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ÖZET 

 

 

UĞUR, Sarp. Öğrenen Okul ile Okul Mutluluğu Arasındaki Ġlişki. Yüksek Lisans Tezi, 

Van, 2019. 

 

Bu araĢtırmanın amacı, resmî okullarda görev yapan öğretmen görüĢlerine göre, 

öğrenen okul ile okul mutluluğu arasındaki iliĢkiyi ortaya koymaktır. AraĢtırma, nicel 

araĢtırma yöntemlerinden biri olan korelasyonel (iliĢkisel) tarama modeliyle tasarlanmıĢ 

bir yordama çalıĢmasıdır. 2017-2018 eğitim-öğretim yılında Van Ġli ErciĢ ilçesindeki 

resmî okullarda görev yapan öğretmenler araĢtırmanın evrenini, evrenden basit 

tesadüfî örnekleme yöntemiyle seçilen 371 öğretmen araĢtırmanın örneklemini 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma verileri, Güçlü ve Türkoğlu (2003) tarafından geliĢtirilen 

Öğrenen Organizasyon Ölçeği (ÖOÖ) ile Paschoal ve Tamayo (2008) tarafından 

geliĢtirilen ve Arslan ve Polat (2007) tarafından Türkçeye uyarlanan Örgütsel Mutluluk 

Ölçeği (ÖMÖ) ile toplanmıĢtır. Verilerin analizinde aritmetik ortalama, standart sapma, 

yüzdelik değer, t-testi, tek yönlü varyans analizi (ANOVA), korelasyon analizi ve 

regresyon analizi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, okulun öğrenen okul olma 

niteliğinin “orta‟ düzeyde ve okul mutluluğunun “iyi” düzeyde olduğu, öğrenen okul ve 

alt boyutları ile okul mutluluğu arasında orta düzeyde pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki 

olduğu, öğrenen okul alt boyutlarından paylaĢılan vizyon, zihnî modeller ve takım 

hâlinde öğrenmenin okul mutluluğunun anlamlı bir yordayıcısı olduğu bulgularına 

ulaĢılmıĢtır. 

DeğiĢkenler bazında öğrenen okul açısından; kiĢisel ustalık alt boyutunda erkek 

öğretmenler lehine, paylaĢılan vizyon ve sistem düĢüncesi alt boyutlarında evli 

öğretmenler lehine, ölçek toplamı, zihnî modeller, paylaĢılan vizyon ve takım hâlinde 

öğrenme alt boyutlarında sözleĢmeli olarak çalıĢan öğretmenler lehine, ölçek toplamı, 

zihnî modeller ve paylaĢılan vizyon alt boyutlarında ilkokulda çalıĢan öğretmenler, 

kiĢisel ustalık alt boyutunda ise lisede çalıĢan öğretmenler lehine, ölçek toplamı, zihnî 

modeller, paylaĢılan vizyon ve takım hâlinde öğrenme alt boyutlarında bulunduğu 

okulda bir yıl çalıĢan öğretmenler lehine, ölçek toplamı ve tüm alt boyutlarında küçük 

okulda çalıĢan öğretmenler lehine ve kiĢisel ustalık alt boyutunda orta büyüklükteki 

okulda çalıĢan öğretmenlere göre büyük okulda çalıĢan öğretmenler lehine anlamlı 
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farklılıklar vardır. Okul mutluluğu açısından; olumlu duygular alt boyutunda erkek 

öğretmenler lehine, ölçek toplamı, olumlu duygular ve olumsuz duygular alt boyutunda 

sözleĢmeli olarak çalıĢan öğretmenler lehine, okul mutluluğu ve tüm alt boyutlarında 

bulunduğu okulda bir yıl çalıĢan öğretmenler lehine, ölçek toplamı ve tüm alt 

boyutlarında küçük okulda çalıĢan öğretmenler lehine anlamlı farklılıklar tespit 

edilmiĢtir.  

Anahtar Sözcükler 

öğrenen okul, okul mutluluğu, öğretmen, okul, mutluluk 
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ABSTRACT 

 

 

UĞUR, Sarp. The Relationship Between Learning School And School Happiness, 

Master Thesis, Van, 2019. 

 

The aim of this study is to reveal relationship between learning school and school 

happiness according to views of teachers who study at state schools. It is a kind of 

predictive study which is designed with the correlational (relational) scanning model 

that is one of the quantitative research methods. Teachers who study at state schools 

in ErciĢ in Van during 2017-2018 academic year create population of research and 371 

teachers who are chosen from this population with simple and random sampling 

method create sample of the research. Research data was collected with Learning 

School Perception Scale taken from Güçlü and Türkoğlu (2003), and Organizational 

Happiness Scale taken from Paschoal and Tamaya and adapted to Turkish by Arslan 

and Polat (2007). Arithmetic average, standard deviation, percentage value, t-test, one-

way analysis of variance, correlation average and regression analysis were used to 

analyze data. At the result of the research, it was concluded that the quality of being 

learning school is at 'medium' level and school happiness is at a 'good' level, there is a 

positive and meaningful relationship at medium level between school happiness and 

school and the vision, shared by sub-dimensions of learning school, mental models 

and team learning are meaningful predictors for school happiness of teachers. 

In terms of learning school on the basis of variances, meaningful differences were 

determined in favours of male teachers at personal skill sub-dimesion; in favours of 

married teachers at shared vision and system thought sub-dimension; in favours of 

contracted teachers at scale total, mental models, shared vision and learning together 

sub-dimension; in favours of primary school teachers at scale total, mental models, and 

shared vision sub-dimension; in favours of high school teachers at personal skill sub-

dimension; in favours of one-year teachers at the same school at shared vision and 

learning together sub-dimension; in favours of teachers in a small school at scale total 

and all sub-dimensions; in favours of teachers in a big school at personal skill sub-

dimension according to teachersin a midsize school. In terms of school happiness, 

meaningful differences were determined in favours of male teachers at positive feelings 
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sub-dimesion; in favours of contracted teachers at scale total, positive and negative 

feelings sub-dimension; in favours of one-year teachers at the same school at school 

happiness and all sub-dimensions; in favours of teachers in a small school at scale 

total and all sub-dimensions. 

Key Words 

learning school, school happiness, teacher, school, happiness 
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ÖNSÖZ 

 

 

"Zûlmün peşindeysen zâlimsin 

Aşkı arıyorsan âşıksın 

Can konağını aramadaysan cansın 

Neyi arıyorsan  

Gönlün neye kapılmışsa  

Sen O'sun"  

diyor Mevlânâ. 

Ne kadar çağ ne kadar yüzyıl geçerse geçsin, dün olduğu gibi bugün ve yarın 

hepimizin arayacağı Ģey yine hiç kuĢkusuz mutluluk olacaktır. Sevgili danıĢmanım      

Dr. Rezzan Uçar araĢtırma öncesinde „Ne üzerine çalıĢmak istiyorsun?‟ diye 

sorduğunda ben „Mutluluk, öğretmen mutluluğu‟ demiĢtim. Bu seçimde öğretmenlik 

mesleğini icrâ ediyor olmak ve içinde bulunduğum koĢullar mutlaka etkili olmuĢtur.  

Öğretmenlerin okuldaki performansı, verimi, potansiyelini kullanabilmesi, 

öğrencilerin öğrenmeleri ve akademik baĢarısı, okulun etkililiği ve özünde içinde 

yaĢanılan toplumun geleceği dikkate alındığında, öğretmenlerin mutluluğunun her 

geçen gün üzerinde yazılıp çizilmesi, konuĢulması gereken bir konu olduğu 

söylenebilir. 

Öğrenen okulun kuramsal arka plânı ve buna yönelik geçmiĢten günümüze 

yapılan çalıĢmalar, bilginin elde edilmesinden geliĢtirilip paylaĢılmasına kadar bütün bu 

sürecin her anlamda çok kıymetli olduğunu göstermektedir. Bunun yanında, 

teknolojinin geliĢtiği, ülkeler ve toplumlar arası sınırların ortadan kalktığı hızla geliĢen 

ve değiĢen günümüz dünyasında bir toplumun temel birimi olan okulların, muhakkak 

öğrenen okula dönüĢmesi gerçeğini ortaya koymakla birlikte, öğrenen okulda herkesin 

mutlu olabileceği, herkesin potansiyelini en üst düzeyde kullanabileceği, herkesin 

öğrenmek için hayat dolu olabileceği, eğlenceli bir öğretim ortamı sunabileceği 

yönünde de fikirler sunmaktadır. Buradan hareketle „Öğrenen Okul ile Okul Mutluluğu 

Arasındaki ĠliĢki‟ adındaki bu araĢtırmada, öğretmen görüĢleri doğrultusunda öğrenen 

okulların öğretmenlerin okul mutluluğu üzerindeki etkileri inceleme konusu olmuĢtur.   
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1. BÖLÜM 

GĠRĠġ 

Bu bölümde problem durumu, araĢtırmanın amacı, araĢtırmanın önemi, 

varsayım, sınırlılıklar ve araĢtırmada geçen kavramlara yönelik tanımlamalara ve 

kısaltmalara yer verilmiĢtir. 

 

1.1.  Problem Durumu 

Ġçinde yaĢadığımız çağ, çoğu bilim insanı tarafından bilgi çağı olarak 

tanımlanmıĢtır. Kendine özgü nitelikleri olan bilgi çağında, teknoloji ve iletiĢimde 

yaĢanan geliĢimle birlikte, bir araç olarak bilginin kendisi önemli bir ürün hâline gelmiĢ, 

neyi ne kadar bildiğimiz ya da bilmediğimiz fikri, bildiklerimizi nasıl kullanabileceğimiz 

yönüne doğru evrilmiĢtir. Öte yandan uluslararası rekâbet, insan hakları, değiĢen 

değerler, mal-hizmet sunumu ve iĢgücü niteliklerinde yaĢanan geliĢmeler, örgütleri de 

bu yönde bir değiĢime zorlamıĢtır. Artık örgütte, -geleneksel yönetimlerde olduğu gibi- 

bir kiĢinin en tepede büyük stratejist olarak düĢünüp bulması ve diğerlerinin bu emirleri 

izlemesi mümkün görünmemektedir. Çünkü hiyerarĢik olarak yapılanan geleneksel 

örgütler, öz saygı ve kendini gerçekleĢtirme gibi insanların daha yüksek seviyedeki 

ihtiyaçlarını karĢılayacak Ģekilde tasarlanmamıĢtır. Bugün, örgütlerin baĢarılı bir Ģekilde 

yönetilebilmesi ve amaçlarına ulaĢabilmesinde; bilgiyi örgütlemesi, iĢlemesi ve 

yönetmesi, gelecekte örgütlerin gerçekten diğer rakiplerinin önüne geçebilmesinde 

örgütün bütün seviyelerinde öğrenme kapasitesi ve yükümlülüğünü nasıl 

değerlendirilebileceğini keĢfetmeleri önem taĢımaktadır. Bu nedenle, örgütlerde bilgiye 

dayalı yönetimin kültür hâline getirilmesi ve örgütlerin "öğrenen örgüt" anlayıĢıyla 

yönetilmesi zorunlu görülmektedir (Genç, 2017; Senge, 2000). 

Örgüt; ortak bir amacı ve iĢi gerçekleĢtirmek için (Türk Dil Kurumu, 2017) 

üyeleri tarafından kurulan bir koalisyon, plânlı Ģekilde koordine edilmiĢ güç-eylemler ve 

iletiĢim ağından oluĢan yapı (Bursalıoğlu, 2015) olarak tanımlanabilir. Öğrenen örgütler 

ise istenilen sonuçlara ulaĢmak amacıyla örgütlerin kapasitelerini durmadan geliĢtirdiği, 

örgüt çalıĢanlarının sürekli olarak birlikte öğrendiği (Senge, 2000) örgütler olarak ifâde 

edilebilir. Bu bağlamda öğrenen bir örgüt olarak okullar; öğrencilerde aktif olarak 

öğretmeyi değil, öğrenme etkinliklerini merkeze alarak hep beraber öğrenebilme 

disiplinine ulaĢmayı amaçlayan, insan kaynaklarının sürekli olarak geliĢmesine 
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odaklanan, öğrenmeyi bilen, öğrenmeyi-araĢtırmayı değiĢim ve geliĢmenin dinamosu 

olarak gören örgütler (Balcı, 2000; Töremen, 2001) olarak tanımlanabilir.  

Temel amacı öğrencilerin öğrenmesi olan, kendini öğretmeye ve öğrenmeye 

adayan bir hizmet örgütü olarak okullar, baĢka örgütlerden daha fazla öğrenen örgüt 

olmak zorundadırlar (Hoy ve Miskel, 2012). Çünkü okullarda, mevcut sorunların 

araĢtırılması ve sorunlara yönelik çözüm olacak önerilerin sınanması, bireylerin 

yaratıcılıkları, giriĢimleri ve katılımlarının özendirilmesi, insan ve madde kaynaklarının 

etkili ve verimli Ģekilde kullanılması (Balcı, 2000; Bursalıoğlu, 2015) ancak bu okulların 

öğrenen bir örgüt olması ile mümkün olabilir.  

Bir örgüt olarak tasarlanan okullar, küreselleĢmenin etkisiyle birlikte giderek 

artan ülkelerarası rekâbet, teknolojide yaĢanan değiĢim, dönüĢüm ve geliĢimlerden 

etkilenmektedir. Bu süreçte; kendi değiĢim ve dönüĢümünü iyi yönetemeyen okullar da 

dıĢarıdan gelen değiĢime müdâhale ederek yörüngesinden çıkıp amaç sürüklenmesi 

yaĢamaktadır. Okullar bunu, içinde yer aldığı toplumun ve geleceğin ihtiyaçlarını 

karĢılayabilecek, kendi bilgisini üreten ve bu bilgiyi kullanan, kendi dönüĢümünü 

gerçekleĢtirebilecek dinamik yapıdaki (Yavuz, 2016) öğrenen bir okula dönüĢerek 

aĢabilir. 

