri alanların merkezi yapıya 

göre şekillendirilerek sınırlandırılmış olması ile ilişkili olduğu söylenebilir. 

Araştırmanın üçüncü amacı kapsamında öğretmen görüşlerine göre öğretmenlerin özerklik 

davranışlarının öğretmenlerin eğitim durumu değişkeni ele alındığında farklılık gösterip 

göstermediğine bakılmıştır. Araştırma sonucunda öğretmenlerin özerklik algılarına ilişkin 

öğretmen görüşlerinin öğretmenlerin eğitim durumuna göre farklılaştığı belirlenmiştir. 

Buna göre lisansüstü eğitim durumuna sahip öğretmenler ön lisans ve lisans mezunu 

öğretmenlere göre daha özerk olduklarını düşünmektedirler. Bu sonuçla benzer olarak 

Şentürken (2018), öğretme süreci ve mesleki gelişim özerkliği boyutlarında lisansüstü 

eğitimi olan öğretmenlerin lisans eğitim olan öğretmenlere göre özerklik algılarının daha 

yüksek düzeyde olduğunu ortaya koymuştur. Buna karşın Sevinç (2021), Gürsoy (2020), 

Çolak ve Altınkurt (2017), Boz (2014) ile Üzüm (2014) eğitim durumu değişkenine göre 

öğretmen özerkliğinin farklı düzeylerde olmadığı sonucuna ulaşmışlardır. Literatürde farklı 

sonuçlar olduğu göz önünde bulundurularak araştırma örnekleminin öğretmen eğitim 

durumu değişkeninin, özerklik algısını etkilediği söylenebilir. Araştırma sonucunda 

lisansüstü eğitim durumu ile ön lisans ve lisans mezunu öğretmenlerin özerklik algılarının 

farklı olduğu ve bu farkın lisansüstü öğrenim gören öğretmenlerin lehine olduğu 

görülmektedir. Lisansüstü öğrenim gören öğretmenlerin, eleştirel düşünme, sorgulama ve 
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araştırma, problem çözme, çatışma sürecini yönetme ve çatışmaların çözümü gibi 

konularda farkındalığının gelişmiş olmasının özerklik algısını da etkilediği düşünülebilir. 

Bununla birlikte mesleki gelişime açık olma ve yenilikleri takip etme, teknolojiyi 

derslerine uyarlama çabası gibi konularda mesleki yeterliklerini artırma çabası da özerklik 

algısının daha yüksek düzeyde olmasını sağlayabilir. 

 

Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmenlerin Öz Yeterlik Davranışlarına İlişkin 

Tartışma ve Sonuç 

Araştırmanın dördüncü amacı kapsamında öğretmenlerin öz yeterlik algılarının öğretmen 

görüşlerine göre cinsiyet değişkeni ele alındığında, cinsiyete göre farklılık olup olmadığına 

bakılmıştır. Araştırma sonucunda öğretmenlerin öz yeterlik düzeylerinin öğretmenlerin 

cinsiyetlerine göre anlamlı bir şekilde farklılık gösterdiği bulunmuştur. Buna göre kadın 

öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre öz yeterlik düzeylerini daha yüksek gördükleri 

sonucuna ulaşılmıştır. Literatürde benzer şekilde Bulduklu (2014) araştırması sonucunda 

genel olarak kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre daha yüksek özyeterliğe sahip 

olduklarını ve ayrıca öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik boyutunda kadınlar lehine 

anlamlı bir farklılık bulunduğunu ortaya koymuştur. Aslan ve Kalkan (2018), araştırma 

sonucunda kadın ve erkek öğretmenlerin öz yeterlik algılarında anlamlı bir farklılık olmasa 

da kadın öğretmenlerin öz yeterlik algılarının erkek öğretmenlere kıyasla daha yüksek 

olduğunu ortaya koymuşlardır. Benzer biçimde Yolcu (2015) araştırma sonucunda 

öğretmenlerin cinsiyet değişkeninin öz yeterlik algısında anlamlı bir fark oluşturmadığını 

ve kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre öz yeterlik algılarının daha yüksek 

olduğunu ortaya koymuştur. Otacıoğlu (2008) aday müzik öğretmenleri ile yaptığı 

çalışmasında, kadın öğretmen adaylarının öz yeterlik algılarının daha yüksek olduğu 

sonucuna ulaşmıştır. Bu sonuçlardan farklı olarak, Yenen (2018) ve Tutkun (2017), 

araştırma sonucunda erkek öğretmenlerin öz yeterlik algılarının kadın öğretmen öz yeterlik 

algılarına göre daha yüksek düzeyde olduğunu ifade etmiştir. Demirtaş, Cömert ve Özer 

(2011) ile Dönmez (2010), öğretmen adaylarının öz yeterlik algıları üzerine yaptıkları 

çalışmalarında erkek öğretmen adaylarının öz yeterlik algılarının daha yüksek olduğu 

sonucunu ortaya koymuşlardır. Bu araştırmaların yanında Gül ve Erdener (2021), Memiş 
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(2021), Aytaç (2018), Berkant (2017), Kaçar ve Beycioğlu (2017), Aka (2014) ile Zararsız 

(2012) ise öğretmenlerin cinsiyetlerinin öz yeterlik algısında anlamlı bir fark oluşturmadığı 

sonucuna ulaşmışlardır. Bu kapsamda literatürde farklı sonuçlar olduğu görülmektedir. Bu 

araştırmada öğretmen görüşlerine göre öğretmenlerin öz yeterlik algısının cinsiyete göre 

farklılaştığı ve kadın öğretmenlerin öz yeterlik algılarının daha yüksek düzeyde olduğu 

görülmüştür. Bu sonuca göre kadınların son yıllarda iş yaşamlarında daha aktif rol 

aldıkları, sosyal yaşamda daha fazla görünür oldukları, okul, meslek ve aile yaşamlarında 

denge oluşturarak gelişimlerini önemsedikleri ve yenilikleri takip ettikleri söylenebilir. 

Araştırmanın dördüncü amacı kapsamında öğretmenlerin öz yeterlik algılarının öğretmen 

görüşlerine göre öğretmenlerin kıdem değişkeni ele alındığında, öğretmenlerin kıdemine 

göre farklılık olup olmadığına bakılmıştır. Araştırma sonucunda öğretmenlerin öz yeterlik 

düzeylerinin öğretmenlerin cinsiyetlerine göre anlamlı bir şekilde farklılık gösterdiği 

bulunmuştur. Buna göre mesleki kıdemi fazla olan öğretmenlerin mesleki kıdemi az olan 

öğretmenlere göre öz yeterlik düzeylerini daha yüksek gördükleri sonucuna ulaşılmıştır. 

Literatürde benzer biçimde Aytaç (2018), Bulduklu (2014), Zararsız (2012), Turcan 

(2011), Daughetry (2005), Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy (2002) araştırma 

sonucunda mesleki kıdemi fazla olan öğretmenler lehine öz yeterlik algısının daha olumlu 

olduğunu ortaya koymuştur. Kaçar ve Beycioğlu (2017), mesleki kıdeme göre 

öğretmenlerin öz yeterlik algısının değişmediğini ancak, fizyolojik ve duygusal durum 

boyutunda mesleki kıdemi az olan öğretmenlerin kendilerini daha fazla öz yeterli 

gördüklerini ifade etmiştir. Literatürde öğretmenlerin mesleki kıdemleri ile öz yeterlik 

algıları arasında bir farklılık olmadığını gösteren çalışmalar da mevcuttur (Aka, 2014; 

Berkant, 2017; Korkut & Babaoğlan, 2012; Memiş, 2021). Literatürde farklı sonuçlar 

olduğu göz önünde bulundurularak bu araştırmada öğretmenlerin mesleki kıdemlerinin öz 

yeterlik algılarını etkilediğini ve öğretmenlerin kıdeminin arttıkça öz yeterlik algısının da 

arttığını söyleyebiliriz. Bunun nedenleri arasında, öğretmenlik mesleğine yeni başlayan 

öğretmenlerin mesleki deneyimlerinin çok sınırlı olması, üniversitelerde teorik ağırlıklı 

derslerin işlenmesi ve veli, meslektaş ve yönetici gibi paydaşlarla karşılaştıklarında 

inandıkları ve istedikleri tepkileri ortaya koyamamaları olarak sıralanabilir. 
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Araştırmanın dördüncü amacı kapsamında öğretmenlerin öz yeterlik algılarının öğretmen 

görüşlerine göre branş değişkeni ele alındığında, branşa göre farklılık olup olmadığına 

bakılmıştır. Araştırma sonucunda öğretmenlerin öz yeterlik düzeylerinin öğretmenlerin 

branşlarına göre anlamlı bir şekilde farklılık göstermediği bulunmuştur. Buna göre 

öğretmenlerin Fen Bilimleri ve Matematik, Sosyal Bilimler ve Sanat ve Spor alanları 

branşlarında olmalarının öz yeterlik düzeylerini etkilemediği sonucuna ulaşılmıştır. 

Literatürde benzer biçimde Yeşilyurt (2013) ile Kahyaoğlu ve Yangın (2007) 

öğretmenlerin öz yeterlik algılarının branşa göre farklılaşmadığı sonucuna ulaşmıştır. 