Kavram olarak öğrenme, organizmada nispeten yaĢantı sonucu meydana gelen 

bir davranıĢın kazanılması veya değiĢmesi süreci olarak tanımlanabilir (BaĢaran, 

1996). Ġnsan davranıĢlarında meydana gelen değiĢimin çok büyük bir kısmı insan 

yaĢamının belirleyicisi durumunda olan öğrenmeyle meydana gelir (Seven ve Engin, 

2010). Canlı bir organizma olarak görülen okul örgütlerinin de değiĢime uyum 

sağlayarak dönüĢümünü gerçekleĢtirebilmesi sürekli olarak öğrenmeleri ile mümkün 

olabilir (Özkaya, 2017). DeğiĢimin yoğun olarak yaĢandığı günümüzde okullar 

açısından istenilen en iyi sonuç, bu öğrenmelerle sağlanabilir (Kıngır ve Mesci, 2007). 

Bu yüzden okullar, değiĢime uyum sağlamak ve karĢılaĢılan problemleri çözebilmek 

adına sürekli olarak araĢtırmalar yapar ve öğrenir (BaĢaran, 1996).  

“Sürekli geliĢim, öğrenmeye bağlılığı gerektirir” temel felsefesine dayanan 

öğrenen okullarda amaçlara ulaĢabilmek, etkililiği ve verimliliği gerçekleĢtirebilmek, 

gelecekte rakiplerin önüne geçebilmek, gün geçtikçe artan bilgi ve bilgi ekonomisine 

uyum sağlamakla mümkündür. Bu bağlamda okulların öğrenen okullar olması, 

(Bozkurt, 2014; Senge, 2000) okullarda öğretmenlerin öğrenme sürecinde bilgi aktarıcı 

geleneksel rolünü terk ederek öğrenmeyi öğrenmesi, öğrencilerin bu sürecin 

merkezinde aktif bir Ģekilde yer alarak bilginin üretilmesi ve paylaĢılması, okul 
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çevresinin de bu sürece dahil edilmesi (Özkaya, 2017) gerekmektedir. Bugün, gerekli 

ortam ve koĢullar sağlandığı takdirde okulların herkesin talebini karĢılayabilecek eğitim 

ve öğrenme hizmeti sunabilmesi (ġiĢman, 2013) okulların değiĢim, dönüĢüm ve geliĢim 

sürecine daha kolay adaptasyon sağlayabilmesi ve çağa ayak uydurmak adına kendi 

dönüĢümünü gerçekleĢtirebilmesi dinamik bir yapıya kavuĢmuĢ öğrenen okullarla 

mümkün olabilir. 

Öğrenen okullar her kademedeki çalıĢanların yeni bilgileri uygulamaları, iĢ birliği 

yapmalarını ve geliĢtirmelerini sağlayan bir sisteme ve yapıya sahiptir. Bu bağlamda 

öğrenen okullar; ortak hedefler geliĢtirir, öğretme ve öğrenme için ortak bir ortam 

oluĢturur, inisiyatif almayı ve risk almayı teĢvik eder, okul çalıĢmalarını etkileyen tüm 

unsurları düzenli olarak analiz eder ve profesyonel geliĢime devam etme imkânı sunar. 

(Jokıc, Cosic, Sajfert, Pecujlilija ve Pardanzac, 2012). Ġnsan iliĢkilerinin yoğun bir 

Ģekilde yaĢandığı örgütlerde, örgütün amaçlarına ulaĢmasına yönelik katkısında 

çalıĢanlar önemli bir etkendir. Öyle ki huzurlu ve mutlu bir örgüt ortamında çalıĢanların 

örgütsel etkinlikleri daha etkili ve verimli bir Ģekilde yerine getirecekleri 

düĢünülmektedir. Bir örgüt olarak tasarlanan okullarda da mutlu bir ortamın varlığı 

okulun “öğrenme ortamı” olmasında önemli bir yere sahiptir (DöĢ, 2013). Nitekim mutlu 

bir okul ortamının sağlanması da akademik baĢarıyı yükseltmektedir (Sarı, Ötünç, 

Erceylan, 2007). Bu nedenle okulun en önemli insan kaynağı olan okul yöneticileri ve 

öğretmenlerden öğrenen okulun tasarımı açısından okulda mutlu bir ortamın 

oluĢturulmasına yönelik bazı rol ve sorumlulukları yerine getirmeleri beklenmektedir 

(DöĢ, 2013). 

Mutluluk, bireyin ve toplumun yaĢam kalitesini yansıtan bir değer olarak baĢarı, 

iyi ve pozitif bir yaĢam, iyi bir toplumun varlığı için önemli bir yere sahiptir. Mutluluğa 

atfedilen bu önem onun mikro düzeyde bireyi, makro düzeyde toplumu etkilemesinden 

kaynaklanmaktadır (Kangal, 2013). Diğer toplumsal kurumlardan farklı olarak okul; bir 

ülkenin en önemli kaynağı olan insan kaynağını yetiĢtirmesi (Bulut, 2015), onu 

geliĢtirmesi, toplumun ilerlemesi, kalkınması, ülkenin geliĢimi ile doğrudan ilgilenen 

eğitim sisteminin en iĢlevsel ve en önemli parçası (Açıkalın, 2016) konumunda olması 

nedeniyle okullarda herkesin mutlu olabileceği ortamların tasarlanmasının önemli 

olduğu öngörülmektedir.  

Örgüt yazınında mutluluğa yönelik çalıĢmalar; çalıĢan mutluluğu, müĢteri 

mutluluğu ve yönetici mutluluğu olarak üç bileĢende ele alınmaktadır. Mutlu örgüt bu 

kapsamda örgütü oluĢturan bu bileĢenlerin iĢlevsel bir bakıĢ açısıyla kurgulanması 
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olarak ifâde edilmektedir. Okullar bu bağlamda ele alındığında; yöneticiler, çalıĢanlar 

(öğretmenler ve diğer personel) ve -müĢteri konumundaki- öğrenciler okul 

mutluluğunun bileĢenleri (Fidan, 2018) olarak düĢünülebilir. Okuldaki öğrenme 

faaliyetleri dikkate alındığında öğretmenler potansiyel olarak bu faaliyetlerin 

yürütülmesinde önemli bir rol oynamaktadır (Ünal, 2016).  

Yapılan araĢtırmalarda, toplumun değer verdiği özelliklerin ve kaynakların 

sürekli mutlulukla iliĢkili olduğunu bununla birlikte mutlu kiĢilerin kendilerini iyi hissettiği 

ve olumlu duygular yaĢamanın yanında baĢkalarıyla iliĢkilerinde de baĢarılı olduğu, 

yaĢam enerjisinin ve yaratıcılığının daha yüksek olduğu, bağıĢıklık sisteminin güçlü 

olduğu, yaĢam sürelerinin daha uzun olduğu ve iĢ yaĢamında da daha baĢarılı oldukları 

sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Evlilik, rahat bir gelir, uzun bir yaĢam ve üstün zihinsel sağlık 

gibi bu tür arzulanan yaĢam sonuçları ve mutluluk arasındaki iliĢkiler çoğu 

araĢtırmacının, baĢarının insanları mutlu ettiğini varsaymasına yol açmıĢtır (Doğan, 

Sapmaz ve Çötok, 2013; Lyubomirsky, King ve Diener, 2005). Bu nedenle baĢarı ile 

mutluluk arasındaki bu iliĢkinin, benzer Ģekilde öğrenen okul ile okul mutluluğu 

arasında da olabileceği beklentisini artırmaktadır. 

Alanyazında teorik olarak zengin olan Senge‟nin öncüsü olduğu öğrenen örgüte 

yönelik okullar üzerinde yapılan çalıĢmalarda elde edilen ampirik bulguların okulların 

öğrenen bir örgüt oldukları yönünde güçlü teorik mantıksal temelleri destekledikleri 

anlaĢılmaktadır (Hoy ve Miskel, 2012). Türkiye‟de eğitim örgütlerinde öğrenen okul 

(veya öğrenen örgüt) kapsamında yapılan ampirik araĢtırmalarda; yönetici ve öğretmen 

görüĢleri (Aksu, 2013; Bal, 2011; Banoğlu, 2009; DaĢan, 2015; Güzelgörür, 2017; Kılıç, 

2009; Memduhoğlu ve KuĢci, 2012; ġentürk, 2016; Yağız, 2011; Yıldız, 2011) 

incelenmiĢ, öğrenen örgüt ile okul iklimi (Gürfidan, 2014), örgüt sağlığı (Tacar, 2013) 

okul kültürü (Ayık ve ġayir, 2015), destekleyici üniversite kültürü (UlutaĢ, 2015) ve 

öğretmenlerin değer yönelimleri (KeleĢ, 2016) arasındaki iliĢkiler ele alınmıĢtır.  

Eğitim örgütlerinde mutluluğa yönelik araĢtırmaların yakın zamanda yapılmıĢ 

olması, eğitim yönetiminin stratejik bir parçası olan okullarda, okul mutluluğunun yeni 

bir kavram olarak tartıĢılmakta olduğunu göstermektedir. Bu bağlamda konuya yönelik 

sınırlı sayıdaki çalıĢmalarda öğretmenlerin; örgütsel mutlulukları (Arslan ve Polat, 2017; 

Bulut, 2015), örgütsel mutluluk ile farklılıkların yönetimi (Arslan, 2018), örgütsel 

sessizlik (MoçoĢoğlu ve Kaya, 2018) ve örgütsel sosyalleĢme (Tösten, Avcı ve ġahin, 

2017) arasındaki iliĢki, mutluluk düzeyleri ile sınıf yönetimi becerileri arasındaki iliĢki 

(Düzgün, 2016), okul yöneticilerinin mutluluk düzeyinin öz yeterlikle iliĢkisi (Duran, 
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2016) ve bunların dıĢında daha çok psikolojik boyutta incelenen öğretmen adaylarında; 

mutluluk düzeyi (Demir, 2017), mutluluğun özgünlük ve öz-duyarlılıkla iliĢkisi (Duman, 

2014), duygusal zekâ ile karĢılaĢtırılması (Tingaz, 2014) araĢtırılmıĢtır.  

Okullarda eğitim hizmetlerinin üretiminde en temel öge ya da özne, insan 

kaynaklarıdır. Okulun en önemli insan kaynağı denildiğinde ise akla hemen 

öğretmenler gelmektedir (ġiĢman, 2016). Okullar; çalıĢanların sürekli olarak kendilerini 

yarattığı, baĢarma kapasitelerini geniĢletebilecekleri, yeni düĢünme Ģekillerinin teĢvik 

edildiği, ortak hayâllerin beslendiği, çalıĢanların birlikte öğrenmeyi öğrendikleri, 

yenileĢme ve sorun çözme kapasitelerini geliĢtirdiği yerler (Hoy ve Miskel, 2012) olarak 

düĢünüldüğünde, öğrenen okul özelliği taĢıyan okullarda öğretmenlerin tutum ve 

davranıĢları ile iliĢkisi önem kazanmaktadır. Öte yandan öğretmenlerin mutluluklarının 

okulun amaçlarına ulaĢmasında önemli rol oynadığı ifade edilebilir. Bu bağlamda 

araĢtırmanın temel amacını, öğretmen görüĢlerine göre öğrenen okul ile okul mutluluğu 

arasında bir iliĢkinin olup olmadığı oluĢturmaktadır. 

 

1.2.  AraĢtırmanın Amacı 

AraĢtırmanın temel amacı “Öğretmen görüĢlerine göre öğrenen okul ile okul 

mutluluğu arasında bir iliĢki var mıdır? Ģeklindedir. Bu temel amaç doğrultusunda 

aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır.   

1. Öğrenen okula ve öğrenen okulun alt boyutlarına (kiĢisel ustalık, zihnî 

modeller, paylaĢılan vizyon, sistem düĢüncesi, takım hâlinde öğrenme) 

yönelik öğretmen görüĢleri ne düzeydedir? 

2. Öğrenen okul ve öğrenen okulun alt boyutlarına yönelik öğretmen görüĢleri; 

cinsiyet, medenî durum, çalıĢma alanı (branĢ), istihdam durumu, okul türü, 

bulunduğu okuldaki çalıĢma süresi ve okul büyüklüğü değiĢkenleri açısından 

anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

3. Okul mutluluğu ve okul mutluluğunun alt boyutlarına (olumlu duygu, olumsuz 

duygu, potansiyelin gerçekleĢtirilmesi) yönelik öğretmen görüĢleri ne 

düzeydedir? 

4. Okul mutluluğu ve okul mutluluğunun alt boyutlarına yönelik öğretmen 

görüĢleri; cinsiyet, medenî durum, çalıĢma alanı (branĢ), istihdam durumu, 

okul türü, bulunduğu okuldaki çalıĢma süresi ve okul büyüklüğü değiĢkenleri 

açısından anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 
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5. Öğretmen görüĢlerine göre öğrenen okul ile okul mutluluğu arasında anlamlı 

bir iliĢki var mıdır? 

6. Öğrenen okulun alt boyutları okul mutluluğunun anlamlı bir yordayıcısı mıdır? 

 

1.3.  AraĢtırmanın Önemi 

 Okul, toplumdaki değiĢim ve dönüĢümden en hızlı etkilenen bir kurum olduğu 

gibi aynı zamanda toplumsal değiĢimin merkezinde yer alan önemli bir aracı 

konumundadır. Okulun toplumsal değiĢime uyum sağlayarak kendi dönüĢüm ve 

geliĢimini tamamlayabilmesi sürekli olarak öğrenme yeteneğini geliĢtirmesi ve 

kapasitesini artırarak baĢarılı olabilmesine bağlıdır (Yavuz, 2016). Bunun da hep 

birlikte tasarlanan mutlu bir okul ortamı ile mümkün olabileceği söylenebilir. Mutlu bir 

okul ortamında da çalıĢanların mutlu olacağı beklenir. Bu nedenle mikro düzeyde bireyi 

makro düzeyde (Kangal, 2013) toplumu etkilediği için mutluluğun günlük hayatımızda 

ve okullarda önemli bir yere sahip olduğu ifâde edilebilir. 