Aslan ve Kalkan (2018) araştırma sonucunda öğretmenlerin öz yeterlik algılarının branşa 

göre değişmediğini ortaya koymuş ve bununla birlikte Matematik ve Fen Bilimleri 

branşından olan öğretmenlerin öğrenci katılımı ve öğretim stratejileri boyutlarında; Güzel 

Sanatlar ve Spor branşından olan öğretmenlerin ise sınıf yönetimi boyutunda kendilerini 

daha yeterli gördüklerini ifade etmiştir. Yaz (2018), çalışmasında öğretmen öz yeterliğinin 

branşa göre değişmediğini ortaya koymuş ve bununla birlikte öz yeterlik algısının Beden 

Eğitimi branşında olan öğretmenlerde en yüksek düzeyde olduğunu ifade etmiştir. Berkant 

(2017) öğretmen adayları ile yaptığı çalışmasında Sosyal Bilimler disiplininde eğitim almış 

olan öğretmen adaylarının Fen Bilimleri disiplininde eğitim almış öğretmen adaylarına 

göre daha yüksek düzeyde öz yeterlik algılarına sahip olduklarını belirlemiştir. Tutkun 

(2017), sınıf öğretmenlerinin öz yeterlik algılarının branş öğretmenlerine göre daha yüksek 

düzeyde olduğunu ifade etmiştir. Dolayısıyla literatürde farklı sonuçlar olduğu 

görülmektedir. Bu araştırmada öğretmenlerin branşlarının öz yeterlik algılarını 

değiştirmediği bulunmuştur. Branşlar gruplandırılırken Millî Eğitim Bakanlığı Talim 

Terbiye Kurulu ders çizelgesi göz önünde bulundurulmuştur. Bu bağlamda Fen Bilimleri 

ve Matematik, Sosyal Bilimler ve Sanat ve Spor alanları branşlarında bulunan 

öğretmenlerin öz yeterlik inançlarının farklılaşmadığı söylenebilir.  

Araştırmanın dördüncü amacı kapsamında öğretmenlerin öz yeterlik davranışlarının 

öğretmen görüşlerine göre eğitim durumu değişkeni ele alındığında, eğitim durumuna göre 

farklılık olup olmadığına bakılmıştır. Araştırma sonucunda öğretmenlerin öz yeterlik 

düzeylerinin öğretmenlerin eğitim durumuna göre anlamlı bir şekilde farklılık gösterdiği 

bulunmuştur. Buna göre lisansüstü eğitime sahip öğretmenlerin ön lisans ve lisans eğitime 

sahip öğretmenlere göre öz yeterlik algılarının daha yüksek düzeyde olduğu sonucuna 
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ulaşılmıştır. Araştırma sonucu ile benzer biçimde Yenen (2018) lisansüstü mezun 

öğretmenlerin öz yeterlik algılarının daha yüksek olduğunu ortaya koymuştur. Tutkun 

(2017) araştırma sonucunda sınıf yönetimi öz yeterliğinin eğitim düzeyine göre fark 

gösterdiğini ancak öğrenci katılımı ve öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik algısında 

anlamlı bir fark göstermediğini ortaya koymuştur. Memiş (2021), Aydemir (2019), 

Bulduklu (2014), Boz (2014), araştırma sonucunda öğretmenlerin eğitim durumlarına göre 

öğretmenlerin öz yeterlik algıları arasında anlamlı bir fark olmadığı sonucuna 

ulaşmışlardır. Literatürde farklı sonuçlar olduğu görülmektedir. Bu araştırmada 

öğretmenlerin eğitim durumlarının öz yeterlik algısında anlamlı bir farklılık oluşturduğu 

ortaya konulmuştur. Lisansüstü öğrenim gören öğretmenlerin öz yeterlik düzeylerini daha 

yüksek görmelerinin sebebi, öz yeterliklerini artırmak için geleneksel yolların dışına 

çıkarak farklı yöntem ve teknikleri öğrenmeye açık olmaları, kaynak çeşitliliğini 

sağlamanın yollarını bilmeleri, yenilikleri ve gelişmeleri takip ederek öğretim süreçlerine 

yansıtabilmeleri olarak sıralanabilir. 

 

Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışları, Öğretmen Özerkliği ve 

Öğretmen Öz Yeterliği ile Öğrencilerin Akademik Başarı Puanları Arasındaki 

İlişkiye İlişkin Tartışma ve Sonuç 

Araştırmanın beşinci amacı kapsamında okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları, 

öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliği ile öğrencilerin akademik başarı puanları 

arasında anlamlı ilişki olup olmadığına bakılmıştır. Araştırma sonucunda, öğrencilerin 

akademik başarıları ile okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları, öğretmen 

özerkliği ve öğretmen öz yeterliği arasında ve bu değişkenlerin tüm boyutları arasındaki 

ilişkinin anlamlı olduğu görülmüştür. Bununla birlikte öğrencilerin akademik başarıları ile 

okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları arasındaki ilişkinin pozitif ve orta 

düzeyde, öğretmen özerkliği ile arasındaki ilişkinin pozitif ve zayıf düzeyde ve öğretmen 

öz yeterliği ile arasındaki ilişkinin ise pozitif ve zayıf düzeyde olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Araştırma sonucu ile benzer biçimde okul müdürünün öğretimsel liderlik 

davranışları ile öğrenci başarısı arasında olumlu ilişki olduğunu ortaya koyan birçok 

araştırma sonucu bulunmaktadır (Wu vd., 2020; Hansen & Làrudsóttir, 2015; Rigby, 2013; 
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Robinson vd., 2008; Hallinger, 2007; Hallinger & Heck, 1998). Perera ve John (2020), 

öğretmenlerin matematik öğretimi için öz yeterlik inançlarının, sınıf matematik başarısı ile 

olumlu bir şekilde ilişkili olduğunu ortaya koymuştur. Bulduklu (2014) öğretmen öz 

yeterliği ile öğrenci başarısı arasında pozitif, düşük düzeyde ve anlamlı bir ilişki olduğu 

sonucuna ulaşmıştır. Achurra ve Villardón (2012), öğretmenlerin öz yeterlik inançları ile 

öğrencilerin algılanan öğrenme çıktıları arasında anlamlı, pozitif ve orta düzeyde bir ilişki 

bulmuştur.   Literatürde farklı araştırma sonuçları öğretmen öz yeterlik inançlarının 

öğrencilerin başarılarında anlamlı bir etkisi olduğunu ortaya koymuştur (Althauser 2015; 

Caprara vd., 2006; Shahzad & Naureen, 2017; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001; 

Wang, 2022). Ayral vd. (2014), öğretmen özerkliği ile öğrenci başarısı arasındaki ilişkiyi 

PISA sonuçlarına göre değerlendirdikleri çalışmalarında, bu ilişkinin pozitif, orta düzeyde 

ve anlamlı bir ilişki olduğunu ortaya koymuşlardır. Erpelding (1999), araştırması 

sonucunda öğretmen özerkliği ile öğrenci başarısı arasında pozitif ve anlamlı ilişki 

olduğunu ortaya koymuştur. Marshik, Ashton ve Algina (2016), öğrencilerin başarıları ile 

öğretmenlerin ve öğrencilerin özerklik ve öz yeterlik algılarının ilişkili olduğunu ortaya 

koymuştur. Literatürde bu sonuçların aksine, Bulduklu (2014) araştırmasında öğretimsel 

liderlik ile öğrenci başarısı arasında anlamlı bir ilişki olmadığını ortaya koymuştur. Zee, 

Koomen ve de Jong (2018), öğretmen öz yeterliği ile öğrencilerin başarısı arasındaki 

bağlantıları tutarsız olarak nitelendirmiş ve sınıf düzeyinde öğretmen öz yeterliğinin 

öğrenci başarısı ile negatif ilişkili olduğunu, öğretmen öz yeterliğinin öğrencilerin 

matematik başarıları ile anlamlı bir şekilde ilişkili olmadığını ortaya koymuştur. 

Literatürde farklı sonuçlar olduğu görülmektedir. Bu araştırma sonuçlarına göre 

öğrencilerin akademik başarılarının, öğretimsel liderlik, öğretmen özerkliği ve öğretmen öz 

yeterliği ile anlamlı bir ilişkisi olduğu görülmüştür.  

 

Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik Davranışları ile Öğrencilerin 

Akademik Başarı Puanları Arasındaki İlişkide Öğretmen Özerkliği ve 

Öğretmen Öz Yeterliğinin Aracılık Rolüne İlişkin Tartışma ve Sonuç 

Araştırmanın altıncı amacı kapsamında okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları ile 

öğrencilerin akademik başarı puanları arasındaki ilişkide öğretmen özerkliği ve öğretmen 
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öz yeterliğinin aracılık rolü olup olmadığına bakılmıştır. Araştırma sonucunda okul 

müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarının öğretmen özerkliği ve öğretmen öz 

yeterliği aracılığı ile öğrencilerin akademik başarılarına etki ettiği bulunmuştur. Hallinger 

ve Heck (1996a, 1996b, 1998) okul müdürlerinin öğretimsel liderliğinin öğrenci çıktıları 

üzerindeki etkilerinin doğrudan ve dolaylı etkisinin küçük ancak eğitim süreçleri açısından 

ise anlamlı olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Creemers ve Reezigt (1996) okul müdürünün 

liderliğinin öğrenci başarısının yüzde üç ile beşini açıkladığını, öğrenciye etki eden diğer 

faktörlerin kontrol edildiğinde tüm okul düzeyinde açıklanan toplam değişimin yüzde 10 

ile 20’ sine denk geldiğini ifade etmiştir. Waters, Marzano ve McNulty (2003), okul 

müdürünün yirmi liderlik sorumluluğunu tanımlamış ve bu bağlamda bir okul müdürünün 

öğrenci test puanlarında yüzde onluk bir artış yapabileceğini ortaya koymuştur. Okul 

müdürü liderlik davranışları ile öğretmenlere kişisel ilgi göstermesi ve öğretmenlerin 

kapasitelerini artırmaya teşvik etmesi, öğretmenlerin çalışma şevkini ve iyimserliğini 

artırmakta, misyon duygusuna vurgu yapmakta ve hayal kırıklığını azaltmaktadır. Bu 

şekilde okul müdürleri liderlik davranışları sergileyerek dolaylı yoldan öğretmenlerin 

performanslarını artırmaktadır (McColl-Kennedy & Anderson, 2002). Bruggencate vd. 