Stresli mesleklerden biri olması sebebiyle öğretmenlerin her zaman mutluluğu 

yakalaması zor gibidir. Mutluluk denildiğinde ise akla hemen insanın duyguları 

gelmektedir (Lama ve Cutler, 2008). Çünkü duygular olmadan kiĢilerin kendini 

anlatması pek mümkün değildir (Tarhan, 2010). Yakın zamanda yapılan çalıĢmalar, 

özel yaĢamda veya iĢ yaĢamında baĢarılı ve mutlu olabilmek için duyguların öneminin 

iyi anlaĢılması ve etkili yönetilmesi gerektiğine değinmektedir (Bodtker ve Jameson, 

2001). Etkili insan iliĢkileri açısından da duygular önemli bir yere sahiptir (Osmay, 

2003). Öyle ki okul gibi insan iliĢkilerinin yoğun bir Ģekilde yaĢandığı yerlerde duygulara 

daha fazla önem verilmelidir. 

Okulun en önemli insan kaynağı konumunda olan öğretmenlerin potansiyelini 

kullanabilme ve kendini gerçekleĢtirme, hedefleri baĢarmada ve okula daha fazla katkı 

sağlamada ve okulun etkililiğinde, okul politikasının belirlenmesinde öğretmenlerin 

mutluluğunun önemli bir yere sahip olduğu söylenebilir. AraĢtırmalar, daha mutlu olan 

kiĢilerin topluma fayda sağlamada daha çok çaba gösterdiğini ortaya koymaktadır 

(Ergün ve Sezgin-Nartgün, 2017). Bu açıdan aktif öğrenme ve öğretme sürecinin 

merkezinde yer alan ve bir toplumun geleceğini Ģekillendirmede önemli bir yere sahip 

olan öğretmenlerin mutluluğunun her zaman üzerinde önemle durulması gereken bir 

konu olduğu söylenebilir. 
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Öğrenen örgüt bağlamında okulların ele alındığı araĢtırmalarda salt okul 

mutluluğuna yönelik bir araĢtırmanın olmadığı görülmektedir. Öyle ki okul ortamında 

mutluluğa yönelik yapılan araĢtırmaların da henüz yeni olduğu ve bu araĢtırmaların 

daha çok psikolojik boyutta incelendiği anlaĢılmaktadır. Bu nedenle öğrenen okul ve 

okul mutluluğu kavramlarının hem teorik hem de uygulama boyutunda yapılacak olan 

araĢtırmalarla çeĢitlendirilmesi ve sistemli hâle getirilmesi gerekmektedir. Bu 

bağlamda, öğretmen görüĢlerine göre öğrenen okul ile okul mutluluğu arasında bir 

iliĢkinin olup olmadığını saptamaya çalıĢan bu araĢtırmanın, alana bilimsel bir katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir. 

 

1.4. Varsayımlar 

Bu araĢtırmada;  

 Kullanılacak olan veri toplama araçlarının, ölçülmek istenen nitelikleri doğru 

olarak ölçtüğü, 

 Öğretmenlerin ölçme araçlarındaki sorulara içtenlikle yanıt verdiği, 

 Öğrenen organizasyon ve öğrenen örgüt kavramlarının aynı anlama geldiği,  

 Okul mutluluğunun örgütsel mutluluk ve iĢ yeri mutluluğu ile aynı anlama geldiği 

varsayılmıĢtır. 

 

1.5. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma;  

 2017-2018 eğitim öğretim yılı ile sınırlıdır. 

 Van Ġli ErciĢ Ġlçesindeki resmî okullarla sınırlıdır. 

 Van Ġli ErciĢ ilçesindeki resmî okullarda çalıĢan öğretmenlerin görüĢleriyle 

sınırlıdır. 

 

1.6. Tanımlamalar 

Öğrenen okul: açık bir amacın olduğu, kararlara bütün personelin dâhil edildiği, 

kararların verilere dayanarak alındığı ve bu süreçte bir tartıĢma olanağının sağlandığı 

(Ünal, 2016) aynı zamanda çevresindeki geliĢimleri takip eden, amaçlarını bu 

doğrultuda geliĢtiren, ideal bir öğrenme ve öğretme ortamı oluĢturan, okulun 

devamlılığı için okulu etkileyebilecek tüm konularda analizler yapan, giriĢimcilik ve risk 
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alabilme konusunda kiĢileri cesaretlendiren, fırsatlar yaratan (Doğan ve Yiğit, 2015) 

okullar olarak tanımlanmaktadır. 

Okul Mutluluğu: öğrenciler, çalıĢanlar (öğretmen-diğer personel) ve yöneticiler 

olmak üzere okuldaki bütün insan kaynaklarının yoğun olumlu duygular yaĢadığı, 

çalıĢanların potansiyelini gerçekleĢtirebilmeleri amacıyla tüm performansını kullanmak 

için harekete geçtiği ve herkesin hep birlikte mutlu olduğu, bir okul ortamı olarak 

tanımlanabilir.  
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2. BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE 

Bu bölümde literatürden yararlanarak öğrenen örgüt, öğrenen okul, mutluluk, 

okul mutluluğu ve öğrenen okul ile okul mutluluğu arasındaki iliĢkiye yönelik bilgilere 

yer verilmiĢtir.  

 

2.1.  Öğrenen Örgüt ve Özellikleri 

Öğrenen örgüt, bir tarafta; örgüt yapısı, kültürü, amacı, stratejisi, vizyonu ve 

misyonu diğer tarafta yönetici, çalıĢan, müĢteri, diğer rakipler ve toplum bağlamında 

düĢünülmesi gereken çok boyutlu bir konudur. Ġlk kez 1978‟de Chris Argyris ile Donald 

Schön'un çalıĢmalarıyla gündeme gelen ve Revans‟ın 1983‟deki çalıĢmalarıyla da 

iliĢkili bu kavram, Peter Senge‟nin 1990‟lı yıllardaki “BeĢinci Disiplin” adındaki kitabı ile 

popüler hâle gelmiĢtir. Esasında öğrenen örgütler, 1950‟li yıllarda ortaya atılan 

„örgütlerin yaĢayan bir organizma‟ olarak düĢünüldüğü sistem teorisine dayanmaktadır. 

Peter Senge sistem teorisini öğrenme sürecine uyarlayarak topladığı bilgileri iĢ 

yaĢamına aktarmıĢ, burada karĢılaĢtığı olumlu sonuçlarla öğrenen örgütün özelliklerini 

ve disiplinlerini ortaya koymuĢ ve bunları tek tek açıklamıĢtır (Güçlü ve Türkoğlu, 2003; 

Kıngır ve Mesci, 2007; ġiĢman, 2014; Uğurlu, Doğan ve Yiğit, 2014). 

Senge (2000) öğrenen örgütü (kendi deyimiyle öğrenen organizasyon); kiĢilerin 

arzuladığı sonuçlara ulaĢmaları için kapasitelerini durmadan geliĢtirdiği, yeni düĢünme 

tarzları ortaya koyduğu ve kiĢilerin her zaman birlikte öğrendikleri örgüt Ģeklinde 

tanımlamaktadır. Bu doğrultuda deneyimlerden ders alabilen, kendi kendini 

yenileyebilen, yeteneklerini artırabilen ve değiĢime adapte olabilme becerisine sahip 

dinamik bir yapıdaki örgüt (Özden 2013) anlayıĢı öngörülmektedir. Bu tanımdan 

hareketle öğrenen örgütlerin; dıĢ çevreye adaptasyon, sürekli olarak değiĢim-uyum 

sağlama yeteneklerini geliĢtirme, bireysel öğrenmenin yanında kolektif öğrenmeyi de 

dikkate alma ve daha iyi sonuçlar elde etmek için öğrenme sonuçlarını kullanma 

(Skyrme, 2003) gibi önemli hususlara vurgu yapıldığı ifâde edilebilir. 

Öğrenen örgüt, mevcut örgütlerden yola çıkıp en iyi örgüt yapısı olarak ortaya 

konan bir olgu olarak düĢünülmemelidir. Öğrenen örgüt kavramı fiziksel tanımın 

ötesinde, içinde çalıĢmaktan memnun olunan, öğrenerek değiĢimin hızına uyum 

sağlama ve büyüyüp geliĢmeye izin verilen bir örgüt Ģeklini tanımlamak için 
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oluĢturulmuĢtur. Bu nedenle kavramın özünde bir baĢlangıç noktası olan fakat bitiĢ 

noktası olmayan sürekli bir süreç öne çıkmaktadır. Bu, bir yandan ideâlist bir yaklaĢımı 

bir diğer yandan da pratik bir yaklaĢımı ortaya koymaktadır (Sayılır, 2003). Dolayısıyla 

öğrenen örgütlerin kendine özgü birtakım özellikleri vardır (Genç, 2017). Bunlar Ģu 

Ģekilde sıralanabilir (BaĢaran ve Çınkır, 2013; Çalık, 2003; Özden, 2013): 

 Bu örgütlerde öğrenme, kiĢilerin yaptığı her Ģeyin doğal bir parçasıdır. 

 Öğrenme sürekli devam eden bir süreçtir, anlık bir durum değildir. 

 Örgütteki kiĢilerin iliĢkilerinde takım ruhu ve iĢ birliği vardır. 

 Takımlar yönetsel erki kullanarak kendilerini özerk bir Ģekilde 

yönetmektedir. 

 KiĢiler, kendisini geliĢtirirken bir yandan örgütün geliĢmesine de katkı 

sağlamaktadır. 

 Bu örgütlerde yaratıcı bir bilinç vardır; kiĢiler örgütü sürekli bir Ģekilde 

yeniden yaratırlar.   

 Bu örgütlerde değiĢim, sorunlar ve hatalar öğrenmede bir fırsat olarak 

değerlendirilir. 

 Öğrenen örgütler bürokratik değil, kendine özgü özerk ve çevresine karĢı 

esnek bir yapıya sahiptir, değiĢen çevresine karĢı kolay bir Ģekilde 

adaptasyon sağlamayı baĢarır.   

 Öğrenen bir örgütte yer almak, örgütün içinde yer alan kiĢilere keyif verir 

ve onlarda heyecan uyandırır.   

Öğrenen örgüt felsefesinin baĢarılı olmasında, öncelikle bilgilere yeni değer 

yükleyen uygulamalarla geliĢmenin sağlanabileceğine yönelik tüm kiĢilerde ortak bir 

bilincin oluĢturulması gerekmektedir (Pınar, 1999). Bu noktada örgütlerin öğrenme 

kapasiteleri önem taĢımaktadır. Gerçekten örgütlerde de insanlar gibi bir öğrenme 

kapasitesi vardır ve bu kapasitelerini rekâbet alanında yaĢamlarını sürdürebilmeleri için 

sürekli geliĢtirmeleri gerekmektedir (Çetin ve SubaĢ, 2014) bu da örgütlerin sürekli 

olarak öğrenmeleri ile mümkün olabilir. Öğrenen örgütlerin baĢarılı olmalarında, 

çevrelerindeki değiĢime uyum sağlamaları ve büyümelerinde sürekli olarak öğrenmeleri 

bu nedenle önemli görülmektedir (Al-Abri ve Al-Hashmi, 2007). Fakat örgüt içindeki bu 

öğrenmeler, örgütün dıĢında meydana gelen değiĢime eĢit ya da bu değiĢimlerden 

daha büyük olmalıdır (Revans‟dan akt. Marquardt 1996). DeğiĢimin hızından 

kaynaklanan sorunlar ancak bu Ģekilde ve öğrenen örgütler ile çözülebilir (Küçükoğlu, 

2005). Öğrenen örgütler için öğrenme kavramından kastedilen yaĢam boyu 
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öğrenmedir. YaĢam boyu öğrenme ise kiĢinin kendisine ve topluma değer katması, 

geliĢime ve modernleĢmeye katkıda bulunması olarak ifâde edilebilir (Adıgüzel ve 

Öztürk, 2011). 

Örgütler, öğrenmeyi yalnızca bünyesinde bulundurduğu kiĢiler aracılığı ile 

yapabilir. KiĢilerin öğrenmeleri örgütün öğrenmesini garanti etmemektedir. Fakat kiĢisel 

olarak öğrenme olmadan da örgütsel öğrenmenin oluĢması mümkün değildir (Senge, 

2000). Örgütsel öğrenme; kiĢisel öğrenme, bunun ardından grup veya takım öğrenmesi 

ve son aĢamada da takımlardan oluĢan örgütün öğrenmesi Ģeklinde bir süreç olarak 

düĢünülebilir. Süreçte öğrenen örgütlerin ortaya çıkabilmesi; kiĢiler, takımlar ve aynı 

zamanda örgütün bütün kaynak ve enerjilerinin kullanılmasıyla mümkündür (Basım, 

Varoğlu ve ġeĢen, 2009). Bu nedenle kolektif öğrenmeyi yaratan ve paylaĢan kiĢi ile 

takımlar, öğrenen örgütün temelini oluĢturur. Örgüt, bu kiĢi ve takımlarla yeni bilgilerin 

yaratıldığı, bu bilgilerin paylaĢıldığı ve uygulandığı Ģeklindeki bir öğrenme döngüsünü 

kullanır (Al-Abri ve Al-Hashmi, 2007). 

KiĢi ve takımlarda, örgütün yararı için örgüt içinde öğrenmeyi gerçekleĢtirme ve 

bu öğrenilenlerin paylaĢımı yönünde stratejik olarak bir bağlılık söz konusudur. 

Öğrenen örgüt, bunu çevredeki değiĢimi anlamak ve yorumlayabilmek için sürekli 

olarak öğrenme ve bu öğrenmelerin örgüte etki etmesi, çıktılara dönüĢtürülmesi 

amacıyla ortak kapasitesini kullanarak yapmaktadır (Lunenburg ve Ornstein, 2013). 

BaĢarılı örgütleri, diğer sıradan örgütlerden ayıran temel fark iĢte bu sahip oldukları 

öğrenme kapasitesi ve öğrenme hızıdır. Örgütler bu farkı, yukarıda da ifâde edildiği gibi 

yalnızca bilginin kaynağı olan örgütteki kiĢiler aracılığıyla elde edebilmektedir (Tan, 

2014). Töremen (2001), örgütlerde öğrenmeyi kolaylaĢtırma ve öğrenme hızını artırma 

konusunda öğrenen örgütlerde yapı, teknoloji ve çevre gibi mekanizmaların kullanılarak 

baĢarının sağlanabileceğine değinmektedir. Marquardt (1996) da benzer Ģekilde 

vizyon, strateji, kültür ve yapı olmak üzere dört temel unsura vurgu yapmaktadır. 

Liderlerin öğrenen örgütlerde baĢarıyı sağlayabilmesi amacıyla öncelikle bu boyutlar 

üzerinde karar vermeleri gerekmektedir (Küçükoğlu, 2005).  

Öğrenen örgüt kavramı literatürde yer alan örgütsel öğrenme kavramı ile 

karıĢtırılabilmektedir. Burada, öğrenen örgüt kavramının kapsamını belirleyebilmek ve 

kavramsal farklılıkları ortaya koyabilmek amacıyla bu iki kavramı kısaca ele almak 

faydalı olacaktır. Örgütsel öğrenme ile öğrenen örgüt, birbirilerinin yerine kullanılabildiği 

gibi farklı anlamlarda da ele alınmaktadır. Ġki kavram arasındaki kavramsal farklılıklar 

ise Ģu Ģekilde özetlenebilir: Örgütsel öğrenme; bir örgütte bilginin edinimi, dağıtımı, 
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paylaĢımı ve yorumu gibi konuları ifâde etmektedir. Örgütsel öğrenme, herhangi bir 

düzeyde örgütte mevcuttur. Örgütsel öğrenme „Bir örgüt nasıl öğrenir?‟ sorusu üzerine 

kuruludur ve betimleyici bir yaklaĢım sunmaktadır. Örgütsel öğrenmeler olumlu da 

olumsuz da olabilmektedir. Öğrenen örgüt ise „Bir örgüt nasıl öğrenmelidir?‟ temel 

sorusu üzerine kurulu öngörücü bir yaklaĢım sunmaktadır. Bu nedenle örgütün 

performansını artırmak amacıyla öğrenmelerin de olumlu olması beklenir. Öğrenen 

örgüt, eylem gerektirir ve ulaĢılmazdır. Örgütsel öğrenme çeĢitli seviyelerde 

öğrenmenin meydana geldiği süreklilik isteyen bir süreç, öğrenen örgüt ise bu sürecin 

sonunda ortaya çıkan bir yapıdır. Dolayısıyla öğrenen örgüt, örgütteki kiĢilerin 

yeterliliklerini geliĢtirme doğrultusunda dönütlerin (feed back) yapıldığı bir sonuçtur. 

Örgütsel öğrenme, kuramın inĢasına, öğrenen örgüt ise ideal bir örgüt tipi, dolayısıyla 

örgütün yapısına odaklanmaktadır (Kıngır ve Mesci, 2007; Koç, 2009; ġiĢman, 2014;).  

 

2.2.  Öğrenen Örgütün Disiplinleri 

Öğrenen örgütleri, kontrol edici-otoriter geleneksel örgütlerden ayıran önemli 

özelliği bazı temel disiplinlere sahip olmasıdır. Peter Senge, “BeĢinci Disiplin” adlı 

kitabında öğrenen örgütün disiplinlerini; sistem düĢüncesi, kiĢisel ustalık, zihnî 

modeller, paylaĢılan vizyon ve takım hâlinde öğrenme olmak üzere beĢ kısımda ele 

almaktadır. Senge (2000) öğrenen örgütlerde bu beĢ disiplinin etkisinin istenilen 

düzeyde olup olamayacağının, söz konusu örgütlerin karĢılaĢacağı soruları ve sorunları 

çözüp çözemeyeceğine bağlı olduğunu ifâde etmektedir. Burada disiplin, ona göre 

cezalandırma aracı ya da zorla kabullendirilen bir düzen olarak değil, uygulamaya 

koymak amacıyla incelenmesi-hâkim olunması gereken bir teori ve teknik bir bütündür. 

BeĢinci disiplin, temelde tek bir fikre dayalıdır. KiĢilerin, beraber öğrenme ve 

hareket etme Ģeklini değiĢtirmek için yukarıda ifâde edilen beĢ disiplinin sürekli olarak 

uygulanması yöntemiyle öğrenen örgütleri yaratmak mümkündür (Senge, 2000). Bu 

çalıĢmada bağımsız değiĢkeni ölçmek amacıyla Güçlü ve Türkoğlu (2003) tarafından 

geliĢtirilen ölçme aracı kullanılmıĢtır. Söz konusu ölçme aracının boyut ve maddeleri 

Senge‟nin ortaya attığı beĢ disipline dayalı olarak geliĢtirildiğinden burada bunları 

açıklamanın faydalı olacağı düĢünülmektedir. Peter Senge‟nin öğrenen örgütü 

oluĢturan beĢ disiplini aĢağıda açıklamıĢtır (Senge, 2000; Senge, Cambron, McCabe, 

Lucas, Smith, Dutton ve Kleiner, 2014). 
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2.2.1.  KiĢisel Ustalık (Hâkimiyet) 

Senge (2000) bu kavramı, özel bir yeterlilik seviyesi olarak tanımlamaktadır. 

KiĢisel ustalık, ufku görme ve bunu derinleĢtirme, sabrı geliĢtirme, gerçekliği objektif bir 

biçimde görmenin disiplinidir. Yetenek ve beceri üzerine yapılanan kiĢisel ustalık (veya 

hâkimiyet) bunlarla birlikte ruhsal geliĢimi de gerektirmektedir. KiĢiler, ustalıklarını 

diğerleri üzerinde kontrol sağlamak için değil, örgüt ve sisteme yönelik kontrol 

sağlayabilmek için geliĢtirmelidirler (Kıngır ve Mesci, 2007). KiĢisel ustalık varılabilecek 

bir amaç değil, yaĢam boyunca süregelen bir disiplindir. Al-Abri ve Al-Hashmi (2007) bu 

disiplinin; gerçeğe bağlılık, kiĢisel vizyon ve yaratıcı gerginlik olmak üzere üç önemli 

unsuru olduğunu ifâde etmektedir. KiĢisel ustalık, bireylerin mevcut gerçeklikleri 

(varolan mevcut durum) ile arzu ettikleri gelecek (kiĢisel vizyon) arasındaki boĢluğu 

(yaratıcı gerginlik) görme ve bu doğrultuda dinamik bir enerji oluĢturarak bunu kullanma 

imkânı sağlamaktadır.   

Burgess, Pugh ve Sevigny (2007), kiĢilerin vizyon tasarımını (1) kimlik 

elemanları, (2) temel değerler, (3) kiĢisel hedefler ve (4) misyon olmak üzere birden 

dörde doğru yükselen bir piramit Ģeklinde ele almaktadır. Buna göre; piramidin en geniĢ 

kısmı, yani tabanı olan kimlik elemanları, kiĢinin kendini tanıyacağı, değerlerini 

keĢfedeceği ve deneyimler yaĢayacağı kimlik aĢamasıdır. Kendi kimliklerini net bir 

Ģekilde ortaya koyan kiĢi, ikinci aĢamada hayatını nasıl yaĢaması gerektiği konusunda 

kendi yargılarını ve temel değerlerini yaratır. Bu aĢama, aynı zamanda kiĢisel hedefler 

ve misyon aĢamasının da çerçevesi durumundadır. Üçüncü aĢamada, kiĢi değerleri 

doğrultusunda nasıl yaĢayacağına yönelik gerçekçi, belirgin ve ölçülebilir hedefler 

ortaya koyar. Dördüncü aĢamada, kendisi için en önemli olan hedeflere yönelik görev 

stratejilerini belirler. Burada her bir kimlik ögesine yönelik misyon oluĢturur. Stratejilere 

yönelik bir yol haritası olan misyon, kiĢisel vizyon tasarımının da önünü açar.  

Yüksek kiĢisel ustalık seviyesine sahip olan kiĢilerde birtakım ortak temel 

nitelikler bulunmaktadır. Bu kiĢilerin hedef ve vizyonlarının ötesinde özel bir amaç 

duyguları vardır. Onlar vizyonu, salt iyi bir fikrin ötesinde çağrı olarak görürler. 

DeğiĢime direnmektense kavrayıp anlamayı öğrenmektedirler. Derin bir 

sorgulayıcıdırlar. Bu kiĢiler, yaĢamın kendisine ve diğer insanlara karĢı kendilerini 

bağlantılı hissederler ve benzersizliklerinden ödün vermezler. Kendilerini, tek yönlü 

olarak kontrol edemedikleri fakat etkiledikleri büyük bir yaratıcı sürecin parçası olarak 

görürler. Derin bir özgüven duyguları vardır. Bilgisizlik, yetersizlik ve yetiĢme alanlarının 

bilincindedirler. Bu kiĢiler, yaĢamda gerçekten aradığı sonuçları yaratma yeteneklerini 



14 
 

sürekli geniĢletmektedirler. Bundan dolayı sürekli olarak öğrenme hâlindedirler. Onların 

sürekli olarak öğrenme çabaları, öğrenen örgüt ruhunu ortaya çıkarmaktadır (Senge, 

2000). 

 

2.2.2.  Zihnî Modeller 

Bu disiplin, dünyayı anlamayı ve eylemleri etkileyen zihinde kökleĢen 

genelleme, varsayım, imge ve resimler olarak tanımlanmaktadır. Çoğunlukla insanlar, 

zihnî modellerin ve bunun davranıĢlardaki etkilerinin farkında değildir. Oysa bir yargıya 

varırken veya karar verirken, sahip olduğumuz zihnî modellere göre değerlendirme 

yaparız (Ensarî, 1998). Meselâ bir iĢ yerinde çalıĢma arkadaĢımızın Ģık giyimine „tam 

bir sosyete‟ ya da kılıksız olarak dolaĢan birini „umursamaz biri‟ olarak düĢünmek 

olabilir. Bununla birlikte „insanlara güvenilemez‟ gibi basit olan genellemeler, aile 

üyeleri arasındaki davranıĢ Ģekillerinin neden o veya bu Ģekilde olduğu yönündeki 

varsayımlar da zihnî modeller olabilir. Bu kapsamda insanların güvenilmez olduğuna 

yönelik inanç ile onlara güvenebileceğimiz yönündeki inanç arasındaki davranıĢların 

daha farklı olması buna uygun olabilir. Örneğin bir annenin oğlu için özgüveninin zayıf 

olduğu, kızı için saldırgan bir kiĢi olduğu yönündeki inancından dolayı kızının, oğlunun 

egosuna zarar verebileceğinden ötürü aralarındaki iliĢkiye sürekli müdâhale etmesi bu 

kapsamda değerlendirilebilir. Burada önemli nokta, zihnî modellerin aktif olması bunun 

da yalnızca anlamlandırma üzerinde değil davranıĢlarımız üzerinde de etkili olduğunun 

unutulmaması gerektiğidir (Senge, 2000).  

Bugün, örgütlerde yanlıĢ kararlara sebep olabilecek önceden oluĢan zihnî 

modeller yerini içinde sistem düĢüncesini barındıran bağımsız düĢünmeye yönlendiren 

zihnî modellere bırakacaktır (Güçlü ve Türkoğlu, 2003). Her örgütte olduğu gibi bir 

örgütte en önemli zihnî modeller kilit karar alıcıların paylaĢtığı zihnî modellerdir. Çünkü 

onların zihnî modellerinde bazı alternatif gelecekleri paylaĢmaları, iĢ ortamlarındaki 

değiĢimleri algılama ve bunları karĢılama konusunda daha destekleyicidir. Zihnî 

modeller (değerler ve vizyon), öğrenen örgütlerin „dogma‟sıdır. Örgütün kapasitesini 

zihnî modellerle geliĢtirebilmesi, yeni becerilerin öğrenilmesi ve bu becerilerin pratikte 

olanak sağlayacak örgütsel yeniliklerin uygulanması ile mümkün görünmektedir 

(Senge, 2000).  
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2.2.3.  PaylaĢılan Vizyon 

PaylaĢılan vizyon, bir örgütteki bütün insanlar tarafından taĢınan, ortaklık 

duygusu veren resim ve imgelerdir. PaylaĢılan vizyon, en basit seviyede 'neyi 

yaratmayı istiyoruz?'un cevabı olarak düĢünülebilir. Bu kapsamda paylaĢılan vizyon 

'onların' fikrinden 'bizim' fikrine dönüĢümün ifâdesidir ve bir fikrin ötesinde etkili bir 

güçtür. Bu güç, çoğu kiĢinin desteğini alacak düzeydeyse soyut durumdan elle tutulan 

somut bir Ģeye doğru dönüĢür (Senge, 2000). 

Öğrenen örgütlerde vizyon ve paylaĢımı, vizyonun sürekli olarak yukarıdan 

aĢağıya doğru ilân edildiği hiyerarĢik yapıdaki örgütlerin anlayıĢını bir kenara bırakır. 

Bu kapsamda eğer bir örgütte gerçek bir vizyon varsa, bu örgütteki kiĢiler hiyerarĢik 

olarak kendilerine söylenenin ötesinde, kendileri istediği için kendilerini aĢarlar ve 

öğrenirler (Tan, 2014). Çoğunlukla, paylaĢılan vizyon örgütlerde liderin karizması ya da 

herkesi geçici olarak yanına çeken bir kriz etrafında toplanır. Fakat seçme durumu 

olduğunda kiĢilerin birçoğu yalnızca kriz dönemlerinde değil her zaman yüce amacın 

arkasından yürümeyi tercih ederler. Burada söz konusu eksiklik, kiĢisel vizyonun 

paylaĢılan vizyona dönüĢtürüleceği disiplindir. Öğrenen örgütlerde bu disiplin, 

öğrenmede gereken odak ve enerjiyi sağladığı için hâyâti önem taĢımaktadır (Senge, 

2000). 

Vizyonun paylaĢılmasına inanan liderler, ne kadar kalpten gelirse gelsin bir 

vizyonu dikte etmenin istenmeyen sonuçlar doğuracağını iyi bilir. Vizyon, bir sorunun 

çözümü değildir. Böyle görüldüğündeyse sorun ortadan kalktığında vizyonun 

gerisindeki enerji de kaybolacaktır. Bu nedenle paylaĢılan vizyonun tasarımı liderlerin 

gündelik faaliyetlerinin bir parçası ve hep devam eden bir süreç olarak görülmelidir. 