(2012) okul müdürünün liderlik etkilerinin öğrenci başarısı üzerinde doğrudan bir etkisi 

olmadığını ortaya koymuştur. Okul müdürünün liderliği, gelişim odaklı bir okul ve uygun 

sınıf uygulamaları aracılığı ile öğrenci başarısına pozitif etki etmektedir. Okul 

müdürlerinin liderlik davranışları ile öğrenci başarısını artırabilecekleri dolaylı yollardan 

biri öğretmen niteliğini artırması ve öğretmen gelişimini desteklemesi olarak ifade 

edilmektedir. Öğrenci başarısının artırılmasında önemli miktarda değişim öğretmenlerin 

kapasitelerinin artırılması ile sağlanabilir. Bu öğretmen özellikleri; temel beceriler ve 

yeterlikleri, müfredat bilgisi, pedagojik beceri ve sınıf deneyimi olarak sıralanabilir 

(Leithwood vd., 2004). Araştırmanın bu sonucu benzer olarak literatürde okul müdürünün 

öğretimsel liderliği ile öğrenci başarısı arasında ilişki olduğu ile tutarlı sonuçlar (Hallinger 

& Heck, 1998; Leithwood vd., 2004; Özdemir, 2016; Waters vd., 2003; Witzier vd., 2003) 

ortaya çıkarmasının yanında okul müdürünün liderliğinin öğrencilerin öğrenmesi 

üzerindeki dolaylı etkisinin öğretmenlerin sınıf içi uygulamaları ile ilgili (Karakaya, 2018; 

Supovitz vd., 2010) olduğunu ortaya koymuştur. 
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Araştırmada ortaya konulan modelde öğretimsel liderlik davranışları öğretmen özerkliği ve 

öğretmen öz yeterliği aracılığıyla öğrencilerin akademik başarılarında olumlu etkiye sahip 

olabileceği ortaya konulmuştur. Ortaya konan modelde öğretmen özerkliğinin pozitif etkisi 

olmasına karşın öğretmen öz yeterliğinin negatif etkisi olduğu görülmektedir. Bu 

kapsamda literatürde öğretmen özerkliğinin öğrencilerin akademik başarılarına olumlu 

etkisi (Ayral vd., 2014) olduğunu ortaya koyan çalışmalar bulunmaktadır. Öğretmen öz 

yeterliği ile öğrenci başarısı arasındaki ilişkiyi araştıran Bulduklu (2014) araştırması 

sonucunda öğretmen öz yeterliği ile öğrenci başarısı arasında düşük düzeyde ve anlamlı bir 

ilişki bulmuştur. Bu sonucun yanında öğretmen öz yeterliğinin öğrenci başarısını 

açıklamada anlamlı etkiye sahip olduğunu ancak öğretimsel liderliğin anlamlı bir etkiye 

sahip olmadığını ortaya koymuştur. Dale, Phillips ve Sianjina (2011) ise öğretmen öz 

yeterliğinin öğretimsel liderlik ile öğrenci başarısı ilişkisinde aracılık etmediğini ortaya 

koymuştur. Bunun nedenini ise; öz yeterliğin genel sonuç beklentisi ile açıklamışlardır. 

Genel sonuç beklentisinin temel ilkesi; kişilerin yoksulluk, gelir durumu, ev durumu, iş 

durumu gibi dış faktörlerin üstesinden gelebileceğine olan inancı etrafında şekillenmiştir.  

Genel sonuç beklentisi ile öğretmenlerin, öğrencilerin öğrenmesine yardımcı olmak için 

dış faktörlerin üstesinden gelebileceklerine olan inancı olarak açıklanmaktadır. 

Öğretmenlerin bu bağlamda gelişen inançları öğrencilerin bu tür dış faktörleri 

aşabileceğine yönelik olabilmektedir. Bu kapsamda öğretimsel liderlik, öğretmenlerin bu 

düşüncelerini etkileyememekte veya değiştirememekte ve bu şekilde öğretmen öz yeterliği 

öğrenci başarısında negatif etkiye dönüşmekte veya öğretimsel liderliğe aracılık 

etmemektedir. Bununla birlikte araştırmanın nitel bölümünde öğretmen öz yeterliğinin 

öğrencilerin akademik başarılarına etkisi araştırılırken öğretmen öz yeterliğinin öğrenci 

başarısına olumsuz etkisi olduğu ile ilgili öğretmen görüşleri olduğu ortaya çıkmıştır.  

Bunun temel nedeni ise iki başlıkta belirlenmiştir. Bunlar; öğretmenlerin öz yeterlik 

gelişim sürecinde öğretim sürecini ihmal etmeleri ve derslerin boş geçmesi olarak ön plana 

çıkmıştır. Öğretmen görüşlerine göre, öğretmenler kişisel ve mesleki yeterliklerini 

geliştirirken okuldaki öğretim süreçlerini ihmal edebilmekte, bu süreçte okul yönetimi de 

boş geçen dersler için önlem almada ihmalkâr davrandıklarında öğrencilerin başarılarının 

ve öğrenme çıktılarının bu durumdan olumsuz etkilendiği ifade edilmiştir. Dolayısıyla 

öğretimsel liderlik davranışları ile öğrenci başarısı ilişkisinde öğretmen öz yeterliği negatif 
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sonuçlar da ortaya çıkarabilmektedir. Okul müdürünün öğretmen öz yeterliklerini 

artırabilmek için hizmet içi eğitimler planlaması, öğretmenlerin kişisel gelişimlerini veya 

öğretmenlerin lisansüstü eğitimini desteklemesi durumunda öğretmenler öğretim 

süreçlerini yönetemediklerinde ya da derslerin boş geçmesi durumunda okul başarısı 

olumsuz etkilenebilmektedir.  

 

Nitel Amaçlara İlişkin Sonuçlar 

Araştırmanın nitel amaçları kapsamında, öğretmen görüşlerine göre okul müdürünün 

öğretimsel liderlik davranışları, öğretmenlerin özerklik ve öz yeterlik davranışlarının neler 

olduğu ile bu davranışların akademik başarıya olan katkıları araştırılmıştır. Araştırmanın 

nitel amaçlarına ilişkin tartışma ve sonuçlar aşağıda verilmiştir. 

 

Öğretmen Görüşlerine Göre Okul Müdürünün Öğretimsel Liderlik 

Davranışları ve Öğretimsel Liderliğin Akademik Başarıya Katkısına İlişkin 

Tartışma ve Sonuç 

Araştırmanın nitel bölümünün birinci amacı kapsamında öğretmen görüşlerine göre okul 

müdürünün öğretimsel liderlik davranışları belirlenmiş ve öğretimsel liderlik 

davranışlarının öğrencilerin akademik başarılarının artırılmasına olan katkıları 

incelenmiştir. Araştırma sonucunda okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları okul 

misyonunun tanımlanması, öğretim programının yönetilmesi ve okul öğrenim ikliminin 

geliştirilmesi temaları altında kırk dokuz kavramsal kod oluşturulmuştur. Güneş (2014) 

araştırmasında okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışlarını; okulun vizyon ve 

misyonunu ifade etme, eğitim programı ve öğretimin yönetilmesi, okul kadrosunun 

geliştirilmesi, öğretim süreci ve öğrencilerin değerlendirilmesi, olumlu okul iklimi 

geliştirme, akademik başarı olarak belirlemiştir. Güneş’in (2014) araştırması ile benzer 

biçimde okul müdürlerinin okul misyonunu tanımladığı, vizyonu paylaştığı ve her fırsatta 

vurguladığı, hedeflere ulaşma seviyesini belirlediği gibi davranışları sergilemelerinin 

yanında bu araştırmadan farklı olarak okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları 

arasında sürdürülebilir hedeflere yöneldiği, okulun güçlü ve zayıf yönlerinin belirlediği ve 
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buna uygun planlama yaptığı gibi farklı davranışlar da belirlenmiştir. Bunun yanında 

literatürde araştırma sonuçları ile benzer olarak okul müdürlerinin okul vizyonunu ve 

misyonunu belirlemelerinin okulun etkililiğini artırdığı, amaç ve hedefler konusunda 

başarısı yüksek okulların yüksek beklentilere sahip oldukları ifade edilmektedir (Gümüşeli, 

1996; Şişman, 1997). Hallinger ve Murphy (1985), okul müdürlerinin okulun amaç ve 

hedeflerini paydaşlar ile tartışılmasına, gözden geçirilmesine ve ortak karar ile 

oluşturulmasına dikkat çekmiştir. Benzer biçimde Şişman (2012), amaçların 

belirlenmesinde iletişime, katılıma ve uzlaşmaya dikkat çekerek bu şartlar altında 

belirlenen amaçların paydaşlarca sahiplenilmesinin ve gerçekleşmesinin daha yüksek 

olduğunu ifade etmiştir. Öğretim programının yönetilmesi teması altında öğretmen 

görüşlerine göre okul müdürlerinin öğretimi denetledikleri ve öz denetim geliştirme çabası 

içinde oldukları, öğrenci başarısını takip ettikleri, sınıf içi etkinliklere katıldıkları ve geri 

bildirim sağladıkları ortaya konulmuştur. Araştırma sonucu ile benzer biçimde Şişman 

(2012), okul müdürlerinin zamanı kullanış biçimlerinin farklılaştığını ve okul müdürünün 

okulda zamanı etkili kullanma konusunda öncülük etmesi gerektiğini ifade etmiştir. 