Vizyonun paylaĢılması, geleceğe yönelik paylaĢılan görüntüyü ortaya çıkartan beceriyi 

kapsamaktadır. Geleceğe yönelik bu görüntü, geleneksel örgütlerdeki gibi itaâti değil, 

gerçek bağlılığı ve görev almayı teĢvik etmektedir. Burada paylaĢılan vizyona 

gerçekten bağlılığın oluĢması, aslında paylaĢılan vizyonun kiĢisel vizyonların bir 

bileĢimi olmasına dayanmaktadır. Bundan dolayı paylaĢılan bir vizyonun oluĢumunu 

önemseyen örgütler, üyelerini kiĢisel vizyonlarını geliĢtirmesi için cesaretlendirir. KiĢisel 

vizyon ise kiĢilerin kafasında ve yüreğinde taĢıdığı resim ve imgelerdir. KiĢisel bir 

vizyon için belirlenmiĢ bir format yoktur. Kuralları bireyin kendisi belirler ve vizyonlarıyla 

kendini uygun bir Ģekilde temsil etmede özgürdürler. Böylelikle kiĢiler, kendi 

kimliklerinin arkasındaki anlamı keĢfedeceği bir yolculuğa çıkarlar. KiĢisel vizyonun 

tasarımı da kiĢisel ustalık gerektirir. KiĢilerin bir vizyonu yoksa baĢkalarınınkini 
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sahiplenir. Bu da bağlılığı değil, -geleneksel örgütlerdeki gibi- uyumu getirir. PaylaĢılan 

vizyon, kiĢisel vizyonların bütünü olarak ele alındığında kiĢisel ustalık, paylaĢılan 

vizyon tasarımının temeli olarak düĢünülebilir (Burgess, Pugh ve Sevigny, 2007; 

Senge, 2000). 

 

2.2.4.  Takım Hâlinde Öğrenme 

Modern örgütlerde temel olarak öğrenme birimi, tek tek kiĢiler değil takımlardır. 

Takımlar öğrenmeden de örgütlerin öğrenmesi mümkün değildir. Takımların 

öğrenmesi, kiĢisel öğrenme ve örgüt öğrenmesi arasında bir köprü vazifesi görmektedir 

(Basım, ġeĢen ve Çetin, 2009). Bu nedenle takım çalıĢması, öğrenen örgütün temel 

birimi ve yapı taĢı olarak kabûl edilmektedir (Al-Abri ve Al-Hashmi, 2007). Öyle ki 

takımın baĢarısı, örgütün bütününde hep birlikte öğrenmenin standardını belirleme 

noktasında örgüt için büyük önem taĢımaktadır. Takımların öğrenme baĢarısı için, 

olumlu ve olumsuz tecrübeleri kendi aralarında paylaĢabilmeleri gerekir. Takımlar, 

karmaĢık sorunları analiz ederek yeni bilgi üretir ve iĢ birliği içinde hareket edebilmeyi 

öğrenir. Kendi aralarında ve örgüt içinde eski tecrübelerini kullanıp bilginin transferini 

yeni durumlara sağlayarak etkili öğrenmeyi gerçekleĢtirebilir (Tan, 2014). Öğrenmede 

takımlar ödüllendirilirse takım öğrenmesi daha hızlı gerçekleĢebilir (Marquardt, 1996). 

Senge (2000), birçok alanda takımların zekâ seviyesinin takımlarda yer alan 

kiĢilerin zekâ seviyesinin üzerinde olduğu ve bu takımların kapasitesini olağanüstü 

geliĢtirdiği yönünde dikkat çeken örnekler olduğunu ifâde etmektedir. Ona göre 

gerçekten de takımlar öğrendiğinde, takımlardaki kiĢiler de olabildiğinden daha hızlı 

geliĢmektedir. Çünkü takımların öğrenme kapasiteleri kiĢilerin öğrenme 

kapasitelerinden daha düĢük öğrenme kapasitesine sahip olamamaktadır. Bir 

seviyeden sonra kiĢisel öğrenmeler, örgütün öğrenmesi için pek de önemli değildir. 

Çünkü bireyler sürekli öğrenseler de örgütsel öğrenme ortaya çıkmamaktadır. Bu, 

mevcut çabaların yeterince takım çabasına dönüĢmeyeceğinden dolayıdır (Çetin, 

Doğan ve Tatık, 2016).  

Güçlü ve Türkoğlu (2003)‟na göre takım hâlinde öğrenme, bir takımdaki üyelerin 

gerçekten arzu ettiği sonuçları yaratabilmenin kapasitesini geliĢtirebilme sürecidir. Bu 

süreci gerçekleĢtirmede ortak bir vizyon ve kiĢisel ustalık disiplinine ihtiyaç vardır ve 

bunlar kolektif bir Ģekilde gerçekleĢir. Bu süreçte; yetenekler, ortak bir amaç, paylaĢılan 

vizyon ve takım üyelerinin birbirilerinin çabalarını tamamlama anlayıĢı söz konusudur. 
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Birbirilerinin eylem ve çabalarını tamamlayacakları yönündeki davranıĢlara güven 

vardır. Fakat bunlarla birlikte kiĢiler açısından takım ruhunu bilmek ve buna uyum 

sağlamak da bir o kadar önemli görülmektedir. Bu bağlamda takım hâlinde öğrenme, 

kiĢisel ustalık fikrinin üzerine kuruludur (Senge, 2000).  

Takım hâlinde öğrenme sürecinin iki ayrı pratik yolu diyalog ve tartıĢmadır. 

Diyalog, bir takımda kiĢinin kendi varsayımlarını bir kenara bırakarak takımdaki diğer 

kiĢilerle hep birlikte düĢünme eylemine katılma kapasitesi, tartıĢma ise diyaloğun bir 

karĢıtı olarak ifâde edilmektedir (Senge, 2000). Açıkalın ve Turan (2011), takımlarda 

diyalog becerilerinin tartıĢmadan önce geliĢtirilmesi gerektiğine değinmektedir.  

Sorgulama ve düĢünme becerileri diyaloğa olanak sağlayan becerilerdir ve 

bunlar aynı zamanda tartıĢmayı üreten becerilerle de özdeĢtir. Bu yönüyle zihnî 

modellerle bağlantılıdır. TartıĢmada farklı görüĢler sunulur ve bunlar savunulur sonuçta 

da kararlar alınır. Diyalog, bu farklı görüĢler doğrultusunda yeni bir görüĢün keĢfine 

doğru yöneliĢin bir aracıdır, karmaĢık konuları araĢtırır. Bu aynı zamanda, takımda 

öğrenmeyi engelleyen unsurların nasıl teĢhis edilebileceğini de öğretir. Diyalog ve 

tartıĢma, kiĢisel olarak ulaĢmanın mümkün olmadığı daha derin anlayıĢlara takım 

hâlinde öğrenmelerde ulaĢabilmek için önemli bir araç durumundadır. Diyalog yalnızca 

takımdaki üyelerin birbirilerini 'çalıĢma arkadaĢı' olarak gördüğü takdirde geliĢir. 

ÇalıĢma arkadaĢlığı ise takımdaki diğer üyelerle aynı görüĢleri paylaĢıyor ve bunları 

onaylıyor demek değildir. Tersine, takım üyelerinin birbirilerini çalıĢma arkadaĢı olarak 

görmelerinin gerçek gücü, üyeler arasındaki görüĢ farklılıklarında ortaya çıkmaktadır. 

Özünde her Ģeyden evvel takım hâlinde öğrenmede takım becerilerinin geliĢtirilmesi, 

kiĢisel becerilerin geliĢtirilmesinden daha zor görünmektedir. Bu nedenle tıpkı bir tiyatro 

topluluğu ve senfoni orkestrası gibi pratik yapmak (uygulama), performans açısından 

önemli görülmektedir. Çünkü takımlar öğrenmez ve gereken dönüĢümleri kendinde 

gerçekleĢtirmezse örgütlerin de öğrenmesi mümkün değildir (Çetin, Doğan ve Tatık, 

2016; Senge, 2000). 

 

2.2.5.  Sistem DüĢüncesi 

Her bir olayın tam olarak anlamı sadece sistemin ortamında anlaĢılabilir. Bu, 

sistemi teker teker parçalar üzerinde değil bütünlük içinde izlenmesi gerektiği anlamını 

taĢımaktadır. ĠĢte böyle bir yaklaĢım “sistem düĢüncesi” olarak ifâde edilmektedir. 

Böylelikle her bir disiplin, sistem düĢüncesine anlamlı olarak katkıda bulunmaktadır 
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(Uğurlu, 2017) bu nedenle sistem düĢüncesi, genel bir ilkeler kümesi, bütünü görebilme 

disiplinidir. Bu disiplin, pratikte eylemlerin ne Ģekilde birbirilerini güçlendirebileceği ya 

da birinin diğerinin etkisini nasıl yok edeceği (dengeleyeceği) fikri olarak, feedback (geri 

bildirim) kavramını anlamakla baĢlamaktadır. Bir sistemde, dengeleyici geri besleme, 

'insan bedenindeki karmaĢık organizmalarda, vücudun ısısını ve dengesini ayarlamak, 

amaç ya da hedefleri korumak için görüĢü ıĢığın miktarına göre ayarlama, yaraları 

iyileĢtirme ve tehditlere karĢı insana uyarıda bulunan dengeleyici geri beslemeler' gibi 

kendi kendini düzeltmeye yönelik mekanizmaları vardır. Dengeleyici geri beslemeler, 

amacı gerçekleĢtirmeye yönelik davranıĢların temelini oluĢturmaktadır. Bu bağlamda 

öğrenen örgütlerin en ince yönünü anlaĢılır kılan sistem düĢüncesi, kiĢilerin de 

kendilerini ve dünyalarını kavramanın yeni yolu olarak görülmektedir (Senge, 2000). 

Sistemler biyolojik organizmaları, doğal varlıkları, insan organizasyonlarını ve 

buluĢlarını içermektedir. Sistem düĢüncesi ise bunlar arasındaki iliĢkinin Ģekli ve modeli 

(Ensari, 1998) olarak görülmektedir. 

Bugün, yakın zamandaki araĢtırmalar zihnî modellerimizin çoğunluğunun 

kusurlu olduğunu göstermektedir. Sistem düĢüncesi, zihnî modeller ile etkili Ģekilde 

çalıĢması amacıyla eĢit derecede önem taĢımaktadır. Zihnî modellerimizin sistem 

düĢüncesi ile bütünleĢtirilmesi, yalnızca zihnî modellerimizi iyileĢtirmekle kalmayacak 

bununla birlikte düĢünme yollarımızda da değiĢmeler sağlayacaktır. Aynı zamanda 

olaylara odaklanan zihnî modeller yerini, uzun dönemdeki değiĢim ve bu değiĢimi 

üreten temeldeki yapıları ortaya koyan zihnî modellere bırakacaktır (Senge, 2000). 

Bir diğer yandan sistem düĢüncesi, paylaĢılan vizyon tasarımının önemli bir 

desteğini oluĢturmaktadır. Vizyon, yaratmak istenilenin resmini sunarken sistem 

düĢüncesi elimizde var olanın nasıl yaratıldığını ortaya koymaktadır. Sistem düĢüncesi 

burada, âdeta mevcut gerçeklikle tasarlanmak istenen vizyon arasında bir köprü görevi 

görmektedir. Sistem düĢüncesi, takım hâlinde öğrenmede de önemli bir role sahiptir. 

Sistem düĢüncesinin anlaĢılabilmesi için öncelikle bu dilin öğrenilmesi gerekmektedir. 

Bu, herhangi bir dili öğrenmenin onu (baĢkalarıyla) kullanarak öğrenmekten baĢka 

çâresi olmadığı için, takım üyeleri arasında bu noktada paylaĢılan bir dile sahip olmayı 

ve bunu kullanabilmeyi gerektirmektedir (Senge, 2000). 

Senge (2000)‟ye göre sistem düĢüncesi, diğer disiplinlerin her birini güçlendirip 

bütünün, parçaların toplamından daha fazla olduğu olduğunun ifâdesidir. Fakat sistem 

düĢüncesi potansiyelini gerçekleĢtirebilmek için kiĢisel ustalık, zihnî modeller, 

paylaĢılan vizyon ve takım hâlinde öğrenme disiplinlerine ihtiyaç duymaktadır. Bu beĢ 
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disiplinin (bu disiplinleri birbirileriyle bütünleĢtirebilmek ayrı ayrı uygulamaktan daha zor 

olsa da) bir arada geliĢmesi büyük önem taĢımaktadır. Bu nedenle beĢinci disiplin, 

diğer disiplinleri birbirileri ile kaynaĢtırma, teorik ve pratik bir bütün olarak tutarlı bir 

biçimde birleĢtirme noktasında sistem düĢüncesinin kendisidir. Bu disiplinlerin 

örgütlerde yerleĢme sürecinde en önemli görev ve sorumluluk, lider olan kiĢilere 

düĢmektedir. Öğrenen örgütlerde, örgütün bilgisini oluĢturan, bu bilgiyi geliĢtirip 

değerlendirmesini yapan liderler, örgütte öğrenmeyi kolaylaĢtırarak örgütteki kiĢilerin 

sürekli olarak öğrenmesi konusunda onları cesaretlendiren önemli bir görevi yerine 

getirmektedir (Özdemir, Karadağ ve Kılınç, 2013).  

 

2.3.  Öğrenen Okul 

Konuyla ilgili literatür incelendiğinde öğrenen örgüt kavramının iĢletme 

yönetiminde öğrenen organizasyon, eğitim kurumlarına yönelik yapılan çalıĢmalarda da 

öğrenen örgüt (sınırlı olarak öğrenen okul) adıyla ele alındığı görülmektedir. Bu 

kapsamda öğrenen örgütlerin okula uyarlanıĢ biçimine öğrenen okullar denilmektedir. 

Fakat konunun öğrenen örgüt veya öğrenen organizasyon olarak değil de kiĢiliğini 

kazanmıĢ bir kurum bağlamında „öğrenen okul‟ adıyla okula indirgenmesi; öğrenme 

kültürü, öğrenme iklimi ve okula yönelik yapılacak ölçümler açısından önemli 

görülmektedir (Doğan-Kılıç, Üstün ve Önen, 2011; Uğurlu, Doğan ve Yiğit, 2014).  

Esasında öğrenen okula yönelik ilk giriĢim yine Senge‟nin BeĢinci Disiplin 

adındaki kitabından sonra, doğrudan eğitim kurumlarına odaklanan okulların nasıl 

öğrenen örgüt olabileceği, öğrenen örgüt ilkelerine ulaĢabileceği, okul paydaĢlarının 

nasıl kapasitelerini geliĢtirebileceğine yönelik arkadaĢlarıyla ortaya koyduğu „Öğrenen 

Okullar‟ (Schools That Learn) adındaki kitabıyla olmuĢtur (Lunenburg ve Ornstein, 

2013). Gerçekten de okullar, temel amacının öğrencilerin öğrenmesi olduğu, kendini 

öğretmeye ve öğrenmeye adayan hizmet örgütleri olarak, öğrenen bir örgüt olması 

açısından diğer tüm örgütlerden (Hoy ve Miskel, 2012) daha fazla dikkat çekmektedir. 

Aslında öğrenen örgüt kavramının okullarla iliĢkilendirilmesi gerektiği fikri üç temel 

kaynağa dayanmaktadır. Ġlk olarak; okullarda değiĢimin hız ve boyutlarına uyum 

sağlayabilme konusunda geleneksel yönetim anlayıĢında meydana gelen köklü reform, 

bu kapsamda okulların yeni binyıla entegrasyonu için yeni kavram ve araçların 

gerekliliği düĢüncesi, ikinci olarak okullardaki personelin öğrenme yetilerinin ve bunları 

geliĢtirme kapasitelerinin tekrar gözden geçirilmesi ve son olarak; yapılan etkili okul 



20 
 

araĢtırmalarında, okulların öğrenen örgüt olması gerektiği yönündeki düĢüncelerdir 

(Ensari, 1998).  

Senge vd. (2014) öğrenen okulları yaratma, geliĢtirme sürecindeki her türlü 

çabanın üç sistem üzerinde gerçekleĢtiğinde fark yaratabileceğini ifade etmektedir. 

Onlara göre devlet okulu-özel okul olsun veya büyük-küçük okul ya da kırsal-kentsel 

okul olsun, öğrenen okulları yaratma sürecinde birbirine bağımlı, iç içe geçen ve 

birbirini etkileyen bu üç sistem; sınıf, okul ve toplumdur. Öğrenen sınıflar, amacı 

öğrenme olan öğrencilerin ve öğretmenlerin bir arada olduğu sınıf olarak 

tanımlanmaktadır. Ebeveynler sınıf sınırları içinde yer almamaktadır fakat onların 

katılımı sınıfın (ve okulun) iĢleyiĢinde büyük önem taĢımaktadır. Sistemin diğer parçası 

ise sınıfı da içine alan, sınıflarının tüm öğrencilerine en yüksek düzeyde öğrenme 

deneyimi sunmak gibi temel bir misyonu üstlenen öğrenen okuldur. Sistemin üçüncü ve 

diğerlerine göre daha karmaĢık yapıda olan parçası ise öğrenen toplumdur. Bu 

kapsamda toplum, okulun etkinliklerini sürdürdüğü öğrenen çevresi olarak ele 

alınmaktadır. Sınıftaki ve okuldaki öğrenmeler, öğrenmenin sadece bir parçasını 

oluĢturmaktadır. Toplum da iliĢkiler ve faaliyetler ağı ile bu öğrenmeleri etkilemektedir. 

Özünde bu üç sistem, her düzeyde insanın önceliklerini, ihtiyaçlarını Ģekillendirme 

noktasında birbirileriyle etkileĢim hâlinde çalıĢmaktadır. Bu araĢtırma, bu sistemin bir 

parçası olan öğrenen okul üzerine odaklanmaktadır.  

Öğrenen örgüt olarak okul; açık bir amacın olduğu, kararlara bütün personelin 

dâhil edildiği, kararların verilere dayanarak alındığı ve bu süreçte bir tartıĢma 

olanağının sağlandığı (Ünal, 2016) aynı zamanda çevresindeki geliĢimleri takip eden, 

amaçlarını bu doğrultuda geliĢtiren, ideal bir öğrenme ve öğretme ortamı oluĢturan, 

okulun devamlılığı için okulu etkileyebilecek tüm konularda analizler yapan, giriĢimcilik 

ve risk alabilme konusunda kiĢileri cesaretlendiren, fırsatlar yaratan (Doğan ve Yiğit, 

2015) okullar olarak tanımlanmaktadır. Öğrenen okullar; sürekli olarak öğrenerek 

kendini yenileyen, her zaman ve her yerde öğrenmeyi teĢvik eden, geliĢmek ve 

değiĢimi gerçekleĢtirmek için öğrenen, insan kaynaklarını geliĢtirmeyi ön plana çıkaran, 

öğretmenlerin birbirilerini çalıĢma arkadaĢı olarak algıladığı hep birlikte öğrenme 

disiplinine ulaĢmayı hedefleyen, öğrencisi ve öğretmeni ile okul içerisindeki tüm 

personelin baĢarılı olmasını ve kendini gerçekleĢtirmesine imkân sağlayan ve üyelerce 

kabul edilebilir bir öğrenme iklim ve kültürüne ortam hazırlayarak birçok krizden uzak 

tutan okuldur (Ada ve Akan, 2007; KıĢ, 2009; Töremen 2001).  
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Öğrenen okullarda, geleneksel anlayıĢın ötesinde öğretmenler öğrencilere bilgi 

aktarmayı değil; onlara sorgulama, araĢtırma ve inceleme gibi becerileri öğretir. 

Öğretmenler de hem birbirilerinden hem de öğrencilerinden öğrenir. Bütün personel 

aktif öğrenme sürecinin içindedir ve öğrenme rekâbete değil birliktelik ve paylaĢım 

ruhuna dayalıdır. Öğrenen okulları diğerlerinden ayıran temel fark budur ve paydaĢlar, 

öğrenmelerin okul baĢarısında taĢıdığı önemin farkındadır. Bu nedenle öğrenen 

okulların herhangi bir çaba harcamadan rastgele ortaya çıkması mümkün değildir. 

Burada bilinçli bir Ģekilde yapılan etkinlikler ve birtakım mekanizmalar söz konusudur 

ve okul yöneticileri hiç kuĢkusuz burada önemli bir role sahiptir (Ada ve Akan, 2007; 

Çalık, 2010). Okulların öğrenen bir okula dönüĢme sürecinde bu önemli mekanizmalar; 

yapı, kültür, vizyon ve strateji, liderlik olarak ifâde edilebilir. Bu mekanizmalar olmadan 

da okulların öğrenen bir okula dönüĢmesi mümkün görünmemektedir (OECD, 2016).  

 

2.4.  Öğrenen Okul ile ĠliĢkili Kavramlar 

Öğrenmenin gerçekleĢtiği yerde muhakkak öğrenen organizasyona ait parçalar 

bulunmaktadır. Öğrenen örgüt felsefesine dayanan ve öğrenmenin belki de en çok 

gerçekleĢtiği öğrenen okulların (Güçlü ve Türkoğlu, 2003) bazı mekanizmalar ya da 

kavramlar üzerine kurulu bir anlayıĢ olduğu vurgulanmaktadır. Öğrenen okul 

kavramının daha iyi anlaĢılabilmesi amacıyla burada bazı kavramlarla iliĢkili olarak ele 

alınması faydalı olabilir.   

 

2.4.1.  Öğrenen Okul ve Lider 

KiĢiler, kendi istek ve taleplerinin bir bölümünü gerçekleĢtirmede ve hedeflerine 

ulaĢmada gruplara girmeyi ve gruplarla birlikte hareket etmeyi zorunluluk hissederler. 

Bir grubun içine girildiğinde ise grubun yönetilmesi ve kendi hedeflerine ulaĢabilme 

noktasında liderlere de ihtiyaç duyarlar. Liderler burada kiĢileri belirlenen hedeflere 

götürmek maksadıyla grup içindeki güçleri birleĢtirme, grubun cesaretini, arzu ve 

enerjisini artırma, tanımlanan baĢarı veya örgütün amaçlarına ulaĢma noktasında grup 

içindeki kiĢileri etkileme gibi önemli misyonları üstlenir. Bu noktada liderlik; bir grup 

insanı birtakım amaçların etrafında toplayabilme, bu amaçları gerçekleĢtirme yönünde 

grubu harekete geçirme, etkileme, güç kullanma ve rehber olmanın yetenek ve bilgisi 

(Cemaloğlu, 2013; Eren, 2015; Lunenburg ve Ornstein, 2013) olarak düĢünülebilir.  
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Geleneksel liderlik anlayıĢı; yön belirleyen, kilit kararlar veren, gruplara enerji 

sağlayan özel insanlar olarak bireysel bir dünya görüĢüne dayanır (Senge, 1990). 

Öğrenen örgütlerde liderlik; gücün bir piramidin tepesinde toplandığı, iĢlerin yapılmasını 

sağlayıcı, kontrol mekanizmalarını çalıĢtıran ve çalıĢanların kendisine rapor verdiği 

(Blanchard ve Miller, 2011) gibi geleneksel örgütlerdeki klasik anlayıĢın ötesinde, tüm 

bunların alt kademelere kadar indiği ve paylaĢıldığı bununla beraber, örgütteki kiĢilerin 

kapasitesini geliĢtirme amacıyla kendisiyle birlikte örgütteki kiĢilerde de öğrenmeyi 

sağlama, örgütte öğrenme ortamı oluĢturma, bu doğrultuda zihnî modeller geliĢtirme, 

etkinlikler tasarlama ve bunları yönetme (Bozkurt, 2014), öğrenme ortamı için gerekli 

sosyal, maddi ve kültürel kaynakları tahsis etme, bu kaynaklar arasında koordinasyon 

sağlama ve bunları kullanma (Spillane, Halverson ve Diamond, 2001) yönünde 

kapsamlı bir kavram olarak ele alınmaktadır. 

Senge (1990), öğrenen örgütlerde liderlerin; tasarımcı, öğretmen ve görevli 

olmak üzere üç görevi olduğunu ifâde etmektedir. Tasarımcı olarak liderler; ortak 

amaçlara odaklanan takımların fikir ve kararlarını eyleme dönüĢtürme konusunda 

takımlara yardımcı olur ve takımların etkili öğrenmesini sağlama noktasında örgütü bir 

bütün olarak tasarlamaya yönelir.  Bu kapsamda tasarımcı lider önce değer, amaç ve 

vizyonu bütünleĢtirir sonra bu doğrultuda politikalar-stratejiler belirler ve yapıyı tasarlar. 

Öğretmen olarak liderler; takımların mevcut gerçekler konusunda kavrayıĢlarını 

geliĢtirme noktasında öğrenmelerine destek olmaktadır. Bu doğrultuda öğretmen lider, 

kiĢilerin zihnî modellerinin gün yüzüne çıkarılmasına odaklanmaktadır. Görevli olarak 

liderler ise; liderliğin en küçük rolünü oluĢturmaktadır. Diğer iki liderlik görevinin aksine 

görevli olarak liderlik, liderin davranıĢına odaklanmaktadır. Lider, Robert Greenleaf'in 

hizmetkâr liderlik fikrinde olduğu gibi örgüttekilerin hizmetkârıdır ve daha kapsamlı 

amaç ve misyon için hizmet etme (Ayden ve DüĢükcan, 2002; Bozkurt, 2014; Senge, 

1990), ortak bir anlayıĢla karar alma, birlikte çalıĢma ve baĢarıları paylaĢma noktasında 

iĢe daha kapsamlı bir bakıĢ açısıyla yaklaĢmaktadır (OkumuĢ, Avcı ve Kılınç, 2007). 

Her örgütte olduğu gibi öğrenen örgütlerde de lider, önemli bir yere sahiptir. Bir 

örgütün, öğrenen örgüt olarak tasarımında istenilen koĢullar oluĢsa bile örgütün 

baĢında bir liderin olmaması önemli bir eksikliktir. Çünkü öğrenen örgütleri sağlıklı 

Ģekilde yapılandırma, bilgiyi toplama, değerlendirme ve kullanma yoluyla örgüt 

kapasitesini geliĢtirme, örgütteki sorunların çözümü, değiĢime uyum sağlama, yeni 

sistemler geliĢtirme, sürekli öğrenme kültürünü örgüt içinde yayma, bilgi ile örgüt üyesi 

arasında iliĢki kurma ve örgütteki kiĢi ve gruplar için fırsatlar yaratma gibi konularda 
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liderler kilit rol oynamaktadır (Al-Abri ve Al-Hashmi, 2007; Doğan ve Yiğit, 2015; Kıngır 

ve Mesci, 2007). Eğitim örgütleri olan okullarda da liderlik kiĢiliğiyle, tüm bunları 

sağlayacak anahtar rol-model olarak akla gelen ilk kiĢi, okul müdürleridir. Okul 

müdürleri, okulların öğrenen okullara dönüĢümünde üst düzey örgütsel öğrenme 

sistemlerini tasarlama ve uygulama noktasında zamanı ve mekânı ayarlama ve bunları 

sürdürme, bununla birlikte bütün okul üyelerinin hem kiĢisel hem de takım olarak 

öğrenmelerine rehber olmalıdır. Okul müdürünün kendisini bu iĢe adamadan öğrenen 

okulu yaratması mümkün değildir. Bunun için de öncelikle lider olarak bir öğrenme 

yolculuğuna baĢlaması gerekir. Bu süreçte okul müdürünün her Ģeyi en iyi en doğru 

ben bilirim fikrini de benimsememesi gerekir. Çünkü böyle bir durum, öğretmenlerde 

düĢüncelerin önemsenmediği algısı oluĢturabilir. Okul müdürünün bu otokratik tavrı, 

öğretmenlerde fikir üretme ve bunları paylaĢma noktasında engel oluĢturabilir. BaĢaran 

(1986) bu kapsamda, okulların yönetim Ģekillerinin otokrasiden demokrasiye doğru 

yaklaĢtıkça çalıĢanların da yönetime katılabilmelerinin sınır ve niteliğinde artıĢ 

olduğunu, otokratik yönetimlerde yönetime katılmanın ya hiç olmadığı kadar azaldığını 

ya da göstermelik bir katılım olduğunu bu nedenle öğretmenlerin deneyimlerini ve 

mesleki bilgilerine dayalı görüĢlerini serbest bir Ģekilde açıklayamamalarından dolayı 

eğitimdeki sorunların çözümünde bir güç yitimi yaĢanacağını ifâde etmektedir.  Bu 

nedenle okul müdürü, öğretmenlerin kafasında „farklı yerde ve statüde yer alan bir kiĢi‟ 

olmamalı, demokratik bir yönetim anlayıĢı sergilemeli, morali yükseltmek amacıyla 

öğretmenleri ve öğrencileriyle etkileĢimde bulunmalı ve onlarla aynı ortamda yer 

almalıdır. Bu durum, okulda doğru bir kültür, iklim oluĢturma ve okulun öğrenen okul 

olabilmesi açısından önem taĢımaktadır (Ensari, 1998; Çelik, 2013; OkumuĢ, Avcı ve 

Kılınç, 2007; Ünal, 2016).  