Hallinger ve Murphy (1985), okul müdürünün derslerin zamanında başlayıp bitmesinden, 

derslerin kesintiye uğramamasından sorumlu olduğu ifade ederek öğretim süreçlerinden 

zaman yönetimi konusunda politikalar belirlenmesinin önemine vurgu yapmıştır. Bu 

sonuçların yanında Güneş (2014) okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları ile 

ilgili eğitim programı ve öğretimin yönetilmesi temasında, öğretim zamanının etkili 

kullanılmasını, öğrencileri öğrenmeye motive etme ve eğitim programını eşgüdümleme 

davranışları olduğunu ifade etmiştir. Okul öğrenim ikliminin geliştirilmesi teması altında 

ise öne çıkan okul müdürü öğretimsel liderlik davranışları, öğretmenleri mesleki gelişim 

konusunda teşvik ettikleri, okulda motivasyon sağladıkları, adil bir sistemi kurdukları ve 

öğretime harcanan zamanın kontrolünü sağladıkları, paydaşlarla iletişim kurdukları, okulda 

görünür oldukları, toplantılarda öğretmen görüşlerine değer verdikleri, adil ve tarafsız 

davranış sergiledikleri,  mesleki öğrenme topluluklarını destekledikleri ve ders dışı 

etkinliklerin yapılmasını destekledikleri olarak ortaya konulmuştur. Araştırma sonuçları ile 

benzer biçimde Güneş (2014), okul müdürlerinin öğretmenleri çalışmaya özendirdiklerini, 

öğretmenlerin mesleki gelişimlerini artırdıklarını, öğretim sürecini denetlediklerini, 

öğrenci başarısını izlediklerini, okulda varlığını hissettirdiklerini ve çevre ile etkileşim 



 

157 

 

 

kurduklarını ifade etmiştir. Gümüşeli (1996), okul müdürlerinin öğretmenlerin mesleki 

gelişimlerini sağlamalarının, öğretim süreçlerini denetlemelerinin ve denetim sonucunda 

değerlendirme yapmalarının, okul koridorlarında ve sınıflarda sohbet etmelerinin ve bu 

sayede görünür olmalarının önemine vurgu yapmıştır. Şişman (2012), okul müdürleri 

tarafından ödüllendirilen başarıların hem motivasyon sağladığını hem de çalışanları mutu 

ettiğini ifade etmiştir. Başarılı okullarda, okul müdürlerinin öğrencilerin gelişimini takip 

ettiklerini, bunu yaparken çeşitli sınavlar ve ölçme araçlarından faydalandıklarını ve 

değerlendirme sürecini de işe koştuklarını, değerlendirme süreci sonucunda önlem 

aldıklarını ifade etmiştir. Ayrıca okul müdürlerinin hem öğretmenlerle hem de öğrencilerle 

iletişim halinde olmalarına ve toplantılar düzenleyerek öğretim süreçlerine ilişkin dönütler 

aldıklarının önemine dikkat çekmiştir. Elde edilen bu sonuçlar ile araştırmanın nicel ve 

nitel sonuçlarının örtüştüğü söylenebilir. 

Araştırma sonucunda okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarının öğrenci 

başarısına etkisi, doğrudan etki ve dolaylı etki olarak belirlenmiştir. Okul müdürünün 

doğrudan etkisi; öğrenci başarısını takip etme, öğretimi planlama, öğretimi önemseme, 

öğrenci sürecinin izlenmesi, başarı odaklılık, başarı odaklı toplantılar düzenleme, başarı ile 

ilgili sonuçları duyurma, başarı için ortak bir tavır geliştirme, başarıyı önemseyen 

paydaşları bir araya getirme, öğretime yönelik eksiklerin tespit edilmesi, öğretim sürecinde 

sorumluluk hissetme, öğretim sürecine aktif katılım, okul misyonunu tanımlama ve 

duyurma, okul için vizyon geliştirme, misyon ve vizyonda başarı vurgusu, rol model olma, 

okulda görünür olma, iletişime açık olma, bilimsel gelişmeleri takip etme ve okulun bu 

sürece uyum sağlaması davranışlarıdır. Okul müdürünün dolaylı etkisi; okulda kazanım 

testleri uygulanmasını sağlama, öğrenme eksiklerinin giderilmesini sağlama, ölçme 

değerlendirme araçlarını zenginleştirme, kaynak sağlayıcılığı, paydaş katılımını sağlama ve 

iş birliği yapma, öğretmen niteliğini artırma, okulda hizmet içi eğitimler düzenlenmesini 

sağlama, öğretmenleri hizmet içi eğitimlere-bilimsel toplantılara teşvik etme, öğretmeni 

değerli hissettirme, destekleyici ve yönlendirici davranışlar, motivasyon sağlama, ödül 

sistemi oluşturma, öğretmenlerin ödüllendirilmesi, öğrencilerin ödüllendirilmesi, 

öğrencilerin kendilerini gerçekleştirmelerine imkân sağlama, bilgi yarışmaları 

düzenlenmesini sağlama, ders dışı öğrenmeyi teşvik etme, öğrenme ortamlarının 

geliştirilmesi, sağlıklı ve güvenli bir okul iklimi oluşturma, mutlu okul olma çabası, adil 
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olma,  öğrencilere değer verme, öğrencileri değerli hissettirme, derslerin boş geçmemesi 

için önlem alma, ders sürelerine uyulmasını sağlama; doğru yollarla iletişim kurarak iklime 

katkı sağlama, mesleki öğrenme topluluğunu önemseme ve yönlendirme, öğretim 

süreçlerini denetleme davranışlarıdır. Araştırma sonuçlarına benzer olarak Balyer ve 

Gündüz (2013) okul müdürlerinin öğrencilerin başarılarına katkı sağlayan davranışlarını, 

öğretim lideri olma, öğrencilerin çabalarına yönelik bireysel geribildirimde bulunma, 

öğretim ve öğrenci başarısı konularında formal tartışmalar düzenleme, akademik konularda 

öğrencilerle birlikte çalışma, öğretimin okulun hedefleriyle uyumlu olup olmadığından 

emin olmak için sınıfları ziyaret etme, personel gelişimi konusunda aktif katılımcı olma, 

öğretimsel göstergeleri değerlendirmede ve yorumlamada öğretmenlerle çalışma, okulda 

önemli bir öğretimsel kaynak olma, akademik kararlar alırken okulun hedeflerini göz 

önünde bulundurma ve öğretmenlerin profesyonel gelişim çabalarını teşvik etme olarak 

sıralamıştır. Ayrıca okul müdürlerinin öğrencilerin akademik başarılarına daha çok katkı 

sağlayabilmeleri için, öğretmenlerin gelişimlerini teşvik etmesini, öğretmenlere rehberlik 

edebilmesini ve bu ortamı sağlamasını, okulun akademik hedeflerini öğretmenlerle 

paylaşmasını, öğretmenlere kaynak ve materyal sağlaması gerektiğini ifade etmiştir. 

Janerrette ve Sherretz (2007) odak grup çalışması sonucunda, okul müdürlerinin öğretim 

liderliği davranışlarını sergilediklerinde öğrenci başarısında etkili olduklarını ortaya 

koymuştur. Marsh ve LeFever (2004), araştırmalarında okul müdürünün öğretime 

adanmışlığı ile öğrenci başarısının arttığı sonucuna ulaşmıştır. Gentilucci ve Muto (2007), 

araştırmalarında okul müdürlerinin sınıf ziyaretleri ile etkileşimli öğrenmeyi ve 

motivasyonu etkilediğini ortaya koymuştur. De Maeyer vd. (2007), araştırma sonucunda 

okul müdürlerinin liderlik davranışlarıyla öğretmenlerin gelişimlerini destekleyerek okulda 

olumlu bir iklimi oluşturma yoluyla öğrenci başarısına dolaylı yoldan katkı sağladığını 

ifade etmişlerdir. Bunun yanında Draper ve McMicheal (2003) çalışmaları sonucunda okul 

müdürlerinin dolaylı olarak öğrenci başarısına katkılarının yanında öğrenci başarısına 

doğrudan yüzde on katkı sağladığı sonucuna ulaşmıştır. Güneş (2014) araştırmasında, okul 

müdürlerinin öğretimsel liderliğinin etkisinde ailelerin öğrenciye desteği ve ilgisinin, 

okulun bulunduğu çevrenin sosyoekonomik durumunun, öğrencilerin hedeflerinin 

olmasının, okulun fiziki durumunun, öğrencilerin başarılı olma isteğinin, eğitim-öğretim 

için uygun ortam hazırlanmasının ve olumlu davranış kazandırmanın önemli olduğunu 
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vurgulamıştır. Okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarının öğrencilerin akademik 

başarılarında hem doğrudan hem de dolaylı olarak etkisi olduğu, okul müdürlerinin 

öğretimsel liderliğinin okul hedeflerine ulaşılması için önemli görüldüğü ve öğretimsel 

liderliğin eğitim-öğretim süreçlerinde başarının artırılmasında fark oluşturan bir faktör 

olduğu söylenebilir.  

 

Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Özerklik Davranışları ve Öğretmen 

Özerkliğinin Akademik Başarıya Katkısına İlişkin Tartışma ve Sonuç 

Araştırmanın nitel bölümünün ikinci amacı kapsamında öğretmen görüşlerine göre 

öğretmen özerkliğine ilişkin görüşler belirlenmiş ve öğretmen özerkliğinin öğrencilerin 

akademik başarılarının artırılmasına olan katkıları incelenmiştir. Araştırma sonucunda 

öğretmen görüşlerine göre öğretmenlerin özerklik görüşleri mesleki gelişim özerkliği, 

mesleki iletişim özerkliği, öğretim programı özerkliği ve öğretme süreci özerkliği temaları 

altında kırk üç kavramsal kod oluşturulmuştur. Kılınç vd., (2018) öğretmen görüşlerine 

göre öğretmen özerkliğinin anlamını; öğretim süreçleri, öğretmenin özgür hissetmesi ve 

okul iklimi temaları altında incelemiştir. Bu temalar altında yer alan kodlar güçlü alan 

bilgisi, öğrenci merkezli eğitim, kararlara katılım, meslektaşlar arası iş birliği ve 

motivasyon sağlama davranışı araştırma ile benzerlik göstermektedir. Uğurlu ve 

Qahramanova (2016), araştırma sonucunda öğretmenlerin özerklik davranışlarını 

öğretmenlerin ders içi etkinliklerde özgür olma, kararlara katılım olarak belirlemiştir. Bu 

sonuçlar ile mevcut araştırma sonuçları benzerlik göstermektedir. Özaslan (2015), 

araştırma sonucunda öğretmenlerin mesleki özerkliğini; öğretmenlerin görevlerini yerine 

getirirken kendilerine karışılmaması ve özgürlük alanlarına müdahale edilmemesi olarak 

ifade etmiştir. Bu sonuç ile araştırma sonucu benzerlik göstermektedir. Sehrawat (2014), 

araştırmasında öğretmenlerin öğretim süreçlerinde daha fazla söz sahibi olmayı 

istediklerini ve motivasyonlarının artması ile performanslarının da artacağını ifade etmiştir. 