 

2.4.2. Öğrenen Okul ve Yapı 

Basit bir ifâdeyle örgüt yapısı; iĢin, farklı görevlere ayrıldığı ardından bu görevler 

arasında koordinasyonu sağlama yollarının toplamı (Mintzberg, 2014), örgüt kültürü ve 

örgüt ikliminin somut Ģekli (Genç, 2017) olarak tanımlanabilir. Öğrenen örgütlerde örgüt 

yapısı, örgütteki herkesin öğrenmesi yönünde teĢvik edilmesi, bu amaçla örgütte bilgi-

becerilerin edinilmesi için gereken bütün mekanizmaların tasarlanması ve örgütteki 

herkes tarafından edinilen bilgi-becerilerin üretimde/üretkenlikte kullanılarak örgütün 

sürekliliğine destek olduğu düĢüncesine dayalı bir sistem olarak kurgulanmalıdır 

(Sayılır, 2003). Bunun için öncelikle; değiĢime uyum sağlayamayan, çevreyle bağlantısı 
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olmayan ve kararların merkezden verildiği mekanik yapıdaki örgüt anlayıĢının terk 

edilerek değiĢime uyum sağlayan, çevreyle uyum içinde olan, kararların herkes 

tarafından alındığı esnek ve organik bir örgüt yapısı oluĢturulmalıdır. Mekanik yapıdaki 

örgütler çevresel değiĢime uyum sağlayamamalarından dolayı krize neden olabilir. 

Organik yapıdaki örgütler ise çevrede meydana gelen etki ve değiĢim Ģartlarına uyum 

sağlayabilmek için daha esnek bir yapıya sahiptir. Öğrenen örgütler için öngörülen bu 

esnek örgüt yapısı, yönetimdeki klasik ilkelere en az uyum sağlayan bir yapı Ģeklidir. 

Esnek yapılarda bilgi ve karar süreci informel ve esnek bir biçimde geliĢmektedir. Bu da 

hiyerarĢi zincirinin gereken hâllerde kırılması demektir. Bu yapılarda formel eğitime 

dayalı yatay uzman grupların oluĢturulması, bunlar arasında koordinasyonun 

sağlanması ve örgütün farklı yerlerinde bulunan farklı düzeydeki çalıĢanlara yetki 

verilmesi (yetkilendirme) gerekmektedir. Bununla birlikte örgütün performansı 

konusunda diğer örgütlerle kıyaslama yapabilmek ve bu doğrultuda öğrenmeyi 

sağlamak için de rekâbet edebilecek yenilikçi bir çevreye uyum sağlanması önem 

taĢımaktadır (BaĢaran, 1989; Genç, 2017; Mintzberg, 2014; Töremen, 2001).  

Örgüt yapısını iĢletecek olan güç, örgüt yönetimleridir. Örgüt yönetimleri 

kendileri için gereken girdileri sağlayıp örgütü çalıĢtırdıklarında ve amaçlarını 

gerçekleĢtirdiği çıktılar sunduğunda, örgütler sistem özelliğine kavuĢurlar (BaĢaran, 

1989). Bir örgüt olarak öğrenen okullar da bu çıktılardan ve üretim sürecinden geri 

dönüt sağlayarak sürekli kendini düzeltme ve örgüt yapısını yenilemeye odaklanır 

(Doğan-Kılıç, Üstün ve Önen, 2011). Fakat bir örgüt olarak okulların sahip olduğu 

bürokratik yapı, örgütün öğrenmesinde önemli bir engel olabilir. Bu noktada okul 

müdürleri esnek bir okul yapısı tasarlamaya çalıĢmalı bürokratik kuralların ötesinde 

öğretmenlerin kiĢiliklerine odaklanmalıdır. Otoriter yönetim anlayıĢı yerini esnek 

yönetim anlayıĢına bıraktığında, çalıĢanlar katı kurallara uymak zorunda kalmayacaktır. 

Okul müdürü öğretmenlerin kiĢiliklerine odaklandığından kendilerine önem verildiğini 

hisseden öğretmenlerin ise verimlilikleri artacaktır. Okul müdürleri; okullarda edinilen 

bilgilerin analizi-paylaĢımı ve depolanması gibi öğrenmenin gerçekleĢebileceği esnek 

bir yönetim anlayıĢını benimsemenin yanında sistem desteği sağlama, çalıĢanlara 

kaynak ve zaman sunma baĢka bir ifâdeyle okulda öğrenme ortamı yaratma ve bunu 

okulun kültürü hâline getirme noktasında önemli bir sorumluluk üstlenmektedir (Çelik, 

2013; Ünal, 2016).  
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2.4.3. Öğrenen Okul ve Kültür 

Literatürde birçok kültür tanımı yapılmıĢ olmasına rağmen örgüt kültüründe, 

sosyolojik (kültüre sahip olan örgütler) ve antropolojik (örgütler kültürdür) olarak iki 

temel anlayıĢ söz konusudur. Örgütle ilgili çoğu çalıĢmada, çoğu yazar kültürü; değer, 

varsayım, beklenti ile örgüt ve üyelerinin niteliklerini barındıran tanımlamalar Ģeklinde 

algılanması gereğini ortaya koymuĢlardır. Bu kapsamda kültür, örgütlerde, sosyolojik 

bir bakıĢ açısıyla ele alınmıĢtır (Cameron ve Quınn, 2017).  

Kültür; bir toplumdaki inanç, bilgi, his ve heyecanların bütünü (Güngör, 1996) 

dini, ahlâki ve estetik duygu ve düĢüncelerin toplamı (Çotuksöken, 1991) olarak 

tanımlanabilir. Örgüt kültürü ise örgütün amaçlarıyla örgüt üyelerini birbirine bağlayan, 

bu üyelerin davranıĢlarına yön veren normlar, inançlar, alıĢkanlıklar ve davranıĢlar 

sistemi olarak ifâde edilebilir. Örgüt kültürü, bir paradigma olarak örgüt gerçeğinin 

görülmesini sağlayan düĢünsel bir yapıdır. Bu yapıda yer alan kiĢiler, çeĢitli kültür 

mozaiğine sahip olsalar da görev ve meslek icâbı normlar ve ölçütler ile bir araya 

gelmiĢlerdir. Sonuçta, doğal olarak oluĢan bir grup, diğer örgütlerden farklı olarak 

kendine özgü ortak inançlar ve değerler oluĢturmuĢlardır. Bu kapsamda örgüt kültürü, 

örgüttekilere ortak bir dil ve referanslar yoluyla örgüt içindeki sorunların çözümünde 

benzer yaklaĢımlardan yararlanabilme olanağı da sunmaktadır. Burada örgüt lideri 

(veya kurucusu) örgüt kültürünün tasarımında önemli hattâ çok büyük bir etkiye 

sahiptir. Çünkü lider, örgüt üyelerince benimsenebilecek, örgütte geçerliliğini ve 

kalıcılığını kolay kolay kaybetmeyecek, üyelere rol-model olacak bir değerler sistemi 

oluĢturma; üyelerde aitlik duygusunu geliĢtirme, takım ruhu oluĢturma, motivasyon 

sağlama amacıyla örgütün değerlerinin sonraki nesillere aktarılması için törenlerin 

düzenleme, efsâneler ve örgüt hikâyesi oluĢturma gibi sorumlulukları üstlenmektedir 

(Eren, 2015; Güçlü, 2003). 

Örgüt kültürü, kiĢisel öğrenme ve örgüt öğrenmesini olumlu ya da olumsuz 

yönde etkileyen durumlar konusunda önemli bir etkendir. Çünkü öğrenme aynı 

zamanda kültürel bir olgudur. Yenilikçi, dinamik ve değiĢim odaklı bir örgüt kültüründe 

öğrenmeye ve değiĢime direnç gösterilmesi beklenmezken örgütün temel felsefesine 

zıt bir Ģekilde tasarlanan kültürde, öğrenmeye karĢı bir direnme (ġiĢman, 2014) 

oluĢabileceği olasıdır. Bundan dolayı değiĢim yönetimi felsefesi olarak tasarlanan 

öğrenen örgütlerde sürekli geliĢim amacını gerçekleĢtirme düĢüncesi ve bu fikrin 

dayanağı olarak öğrenen örgütlerin kendine özgü kültürel özelliklerinin önemi bir yeri 

vardır. Çünkü öğrenen örgüt kültürü, temel değer ve inanç bağlamında bilginin önemi 
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ve öğrenme ihtiyacının giderilmesi üzerine kuruludur (Pınar, 1999). Bu öğrenme 

kültürünün en belirgin bir Ģekilde kendini gösterdiği örgütler de bir eğitim kurumu olarak 

okulların kendisidir (Uğurlu, Doğan ve Yiğit, 2014). Okulların öğrenen örgüt olmasında 

iĢte bu öğrenme kültürü önemli bir yere sahiptir. Çünkü kültür, örgütsel öğrenmenin 

sağlanmasında gerekli olan altyapıyı hazırlamaktadır. Örgütsel öğrenme bağlamında 

kültür, geçmiĢ ve mevcut zamandaki uygulamaları değerlendirme, bilgi oluĢturma ve 

yeni eylem plânları geliĢtirme aracı olarak örgüt içinde sindirilen bir bilgi sistemi olarak 

düĢünülebilir. Diğer bütün örgütlerde de olduğu gibi; okulların öğrenen örgüt 

bağlamında yeniden dönüĢümü ve baĢarısında, okulun sahip olduğu kültür yapısının 

çerçevesini belirleyen kendine özgü kültür özellikleri önemli rol oynar (Özdemir, 2006; 

ġimĢek ve Yıldırım, 2004; Ünal ve Gürsel, 2007). Burada okul müdürüne önemli 

görevler düĢer. Okul müdürü, okul üyeleri için gerçek, anlamlı, heyecan verici ve ilgi 

çekici bir kültürü tasarlama ve bunun desteklenmesi noktasında okuldaki kilit kiĢi 

konumundadır (Ünal, 2016).  

 

2.4.4. Öğrenen Okul, Vizyon ve Strateji 

Kavram olarak vizyon, bir örgütün gelecekte ulaĢmak istediği durum ya da 

varmak istediği noktanın gerçekleĢtirilebilir somut resmi ve aracı olarak tanımlanabilir. 

Etkili ve verimli örgütlerin vizyonları üç ana konu içermektedir. Bunlar; misyon (veya 

amaç), misyonu uygulamak için gerekli stratejiler ve misyon ile stratejiyi destekleyici 

kültürel faktörlerdir. Bu kapsamda vizyon, geleceğe yönelik misyon, amaç, hedef ve 

stratejilerin toplamı olarak da ifâde edilebilir (Aytaç, 2014; Genç, 2017).  

Öğrenen örgütlerde vizyonun üç ana konusunu gerçekleĢtirecek, örgüt 

üyelerine vizyonu benimsetme, bu doğrultuda rol ve sorumluluklar verme, vizyon-

misyon bilinci oluĢturma ve örgüt amaçlarını vizyon ile içselleĢtirme konusunda kritik 

kiĢi örgüt liderleridir (Özdemir, Karadağ ve Kılınç, 2013). Öğrenen örgütlerde liderler, 

örgütün vizyonunu oluĢtururken sürece örgütteki bütün kiĢileri de dahil etmeli, onlarla 

beraber çalıĢmalı ve fikirlerinden faydalanmalıdır. Bunun için liderlerin örgüt üyelerinin 

motivasyonunu sağlama, onlara heyecan ve mücadele azmi verme, rol-model olma gibi 

niteliklere sahip olması gerekmektedir. Bununla birlikte örgüt üyelerinin de vizyonu açık 

ve net bir Ģekilde anlaması ve buna inanması önem taĢımaktadır (OkumuĢ, Avcı ve 

Kılınç, 2007).  
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Benzer Ģekilde öğrenen okullarda da lider olarak okul müdürü, okul üyeleriyle 

fikir birliği sağlama ve ortak bir amaç duygusu yaratmada bazı rol ve sorumlulukları 

yerine getirmelidir (Ünal, 2016). Bunun için öncelikle okul müdürlerinin, okul üyelerinin 

kendi kiĢisel vizyonlarını tasarlayabileceği bir ortamı yaratma, vizyon geliĢtirme ve 

paylaĢma konusunda okul üyelerini cesaretlendirmeleri gerekmektedir. Okul müdürü, 

okul üyelerini eğitim vizyonunun çevresinde toplayabilmelidir. Çünkü bu anlamda 

vizyon, okulun varlık sebebi ile eğitimin amacı gibi temel prensiplerin çizildiği bir ufuktur 

(Özden, 2013). Bu ufuk, kolay bir Ģekilde hatırlanabilmeli, değiĢen Ģartlara uygun 

olmalı, okul değerleriyle bütünleĢmeli, herkesi ortak bir amaca sürüklemeli, yol gösterici 

ve güdüleyici olmalıdır (Aytaç, 2014).  

Okul müdürü, okulda örgütsel öğrenmeyi gerçekleĢtirebilmek için anlaĢılır, açık 

ve net bir vizyon, misyon geliĢtirdikten sonra bu doğrultuda stratejiler üretmelidir (Çelik, 

2013). Strateji, vizyonu gerçekleĢtirmeye yönelik yol ve yöntemler topluluğunun ana 

hatları olarak (Genç, 2017) tanımlanabilir. Lunenburg ve Ornstein (2013) bir örgütün 

öğrenen örgüt olma sürecinde:   

 Sürekli olarak öğrenme için fırsatlar yaratmak, 

 AraĢtırmayı, diyaloğu desteklemek, 

 Takım öğrenmesini ve iĢ birliğini teĢvik etmek, 

 Öğrenmeyi gerçekleĢtirme-paylaĢma amacıyla sistemler oluĢturmak, 

 Ġnsanları ortak bir vizyonda birleĢtirmek, 

 Çevre ile bağlantı kurmak, 

 Öğrenme için stratejik bir liderlik sağlamak gibi uygulanması gereken yedi 

zorunlu strateji olduğunu ifâde etmektedir. 