Bununla birlikte öğretmen özerkliğinin her şeyden bağımsız olarak hareket etme olarak 

anlaşılmaması gerektiğini ve öğretmenlere atfedilen fazladan bir sorumluluk olarak 

görülmemesine dikkat çekmiştir. Bu sonuçlar araştırmada öğretmenlerin öğretim 

süreçlerinde özerk olma istekleriyle ve motivasyon artırma çabaları ile benzerlik 
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göstermektedir. Ayrıca mevcut araştırmada öğretmenlerin özerkliği her şeyden bağımsız 

hareket etme olarak görmedikleri anlaşılmaktadır. Bu sonuç da literatür ile benzerlik 

göstermektedir. Araştırma sonucunda ayrıca ölçme-değerlendirme yöntem ve araçlarını 

seçme özgürlüğü, öğretim sürecinde farklı kaynakları kullanabilme, sınıf içinde 

demokratik bir ortam oluşturma, 21. yüzyıl becerilerinin gelişimini sağlama, lider 

öğretmenlik, öğretim programını planlayabilme ve esneklik, hizmet içi eğitim ve bilimsel 

toplantıları seçme ve katılabilme özgürlüğü, öz yeterlik inancı, mesleki yeterlikleri artırma 

çabası, ön plana çıkan diğer öğretmen özerklik davranışlarıdır. Öğretmen özerkliğinin 

öğrencilerin akademik başarılarının artırılmasına olan katkıları dört tema altında 

incelenmiş ve bu temalar; öğretim süreçleri, öğretim programı, mesleki gelişim ve iletişim 

olarak belirlenmiştir. Kılınç vd., (2018) öğretmen görüşlerine göre öğretmen özerkliğinin 

öğretime etkisini üç tema ile incelemiş ve bu temalar; öğrenci merkezli öğretim, öğretmen 

niteliği ve öğretimin niteliği olarak sıralamıştır. Bu temalar altında öğretmen özerkliğinin 

öğretime etkisi konusunda mevcut araştırma ile benzerlik gösteren öğretmen özerklik 

davranışları; farklı öğretim yöntem ve tekniklerini kullanma, bireyselleştirilmiş eğitim, 

öğrenci motivasyonunu artırma ve yeniliğe açıklık olarak belirlenmiştir.  Güven (2010), 

araştırması sonucunda öğretmen özerkliğinin öne çıkan boyutlarını, alanında uzmanlık, 

öğrenci merkezli öğretim ve öğrencilere eşit ve adil davranma olarak ifade etmiştir.  Bu 

sonuçlar araştırma sonuçları ile benzerlik göstermektedir.  

Öğretmenlerle yapılan görüşmelerde öğretmenlerin mesleki gelişim özerkliği, mesleki 

iletişim özerkliği, öğretim programı özerkliği ve öğretme süreci özerkliğinin olduğu ve 

bunlarla birlikte öğretmenlerin öğretim yöntemlerinde bireysel farklılıkları gözetmede, 

öğrenci ödül sürecinde karar verebilmede, öğrencilere duygusal destek sağlamada, öğretim 

programı dahilinde mali konularda karar verebilmede, mali kaynak oluşturabilmede, 

mesleki yenilikleri takip edebilmede ve paydaşlarla iletişimde kendilerini özerk 

hissettikleri söylenebilir. Elde edilen bu sonuçlar ile araştırmanın nicel ve nitel 

sonuçlarının örtüştüğü söylenebilir. Bunların yanında mevcut araştırmada öğretmen 

özerkliğinin öğrencilerin başarılarının artırılmasında sundukları katkılar, bireysel 

yeteneklere göre rehberlik ve yönlendirme, demokratik ve eğlenceli sınıf ortamı oluşturma, 

öğrencilerde özgüven geliştirme, özdenetimi geliştirme, 21. yüzyıl becerilerini kazandırma 

gayreti, ders dışı zamanlarda yapılan fedakârlık, öğretim programında esneklik, mesleki 
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yeterliklere sahip olma, paydaşlarla iletişimde özgürlük ve empati becerisi olarak 

belirlenmiştir.  

Öğretmen Görüşlerine Göre Öğretmen Öz Yeterlik Davranışları ve Öğretmen 

Öz Yeterliğinin Akademik Başarıya Katkısına İlişkin Tartışma ve Sonuç 

Araştırmanın nitel bölümünün üçüncü amacı kapsamında öğretmen görüşlerine göre 

öğretmen öz yeterliğine ilişkin görüşler belirlenmiş ve öğretmen öz yeterliğinin 

öğrencilerin akademik başarılarının artırılmasına olan katkıları incelenmiştir. Araştırma 

sonucunda öğretmen görüşlerine göre öğretmenlerin öz yeterlik görüşleri öğrenci katılımı, 

öğretimsel stratejiler ve sınıf yönetimi temaları altında kırk dokuz kavramsal kod 

oluşturulmuştur. Alev (2019), araştırması sonunda öğretmenlerin öz yeterlik algısını 

planlama, başlama, sorun çözme, açıklama/ikna ve yılmama temaları ile gruplandırmıştır. 

Mevcut araştırma sonuçları ile benzer biçimde öğretmen öz yeterlik davranışları, plan 

yapma ve plan uygulayabilme yeterliliği, planlarda esnek davranma, hedefe başlama 

yeterliliği ve yeterlilikleri dikkate alma olarak belirlenmiştir. Araştırma sonuçları ile 

benzer biçimde Lombardo (2006) öz yeterliğin öğretmenlerin hedef belirleme ve belirlenen 

hedeflere bağlılık gösterme konusunda performanslarına olumlu katkıları olduğu ifade 

etmiştir. Temiz (2009) de araştırması sonucunda öz yeterlik inancı yüksek öğretmenlerin 

performanslarının da yüksek olacağını belirtmiştir. Yenen (2018) araştırması sonucunda 

öğretmenlerin etkinlik eksenli ders işlediğini, derse yönelik motivasyon sağladığını, 

ödüllendirmeden faydalandığını, farklı öğretim yöntem ve teknikleri kullandığını, ders 

ortamını öğrencilere uygun oluşturduğunu ve teknolojiden faydalanarak ders işlendiğini 

ortaya koymuştur. Mevcut araştırma ile benzer olan bu sonuçlar dışında öne çıkan diğer 

araştırma sonuçları; demokratik ortam oluşturma, güvenli ve eğlenceli sınıf ortamı 

oluşturma, kalıcı öğrenmeyi sağlama, yeniliğe, değişime ve gelişime açık olma, sınıf dışı 

farklı ortamlarda etkinlikler planlama ve uygulama, pedagoji ve alan uzmanlığı, kapsayıcı 

eğitim yetkinliği ve sınıf yönetiminde liderlik ve yetkinlik olarak sıralanabilir.  

Öğretmenlerle yapılan görüşmelerde öğrenci katılımı, öğretimsel stratejiler ve sınıf 

yönetimi konusunda öğretmenlerin öz yeterliklerini yeterli düzeyde gördükleri, teknolojik 

gelişmeleri takip ettiklerini ve sınıf etkinliklerinde uyguladıklarını, problemli öğrencilerin 

derse katılımını sağladıklarını, başarı odaklı sınıf etkinlikleri uyguladıklarını, iletişim 
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uzmanlığı, üstün yetenekli öğrencilere uygun etkinlikler planlama ve uygulama 

yaptıklarını, öğrenci gelişiminde etkili olduklarını, eksik konuların telafisini sağladıklarını 

ve ders süresini etkin kullandıklarını ifade etmişlerdir. Elde edilen bu sonuçlar ile 

araştırmanın nicel ve nitel sonuçlarının örtüştüğü söylenebilir. Bunların yanında mevcut 

araştırmada öğretmen öz yeterliğinin öğrencilerin başarılarının artırılmasında sundukları 

katkılar, derse katılımda motivasyon sağlama, ölçme değerlendirmede ve öğretim 

programında yetkinlik, kazanım odaklı etkinlikler planlama ve uygulama, dönüt verme, 

güncel uygulamalara uyum sağlama, başarı odaklı özgüven gelişimini sağlama, dersi 

eğlenceli bir etkinliğe dönüştürme becerisi, öğrenci ihtiyaçlarını fark etme ve önlem alma 

ve sınıf içi disiplin ile öğrenme kayıplarını engelleme olarak belirlenmiştir. Araştırmanın 

bu sonuçlarının yanında, öğretmen öz yeterliğinin öğrenci başarısında olumsuz etkileri 

olabileceği de ortaya çıkmıştır. Bu olumsuz etkilerin, öğretmenlerin öz yeterlik gelişim 

sürecinde okuldaki öğretim sürecini ihmal etmeleri ve bu süreçte de derslerin boş geçmesi 

olduğu söylenebilir. Öğretmenlerin öz yeterlik gelişim süreçlerinde yalnız kendi 

gelişimlerini gözetmeleri sonucunda okuldaki eğitim-öğretim süreci olumsuz etkilenmekte 

ve dolayısıyla öğrenci başarısında olumsuz sonuçlar ortaya çıkabilmektedir. Bu olumsuz 

etkilerin azaltılmasında okul müdürünün alacağı önlemlerin önemli olduğu ve bu şekilde 

olumsuz etkilerin önüne geçilebileceği ileri sürülebilir. 

 

Öneriler 

Bu başlık altında araştırmanın bulgu ve sonuçlarına göre önerilerde bulunulmuştur. 

Öneriler, araştırmaya yönellik olarak öneriler ve uygulamaya yönelik iki alt başlıkta 

sunulmuştur. 

 

Araştırmaya Yönelik Öneriler 

Türkiye’de ortaokullarda öğrenci başarısına yönelik son yıllarda yapılan çalışmalarda 

başarı ölçütü olarak okul başarı puanı ya da PISA, TIMSS gibi yurt dışı kaynaklı sınav 

sonuçları kullanılmaktadır. Bunun nedeni ise ortaokul sonunda yapılan “Liselere Geçiş 

Sınavı”’ndan (LGS) sonra okul, ilçe, il ve ülke bazlı başarı grafiklerinin ve sonuçlarının 
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MEB tarafından kamuoyu veya  diğer paydaşlarla paylaşılmamasıdır. LGS sonuçlarına 

yönelik okul-öğrenci başarısı belirlendikten sonra öğrenci başarısı ile öğretimsel liderlik, 

öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliği ilişkisi bu kapsamda tekrar araştırılabilir. 

Öğrenci başarısına etki eden daha farklı faktörler örneğin sosyoekonomik durum, okul 

büyüklüğü, okulun öğretim şekli (normal öğretim-ikili öğretim), resmi-özel okul 

karşılaştırması, öğretmen hizmet süresi gibi araştırmaya dahil edilerek yapısal eşitlik 

modeli ile daha detaylı araştırmalar yapılabilir. 

 

Uygulamaya Yönelik Öneriler 

Okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışlarının öğretmen özerkliği ve öğretmen öz 

yeterliği aracılığıyla öğrenci başarısına etki ettiği araştırma sonucunda ortaya konulmuştur.  

Bu bağlamda okul müdürü seçme sürecinden sonra öğretimsel liderlik becerilerinin 

geliştirilmesi için öğretimsel stratejiler, olumlu okul iklimi geliştirme ve okul için vizyon 

ve misyon geliştirme konularında, alanında uzmanlar ve üniversitelerin ilgili bölümündeki 

öğretim üyeleri tarafından uygulamalı eğitimler düzenlenebilir. Okul yöneticilerinin 

öğretimsel liderlik becerileri geliştirilirken kültürel bağlam da göz önünde bulundurularak 

Türk Milli Eğitim amaçlarını gerçekleştirebilecek bir çerçeve kapsamında MEB, 

üniversiteler ve sivil toplum kuruluşları (STK) iş birliği içinde evrensel ve yerel değerler 

birlikte değerlendirilerek yeni bir öğretimsel liderlik  modeli geliştirilebilir.  

Bu çalışmada okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarının öğrencilerin akademik 

başarılarına etkisi olduğu ortaya konulmuştur. Okul müdürlerinin öğrencilerin akademik 

başarıları ile birlikte akademik olmayan sonuçlara da odaklanması ve katkı sunması 

öğrenme sürecini bir bütün olarak tamamlamaya imkan sağlayacaktır. Bununla birlikte 

politika yapıcılara okul yöneticilerini seçme sürecinde MEB mevzuatında yer alan seçme 

kriterlerinde yalnız ek puan verilen lisansüstü eğitim ile ilgili seçme kriteri olarak 

lisansüstü eğitim şartı aranması önerilebilir. Bu şekilde okul müdürlerinin 

profesyonelleşme sürecine katkı sağlanabilir. Okulun nihai amaçlarından olan öğrenci 

başarısını sağlayabilmek için okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları 

sergilemeleri özendirilebilir.   
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Öğretmen özerkliği Türk Milli Eğitim amaçları göz önünde bulundurularak eğitim 

sistemine uygun olarak yeniden gözden geçirilebilir ve kültürel kodlar da dikkate alınarak 

yeniden düzenlenebilir. Özellikle öğretmenlerin iletişim konusunda, öğretim programı 

konusunda, yönetsel kararlara katılım konusunda ve sınıf içi karar sürecinde daha fazla 

özerklik alanına sahip olmasının sağlanması için geniş katılımlı çalıştaylar düzenlenebilir. 

Öğretmen özerkliğinin sınırları belirlenerek öğretmenlerin kendilerini geliştirebilecekleri 

okul ortamları oluşturulabilir. MEB öğretmen özerkliği konusunda okul müdürlerine 

inisiyatif kullanabilecekleri daha geniş yetki alanı tanımlayarak öğrenci başarısının 

artırılmasına daha fazla katkı sunması sağlanabilir. Öğretmen özerkliği ile ilgili literatür ve 

bu çalışma sonuçları göz önünde bulundurulduğunda öğretmenlerin özellikle sınıf içinde 

inisiyatif kullandıkları görülmüş olup bu konuda MEB’in çizeceği sınırlar çerçevesinde 

öğretmen özerkliğinin artırılmasının öğrenci başarısına etkisinin olumlu olabileceği 

düşünülmektedir.  

Öğretmen öz yeterliklerinin geliştirilmesi için öğretmen istekleri de dikkate alınarak okul 

temelli mesleki gelişim planları oluşturulabilir. Bu planlama kapsamında üniversiteler ile 

protokoller imzalanarak farklı eğitim programları uygulanabilir. Programların daha çok 

uygulama düzeyinde olması ile öğretmenlerin ders işleme süreçlerinde güncel konulara 

uyum sağlayarak öğrencilerine daha fazla katkı sunmalarını sağlanabilir. MEB son yıllarda 

uzaktan eğitim ile seminer dönemlerinde öğretmenlere mesleki gelişim imkânı 

sağlamaktadır. Bu eğitimlerin dijital ortamda yalnızca sunum yoluyla değil daha küçük 

gruplarla etkileşimli olmasının daha fazla katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Bu şekilde 

bir yandan öğretmenlere öz yeterliklerini geliştirme fırsatı verilirken diğer yandan okuldaki 

eğitim-öğretim süreçleri gözetilerek derslerin boş geçmesinin önüne geçilmiş olacaktır.  

Öğrencilerin akademik başarılarının geliştirilmesi için okul temelli okul içi ve okul dışı 

faktörler belirlenerek müdahale edilecek alanlar belirlenebilir. Bu alanların geliştirilmesi 

için okul aile iş birliği artırılabilir, okulun çevresinden daha fazla faydalanması 

sağlanabilir. Bunun için de sosyal aktiviteler düzenlenerek okul ile çevre bütünleşmesi 

sağlandıktan sonra okula destek konusunda uygun ortam oluşturulabilir. Öğrenci 

başarısının izlenmesi için var olan e-okul sisteminde yeni bir yazılım eklenerek sınıf, okul, 

ilçe, il ve ülke geneli ile karşılaştırma yapılabilmesine imkân tanıyan bir sistem 
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oluşturulabilir. Benzer olarak öğretmenlerin e-okul sistemine kazanımlara ait bir yazılım 

eklenerek öğretmenlerin öğrenci kazanımlarını ne derece edindiklerine yönelik bir bölüm 

oluşturulabilir. Bu bölüm velilerin de takip edebileceği şekilde düzenlenebilir. Bu şekilde 

öğrencilerin eksik kalan kazanımları tespit edilerek önlemler alınması sağlanabilir. Bu 

önlemler belirlenirken okul aile iş birliği temelinde öğrenciye özgü bir çalışma belirlenerek 

kazanım eksiklerine göre etkinlikler planlanabilir. Bu çalışmalar yapılırken MEB 

tarafından oluşturulan EBA-ÖBA-MEB Vitamin gibi içeriklerin olduğu portalların etkin 

kullanımı sağlanabilir. Bu portallar üzerinden öğrencilerin gelişimleri takip edilerek, uzun 

süreli gelişimlerinin izlenebileceği portfolyo dosyaları oluşturulabilir. Bu portfolyo 

dosyaları öğrencilerin ilgi ve yeteneklerini de gösterecek şekilde oluşturularak öğrencilerin 

zorunlu eğitim sonrasındaki lisans eğitimlerinde kullanılması da sağlanabilir. Böylece 

öğrencilerin meslek seçimlerinde daha isabetli karar vermelerine ışık tutulabilir. 
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Ek-1. Kişisel Bilgi Formu 

Bu araştırmanın amacı, ortaokul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları ile öğrencilerin 

akademik başarıları arasındaki ilişkinin öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliği aracılığıyla 

belirlenmesi ve okul müdürünün öğrencilerin akademik davranışlarının artırılmasına etkisinin, 

öğretmen görüşlerine göre derinlemesine incelenmesidir. Araştırmada okul müdürünün öğretimsel 

liderlik davranışları ile öğrencilerin akademik başarıları arasındaki ilişki ve bu ilişki kapsamında 

öğretmen özerkliği ve öğretmen öz yeterliği aracılığı ortaya konmaya çalışılacaktır. Araştırmacının 

ihtiyaç duyduğu verileri toplamak üzere tasarlanan bu ölçek dört bölümden oluşmaktadır. Birinci 

bölümde kişisel bilgiler, ikinci bölümde öğretimsel liderlik ile ilgili maddeler, üçüncü bölümde 

öğretmen özerkliği ile ilgili maddeler, dördüncü bölümde ise öğretmen öz yeterliği ile ilgili 

maddeler yer almaktadır. Sizlerin her bir bölümü başındaki açıklamaya göre doldurmanız 

beklenmektedir. Sizin vereceğiniz bilgiler, MEB’e bağlı resmi ortaokullardaki öğretmenlerin 

öğretimsel liderlik, öğretmen özerklik algıları ve öğretmen öz yeterlik ile ilgili açık görüşlerini 

ortaya çıkaracaktır. Ölçekte yer alan maddeleri değerlendirmeniz yaklaşık 30 dakikanızı alacaktır. 

Vereceğiniz yanıtlar sadece araştırma-geliştirme amacıyla kullanılacak ve kesinlikle sizden izinsiz 

herhangi bir kişi veya kurumla paylaşılmayacaktır. Değerlendirmelerinizin gizli kalabilmesi için 

verdiğiniz puanlar diğer çalışanların puanları ile birleştirilecek ve sonuçlar grup olarak 

raporlaştırılacaktır. 

1-Mesleki Kıdeminiz: 

2-Cinsiyet: 

3-Yaş: 

4-Öğrenim Durumu: 

5-Branşı: 

6-Bu Okuldaki Görev Süreniz: 

7-Katıldığınız Seminer, Hizmet içi Eğitim Kurs Sayısı(*Okul*) 

8-Okulun Öğretim Şekli: 

9- Yönetici Sayısı: 

10-Öğrenci Sayısı: 

11-Öğretmen Sayısı: 

12-Derslik ve Şube Sayısı: 

13-Ortalama Sınıf Mevcutları: 

14-Akademik Başarısı (LGS Puan türüne göre okulun ortalama puanı): 
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Ek-2. Öğretimsel Liderlik Davranışı Ölçeği 

Aşağıdaki ifadelere ne derecede katıldığınızı her ifadenin karşısındaki seçeneklerden uygun 

gördüğünüz rakamın üzerini işaretleyiniz. 
Soru 

No 

1=Hemen hemen hiç ; 2=Nadiren; 3=Bazen; 4=Sıklıkla; 5=Hemen 

hemen her zaman 

1 Yöneticimiz, okul genelini ilgilendiren yıllık belirli hedefler koyar. 1 2 3 4 5 

2 Yöneticimiz, okulun hedeflerini, öğretmenlerin ve diğer okul 

personelinin bu hedefleri gerçekleştirebilme yetilerine göre 

şekillendirir. 

1 2 3 4 5 

3 Yöneticimiz, okul çalışanlarının görüşlerini hedef geliştirme sürecine 

dahil etmek için ihtiyaç analizi veya farklı formal ve informal 

yöntemler kullanır. 

1 2 3 4 5 

4 Yöneticimiz, okulun yıllık akademik hedeflerini belirlerken 

öğrencilerin performanslarını gösteren verilerden yararlanır. 

1 2 3 4 5 

5 Yöneticimiz, öğretmenler tarafından kolayca anlaşılabilen ve 

uygulanabilen hedefler geliştirir. 

1 2 3 4 5 

6 Yöneticimiz, okulun misyonunu okul personeli, öğrenciler ve velilere 

etkili bir şekilde aktarır. 

1 2 3 4 5 

7 Yöneticimiz, öğretmenler kurulu toplantılarında okulun akademik 

hedeflerini öğretmenlerle tartışır. 

1 2 3 4 5 

8 Yöneticimiz, okulun yıllık akademik hedeflerinin, okul içerisinde 

görünür olmasını sağlar (örneğin, akademik başarının öneminin afişler 

veya panolar kullanılarak vurgulanması). 

1 2 3 4 5 

9 Yöneticimiz, öğrencilerle yapılan çeşitli toplantılarda okulun misyon ve 

hedeflerine vurgu yapar. 

1 2 3 4 5 

10 Yöneticimiz, öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarının okulun 

hedefleriyle uyumlu olmasını sağlar. 

1 2 3 4 5 

11 Yöneticimiz, öğretmenin sınıftaki öğretme becerilerini değerlendirirken 

öğrenci çalışmalarını (ödev, sınav kâğıdı, portfolyo vb.) inceler. 

1 2 3 4 5 

12 Yöneticimiz, sınıflarda eğitim-öğretim sırasında düzenli bir şekilde 

informal gözlemler yapar. (informal gözlemler; belli bir zamanlamaya 

tabi olmayan, en az 5 dakika süren gözlemlerdir. Bu gözlemler yazılı 

bir geri dönüt içermeyebilir). 

1 2 3 4 5 

13 Yöneticimiz, öğretmenlere sınıftaki öğretmenlik becerilerine dair dönüt 

verirken (toplantılarda veya bireysel görüşmelerde) gözlemlerine dayalı 

olarak onların güçlü yönlerini vurgular. 

1 2 3 4 5 

14 Yöneticimiz, öğretmenlere sınıftaki öğretmenlik becerilerine dair dönüt 

verirken (toplantılarda veya bireysel görüşmelerde) gözlemlerine dayalı 

olarak onların zayıf yönlerini vurgular. 

1 2 3 4 5 

15 Yöneticimiz, öğrencilerin akademik gelişimlerini değerlendirmek için 

öğretmenlerle bire bir görüşmeler yapar. 

1 2 3 4 5 

16 Yöneticimiz, okulun eğitim-öğretim konusundaki güçlü ve zayıf 

yönlerini belirlemek amacıyla öğrencilerin sınav sonuçları ile ilgili 

verileri öğretmenlerle tartışır 

1 2 3 4 5 

17 Yöneticimiz, hedeflenen başarı düzeyine ne derecede ulaşıldığını 

ölçmek için test veya diğer performans ölçeklerini kullanır. 

1 2 3 4 5 

18 Yöneticimiz, okulun akademik performansı konusunda öğretmenleri 

yazılı olarak bilgilendirir. 

1 2 3 4 5 

19 Yöneticimiz, okulun akademik performansı konusunda öğrencileri 

bilgilendirir. 

1 2 3 4 5 

20 Yöneticimiz, gerekli duyuruları topluca yaparak, eğitim-öğretim 

zamanının kesintiye uğramasını engeller. 

1 2 3 4 5 

21 Yöneticimiz, ders vaktinde öğrencilerin sınıftan çağrılmamasına dikkat 1 2 3 4 5 
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eder. 

22 Yöneticimiz, derse geç kalan veya dersten kaçan öğrencilere belirli 

cezalar verilmesini sağlar. 

1 2 3 4 5 

23 Yöneticimiz, ders saatlerinin, yeni beceri ve kavramların öğretilmesi ve 

uygulanması amacı ile kullanılması konusunda öğretmenleri teşvik eder. 
1 2 3 4 5 

24 Yöneticimiz, ders dışı aktiviteleri, ders saatlerine denk getirmemeye 

dikkat eder. 

1 2 3 4 5 

25 Yöneticimiz, zaman zaman teneffüs ve ders aralarındaki zamanını 

öğretmen ve öğrencilerle sohbet etmeye ayırır. 

1 2 3 4 5 

26 Yöneticimiz, okul ile ilgili problemleri öğretmen ve öğrenciler ile 

tartışmak için sınıfları ziyaret eder. 

1 2 3 4 5 

27 Yöneticimiz, okulda yapılan ders dışı aktivitelere katılır. 1 2 3 4 5 

28 Yöneticimiz, öğretmen geç kaldığında veya gelemediğinde yeni bir 

öğretmen gelene kadar dersin boş geçmesini engellemeye yönelik 

tedbirler alır. Gerekirse kendisi derslere girerek dersin boş geçmesini 

engeller. 

1 2 3 4 5 

29 Yöneticimiz, öğrencilere anlamadıkları konularda yardımcı olur ve 

gerektiğinde direkt olarak sınıflara girip ders anlatır. 

1 2 3 4 5 

30 Yöneticimiz, toplantılarda veya okul gazetesinde üst düzey performans 

sergileyen öğretmenlerden bahsederek onları desteklediğini gösterir. 

1 2 3 4 5 

31 Yöneticimiz, öğretmenleri başarı veya çabalarından dolayı özel olarak 

tebrik eder. 

1 2 3 4 5 

32 Yöneticimiz, başarılı öğretmenlerin sergiledikleri performansla ilgili 

öğretmen dosyalarına notlar ekler. 

1 2 3 4 5 

33 Yöneticimiz, özel gayret gösteren öğretmenleri, mesleki açıdan 

tanınmalarını sağlayacak fırsatlar oluşturarak ödüllendirir. 

1 2 3 4 5 

34 Yöneticimiz, okulun başarısına özel katkıda bulunan öğretmenlere ödül 

olarak kendilerini daha fazla geliştirebilecekleri fırsatlar sunar. 

1 2 3 4 5 

35 Yöneticimiz, öğretmenlerin katıldıkları hizmet içi eğitimlerin okulun 

hedefleriyle tutarlı olmasına dikkat eder. 

1 2 3 4 5 

36 Yöneticimiz, öğretmenlerin hizmet içi eğitimlerle edindikleri becerileri 

sınıflarında uygulamaları konusunda onları destekler. 

1 2 3 4 5 

37 Yöneticimiz, okuldaki tüm öğretmenlerin ve diğer personelin önemli 

hizmet içi eğitimlere katılmasını sağlar. 

1 2 3 4 5 

38 Yöneticimiz, öğretmenlerin öğretimle ilgili hizmet içi eğitimlerini 

yönetir veya bu aktivitelere katılır. 

1 2 3 4 5 

39 Yöneticimiz, hizmet içi eğitimler ile ilgili fikir alışverişinde bulunmak 

için öğretmenler kurulu toplantılarında zaman ayırır. 

1 2 3 4 5 

40 Yöneticimiz, başarılı öğrencileri çeşitli yollarla ödüllendirir (Okul 

gazetesinde bahsetmek veya kurdele, madalya vermek gibi). 

1 2 3 4 5 

41 Yöneticimiz, olumlu davranışlar sergileyen veya akademik başarı 

gösteren öğrencileri onurlandırmak için toplantı ve törenlerde onlardan 

bahseder. 

1 2 3 4 5 

42 Yöneticimiz, başarılı olan öğrencilerle yüz yüze görüşüp, çalışmalarını 

inceleyerek onların ve yaptıkları çalışmaların farkında olduğunu 

gösterir. 

1 2 3 4 5 

43 Yöneticimiz, başarılarını yükselten veya üstün başarı gösteren 

öğrencilerin ailelerini arayarak haberdar eder. 

1 2 3 4 5 

44 Yöneticimiz, öğretmenleri başarılı öğrencileri sınıf ortamında 

ödüllendirmeye aktif bir şekilde teşvik eder. 

1 2 3 4 5 
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Ek-3. Öğretmen Özerkliği Ölçeği 

Aşağıdaki ifadelere ne derecede katıldığınızı her ifadenin karşısındaki seçeneklerden uygun 

gördüğünüz rakamın üzerini işaretleyiniz. 

1=Hiçbir zaman; 2=Nadiren; 3= Bazen; 4=Sık sık; 5=Her zaman 

Soru 

No 

1 Derslerde hangi etkinliklere, ne kadar zaman ayıracağıma 

kendim karar verebilirim. 

1 2 3 4 5 

2 Öğretim programını (konu, içerik, kazanım vb. 

bakımından) öğrencilerin ihtiyaçlarına göre yeniden 

düzenleyebilirim 

1 2 3 4 5 

3 Derslerde kullanacağım öğretim yöntem ve tekniklerini 

kendim seçebilirim. 

1 2 3 4 5 

4 Derslerimde kullanacağım ölçme ve değerlendirme 

yöntemlerine kendim karar verebilirim. 

1 2 3 4 5 

5 Dersi planlarken, öğrenci gereksinimlerine göre konu 

seçimini kendim yapabilirim. 

1 2 3 4 5 

6 Öğrenci gereksinimlerine göre öğretim programına 

eklemeler yapabilirim. 

1 2 3 4 5 

7 Öğrenci gereksinimlerine göre öğretim programında 

eksiltmeler yapabilirim. 

1 2 3 4 5 

8 Ders kitabına ek olarak farklı kaynaklar kullanabilirim. 1 2 3 4 5 

9 Öğretim programında yer almayan güncel konulara 

derslerimde yer verebilirim. 

1 2 3 4 5 

10 Öğrencilere istediğim konularda ödev verebilirim. 1 2 3 4 5 

11 Öğrencileri nasıl ödüllendireceğime kendim karar 

verebilirim. 

1 2 3 4 5 

12 Katılacağım hizmet içi eğitimler için uygun zamanı 

kendim belirleyebilirim. 

1 2 3 4 5 

13 Katılacağım hizmet içi eğitimlerde hangi konuların benim 

için uygun olacağına kendim karar verebilirim. 

1 2 3 4 5 

14 Alanım ile ilgili istediğim bilimsel toplantılara 

katılabilirim. 

1 2 3 4 5 

15 Öğretmenler kurulunda düşüncelerimi özgürce ifade 

edebilirim. 

1 2 3 4 5 

16 Meslektaşlarımla ile olan iletişimime okul yönetimi 

karışmaz. 

1 2 3 4 5 

17 Veliler ile olan iletişimime okul yönetimi karışmaz. 1 2 3 4 5 
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Ek-4. Öğretmen Öz Yeterlik Ölçeği 

Aşağıda öğretmenlerin özyeterlilik algılarına ilişkin bazı ifadeler verilmiştir. Aşağıdaki ifadelere ne 

derecede katıldığınızı her ifadenin karşısındaki seçeneklerden uygun gördüğünüz rakamın üzerini 

işaretleyiniz. 

1=Yetersiz; 2=Çok az yeterli; 3= Biraz yeterli; 4=Oldukça yeterli; 5=Çok yeterli 
Soru 

No 

1 Çalışması zor öğrencilere ulaşmakta ne derece yeterlisiniz? 1 2 3 4 5 

2 Öğrencilere eleştirel düşünme kazandırmakta ne kadar yeterlisiniz? 1 2 3 4 5 

3 Sınıfta istenmeyen öğrenci davranışlarını kontrol etmede ne derece 

yeterlisiniz? 
1 2 3 4 5 

4 Derslere az ilgi gösteren öğrencileri motive etmede ne derece 

yeterlisiniz? 
1 2 3 4 5 

5 Öğrenci davranışlarıyla ilgili beklentilerinizi ortaya koymada ne kadar 

yeterlisiniz 
1 2 3 4 5 

6 Öğrencileri okulda başarılı olabileceklerine inandırmada ne kadar 

yeterlisiniz 
1 2 3 4 5 

7 Öğrencilerin zor sorularına cevap vermede ne kadar yeterlisiniz? 1 2 3 4 5 

8 Sınıfta yapılan etkinliklerin düzenli yürümesini sağlamada ne kadar 

yeterlisiniz? 
1 2 3 4 5 

9 Öğrencilerin öğrenmeye değer vermelerini sağlamada ne kadar 

yeterlisiniz 
1 2 3 4 5 

10 Öğrettiklerinizin öğrenciler tarafından kavranıp kavranmadığını 

değerlendirmede ne derece yeterlisiniz? 
1 2 3 4 5 

11  Öğrencilerinizi iyi bir şekilde değerlendirmesine olanak sağlayacak 

soruları hazırlamada ne ölçüde yeterlisiniz? 
1 2 3 4 5 

12  Öğrencilerin yaratıcılığının gelişmesine yardımcı olmada ne kadar 

yeterlisiniz? 
1 2 3 4 5 

13  Öğrencilerin sınıf kurallarına uymalarını sağlamada ne kadar 

yeterlisiniz? 
1 2 3 4 5 

14  Başarısız bir öğrencinin dersi daha iyi anlamasını sağlamada ne kadar 

yeterlisiniz? 
1 2 3 4 5 

15 Dersi olumsuz yönde etkileyen ya da derste gürültü yapan öğrencileri 

yatıştırmada ne kadar yeterlisiniz? 
1 2 3 4 5 

16  Farklı öğrenci gruplarına uygun sınıf yönetim sistemi oluşturmada 

derecede yeterlisiniz? 
1 2 3 4 5 

17  Derslerin her bir öğrencinin seviyesine uygun olmasını sağlamada ne 

kadar yeterlisiniz? 
1 2 3 4 5 

18  Farklı değerlendirme yöntemlerini kullanmada ne kadar yeterlisiniz? 1 2 3 4 5 

19  Birkaç problemli öğrencinin derse zarar vermesini engellemede ne 

kadar yeterlisiniz? 
1 2 3 4 5 

20  Öğrencilerin kafası karıştığında alternatif açıklama ya da örnek 

sağlamada ne kadar yeterlisiniz? 
1 2 3 4 5 

21  Sizi hiçe sayan davranışlar gösteren öğrencilerle baş etmede ne kadar 

yeterlisiniz? 
1 2 3 4 5 

22  Çocuklarının okulda başarılı olmalarına yardımcı olmaları için ailelere 

destek olmada ne kadar yeterlisiniz? 
1 2 3 4 5 

23 Sınıfta farklı öğretim yöntemlerini uygulamada ne kadar yeterlisiniz? 1 2 3 4 5 

24  Çok yetenekli öğrencilere uygun öğrenme ortamını sağlamada ne 

kadar yeterlisiniz? 
1 2 3 4 5 



209 

Ek-5. Görüşme Formu 

Bu araştırmanın amacı ortaokul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışları ile 

öğrencilerin akademik başarıları arasındaki ilişkinin öğretmen özerkliği ve öğretmen öz 

yeterliği aracılığıyla belirlenmesi ve okul müdürünün öğrencilerin akademik 

davranışlarının artırılmasına etkisinin, okul müdürü, öğretmen ve veli görüşlerine göre 

derinlemesine incelenmesidir. Görüşme süresince söyleyeceklerinizin tümü gizlidir. Bu 

bilgileri araştırmacıların dışında herhangi bir kimsenin görmesi mümkün değildir. 

Araştırma sonuçlarını raporlarken, görüşme yapılan bireylerin isimleri kesinlikle raporda 

verilmeyecektir. Başlamadan önce, bu söylediklerimle ilgili belirtmek istediğiniz bir 

düşünce ya da sormak istediğiniz bir soru var mı? 

Görüşmeyi izin verirseniz kaydetmek istiyorum. Bunun sizce bir sakıncası var mı? 

Bu görüşmenin yaklaşık 40-50 dakika süreceğini tahmin ediyorum. İzin verirseniz sorulara 

başlamak istiyorum. 

Okul: …………………………….. 

Tarih ve Saat: ……………………. 

Görüşmeci: ………………………… 

BÖLÜM I 

Cinsiyet: 

Yaş: 

Öğrenim Durumu: 

Branşı: 

Öğretmenlik Kıdemi: 

Bu okuldaki görev süresi: 

Katıldığı Seminer, Hizmet içi Eğit. Kurs Sayısı: 
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BÖLÜM II 

1. Okul müdürünün öğretimsel liderlik davranışları nelerdir? Örnek vererek açıklar

mısınız? 

2. Okul müdürlerinin öğretimsel liderlik davranışlarının ortaokul öğrencilerinin akademik

başarılarının artırılmasına ne gibi katkıları olmaktadır? Örnek vererek açıklar mısınız? 

3. Öğretmenlerin özerklik inançları nelerdir? Örnek vererek açıklar mısınız?

4. Öğretmen özerkliğinin ortaokul öğrencilerinin akademik başarılarının artırılmasına ne

gibi katkıları olmaktadır? Örnek vererek açıklar mısınız? 

5. Öğretmenlerin öz yeterlik inançları nelerdir? Örnek vererek açıklar mısınız?

6. Öğretmen öz yeterliğinin ortaokul öğrencilerinin akademik başarılarının artırılmasına ne

gibi katkıları olmaktadır? Örnek vererek açıklar mısınız? 
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Ek-6. Etik Kurul Onayı 
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Ek-7. MEB İzin Onayı 
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