Mason (2019), örgütün nerede olduğu ve nerede olmak istediğini ortaya 

koyabilmesi için yukarıdaki yedi maddenin uygulanması gerektiğini önemli görmekle 

birlikte, örgütün değiĢimi ve dönüĢümü için bir zaman çizelgesinin yapılması, bilgi 

alıĢveriĢini kolaylaĢtıran temel bir iletiĢim sisteminin oluĢturulması bunun yanında 

öğrenmenin kolaylıkla gerçekleĢebileceği, sürdürülebileceği bir ortamın tasarlanması 

gereğine de yer vermektedir. Cameron (2017) da öğrenmenin ancak baĢkalarına 

aktarıldığında etkili olabileceğini ifâde etmektedir. Bu doğrultuda „öğrencilerin öğretmen 

yapılması‟ fikriyle astların öğrendiklerini diğerlerine aktarabildiği (öğretebildiği) 

fırsatların yaratılması, paylaĢılan bu bilgilerin, beceri ve enformasyonun da 

ödüllendirilmesi gerektiği yönünde stratejilere değinmektedir.  
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Sonuç olarak, öğrenen örgüt felsefesini uygulamak isteyen herhangi bir örgütün, 

amaçları olan stratejiler ortaya koyması gerekmektedir. Stratejileri kolaylaĢtırmak için 

de ihtiyaç duyulan araçların tanımlaması (Al-Abri ve Al-Hashmi, 2007) herkesin 

tasarlanan vizyonda kendisinden bir parça olduğuna inanması (Özden, 2013) vizyonun 

uygulanabilirliği açısından önem taĢımaktadır. Bu noktada üst kademedeki kiĢilerin 

yanı sıra paydaĢlara da önemli roller düĢmektedir (Çetin, Doğan ve Tatık, 2016).  

 

2.5. Öğrenen Okulda PaydaĢ Rolleri 

Öğrenen bir okulun en önemli paydaĢları, kurum içindeki yöneticiler, 

öğretmenler, öğrenciler, diğer çalıĢanlar ve okul yapısında doğrudan yer almayan fakat 

okulu etkileyen kurum dıĢındaki aileler (veliler) olabilir (Bursalıoğlu, 2015). Okulu 

öğrenen bir okul yapısına dönüĢtürmede, amaçları gerçekleĢtirmede ve okul iklimini 

öğrenen okula uygun hâle getirmede kurum içindeki etkin kiĢi liderlik rolüyle okul 

müdürünün kendisidir (Ġra, 2004). Öğrenen okul ile iliĢkili kavramlarda okul müdürünün 

rolü ve sorumluluklarından bahsedildiği için burada tekrar değinilmemiĢ, aĢağıda diğer 

paydaĢlar; öğretmen, öğrenci ve velilerin öğrenen okuldaki rolleri öz olarak ele 

alınmıĢtır.   

Öğrenen okulda öğretmenin rolü. Eğitimde yeni felsefe ve yaklaĢımlar, 

öğretmenlerin yargılayıcı bir kiĢi olmaktan çok destekleyici bir kiĢi, bilgi aktarıcı bir kiĢi 

olmaktan çok yönlendirici ve kılavuz bir kiĢi olabilmelerini gerektirmektedir (Özdemir, 

2000). Çünkü bilgi tabanının hızla değiĢtiği bir zamanda okulların öğrencilere yaĢamları 

boyunca yetecek bilgi donanımını kazandırması mümkün görünmemektedir. Bu 

nedenle, öğrenen okulda öğretmenlerin, öğrencilerin ihtiyaç duydukları bilgileri 

öğrenebilecek yeterliliği kazanabilmeleri için onlara bilgi aktarmak yerine sorgulamayı, 

araĢtırmayı, incelemeyi öğretmesi (Özdemir ve Sezgin, 2002) ve onların öğrenmeyi 

öğrenecek yaklaĢımları benimsemelerinde aracı olması (Özden, 2013) önem 

taĢımaktadır. Bununla birlikte, okuldaki öğrenme etkinliklerini tasarlarken öğrenci 

merkezli bir yaklaĢımla; öğrencilerin ilgi, ihtiyaç ve beklentilerini dikkate almalı ve 

öğrenme etkinliklerini yarıĢmaya dayalı değil birlikteliğe ve paylaĢıma dayalı olarak 

düzenlemelidir (Çalık, 2003). 

Öğrenen okulda öğrencinin rolü. Öğrenme ve öğretmeye iliĢkin yeni değerler, 

öğrenmenin öğrenci merkezli olarak yeniden düzenlenmesini öngörmektedir (Özdemir, 

2000). Okulun varlık sebebi öğrencilerin öğrenme niteliğini artırmak, onların 
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potansiyellerini keĢfedebilmeleri ve kendilerini gerçekleĢtirebilmelerine yönelik bir ortam 

oluĢturmaktır (Aytaç ve Açıkalın, 2011). Bu açıdan öğrenen okullar, öğrencilerin 

öğrenmesine yardımcı olabilecek bütün imkânların araĢtırılması gerektiğine inanır ve 

öğrenen bir topluluk oluĢturmaya çalıĢır. Öğretmenler ve öğrenciler arasında ortak bir 

merak, araĢtırma ve düĢünme anlayıĢı vardır. Tüm öğrencilerin öğrenebileceği inancı 

ve öğrencilerin hedeflerine ulaĢmalarını sağlama düĢüncesi öğrenen okulun ortak bir 

değeridir (KıĢ, 2009). Öğrenen okulda, öğrencilerin yönetime ve örgütsel öğrenme 

sürecine aktif katılımları sağlanır. Öğrenci sadece bilgi aktarılacak bir obje olarak 

görülmez, bireysel özellikleri olan ve saygı duyulan bir birey olarak değer görür (Çalık, 

2003). Burada önemli olan öğrenciye bir Ģey öğretmek değildir. Öğrencinin kendisi için 

yararlı olan bilgilere ulaĢmayı öğrenmesi baĢka bir ifâde ile mevcut bilgileri kullanarak 

yeni durumlar için gerekli bilgiyi kendi kendine üretebilmesi kavratılır (Erginer, 1994; 

Özden, 2013). Bu bağlamda öğrenen okulda, öğrenciler öğrenmenin değerli ve önemli 

bir süreç olduğu konusunda teĢvik edilir, birlikte ve bireysel öğrenmeye yönlendirilir 

aynı zamanda öğrencilerde öğrenme istek ve hevesinin oluĢturulması amaçlanır (Çalık, 

2003). Öğrencinin okuldaki rolünü ve kendini anlaması ile okuldaki baĢarısı ve okula 

uyumu arasında bir iliĢki vardır. Dolayısıyla öğrenen okullarda öğrencilerin, öğrenmeyi 

içselleĢtirmeleri, öğrenme istek ve hevesiyle dolu bireyler olmaları onların en temel rolü 

olarak görülmektedir (Bursalıoğlu, 2015). 

Öğrenen okulda velinin rolü. Veli katılımı, okul etkililiğinin en önemli 

göstergelerinden biri olarak kabul edilmektedir. Okulda gerçekleĢtirilen eğitim öğretim 

faaliyetlerine ve okul yönetimine aile katılımının artması, toplumun desteğini ve 

memnuniyetini artırma imkânı ortaya çıkarmakta ve okulun topluma karĢı açıklığını, 

Ģeffaflığını, hesap verebilirliğini sağlama fırsatı oluĢturmaktadır (Çalık, 2007). Öğrenci 

öğrenmesi ve öğrenciye yönelik sorunların çözümünde veliler doğrudan ve birincil 

kaynak olarak görülmektedir. Öğrenen okullarda, öğrenci öğrenmelerinin evlerdeki 

tamamlayıcısı olarak veliler ile iĢ birliği yapılmalıdır. Bu bağlamda güvenilir olmak 

Ģartıyla okul kayıtları velilerle paylaĢılabilir, velilerden sınıf, öğrenci, öğretmen ve okula 

yönelik görüĢleri alınabilir. Bültenler, anketler, okul aile birlikleri etkili bir iletiĢimde 

kullanılabilecek araçlardır (Açıkalın ve Turan, 2011). Bunun yanında öğretmen veli iĢ 

birliğinin artırılması için okul-ev ziyaretleri yaygınlaĢtırılabilir. Veliler de okullarda 

örgütsel öğrenme konusundaki çabalara destek olmak için ödül sistemlerini geliĢtirme 

konusunda okul yönetimlerine yardımcı olabilir (BaĢar, 1999; Töremen, 2001). 

 



30 
 

2.6. Mutluluk 

Günümüzde her geçen gün giderek önem kazanan mutluluk kavramı tarihin 

baĢlangıcından bugüne önemini korumuĢ, bireyler kiĢisel olarak toplumlar da hep 

birlikte mutluluğa ulaĢmaya yönelik çaba ve arayıĢ içine girmiĢlerdir. Herkes için 

hayatın anlamı olan bu kavram; psikoloji, tıp, ekonomi gibi birçok bilim dalı tarafından 

araĢtırma ve açıklama konusu olmuĢtur. Bununla birlikte birçok bilim insanı, düĢünür ve 

sosyal araĢtırmacılar farklı Ģekil ve yaklaĢımlarla mutluluğu tartıĢmıĢ ve 

tanımlamıĢlardır (Akduman ve Yüksekbilgili, 2015; ġeker, 2016).  

Türk Dil Kurumu mutluluğu; (birinci anlamında) “bütün özlemlere eksiksiz ve 

sürekli olarak ulaĢılmaktan duyulan kıvanç durumu” olarak tanımlamıĢtır. Ġkinci 

anlamında ise kavramın Arapça karĢılığı olarak “saâdet” ve Farsça karĢılığı olarak da 

“bahtiyâr” kelimeleri verilmiĢtir. Günlük jargonda bu kavramlar mutluluğun eĢ anlamında 

kullanılmaktadır. Öte yandan aynı sözlükte „mutlu‟ kavramı da mutluluğa eriĢmiĢ olan, 

mutluluk veren olarak tanımlanmıĢtır. Bu bağlamda mutlu kavramı, daha çok bireyi 

betimlemek için kullanılan psikolojik bir durumken mutluluk ise soyut olarak kavramın 

kendisini (Özgen, 2005) ifâde etmektedir.  

Esasında insanlık tarihi kadar eski fakat günümüzde hâlâ güncelliğini koruyan 

mutluluk kavramının tanımına yönelik net bir Ģey ortaya koymak, üzerinde görüĢ birliği 

sağlamak çok zordur. KiĢilere „sizi mutlu eden ilk üç Ģey nedir?‟ diye sorulduğunda bile 

sayısız cevaplarla karĢılaĢılacağı olasıdır. Bu bağlamda en basite indirgeyerek, 

temelde mutluluğu hissedilen bir duygu veya bu his ânındaki durum (Bülbül ve Giray, 

2011) ve kiĢinin bu duruma ulaĢma arzusu ve çabası olarak tanımlamak mümkündür. 

Mutluluk, maldan-mülkten değil kiĢilerin bunlara verdiği değerden gelir. Mutluluk 

varılacak bir istasyon değildir, yolculuğun kendisidir (Osmay, 2003). Mutluluk, kiĢilerin 

içsel doygunluğa kavuĢmasıdır (DöĢ, 2013). Mutluluk, kiĢinin yaĢamına yönelik olumlu 

duygu ve düĢüncelerinin miktar olarak fazlalığı, olumsuz duyguların azlığı yani kiĢilerin 

yaĢamlarından aldığı yüksek doyum ve olumlu duyguların toplamı olarak da ifâde 

edilmektedir. Bu durumda mutluluğun, kiĢisel olarak bir değerlendirme ve hoĢnutluk ile 

iliĢkili olduğunun altını çizmek gerekir (Demirbulat ve Avcıkurt, 2015; Myers ve Diener, 

1995).  

BaĢka bir tanımda mutluluk, insan yaĢamının biliĢsel ve duyuĢsal boyutta 

değerlendirilmesidir Ģeklinde ele alınmaktadır. Bu bağlamda kiĢinin sevinç, heyecan, 

gurur ve güven gibi olumlu yöndeki duyguları sık yaĢaması, öfke, nefret, korku ve kaygı 

gibi olumsuz yöndeki duyguları az yaĢaması ve aile, iĢ, sağlık, kariyer gibi yaĢamın 
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çeĢitli alanlarından yüksek derecede doyuma ulaĢması mutlu olduğunun göstergesi 

olarak değerlendirilmektedir (Diener, Scollon ve Lucas, 2003; Doğan, Sapmaz ve 

Çötok, 2012). Tarhan (2010) da mutlu olmayı, tıpkı bir sanatkârın enstrüman 

çalabilmeyi öğrenmesi, bir sporcunun da antrenmanı gibi doğru teknikler kullanarak 

geliĢtirilebilecek bir kâbiliyet olarak ifâde etmektedir. Mutluluk konusunda ilk doktora 

tezini yapan Warner Wilson, ilk kez mutlu bir kiĢinin genel profilini belirlediği 

Psychological Bulletin‟de yayımlanan (1967) “Correlates of Avowed Happiness” isimli 

çalıĢmasında en avantajlı durumda olanların en mutlu olacağını saptamaktadır (akt. 

Yüksekbilgili ve Akduman, 2015). Russell, mutlu insanı; dıĢ dünyada yaĢayan, özgür 

sevgileri, geniĢ ilgileri olan kiĢi olarak tanımlamaktadır. Ona göre kiĢi, mutluluğunu; 

ilgilerinden, sevgilerden ve bunların onu diğerleri için ilgi çekici ve sevimli yapması 

gerçeğinden sağladığını ifâde etmektedir (Russell, 2014).  

Mutluluğun bilim insanlarınca temelde iki farklı bakıĢ açısıyla tartıĢıldığı 

görülmektedir. Kimi araĢtırmacılar mutluluğu, yaĢamın anlamı ve yaĢam doyumu 

kimileri de olumlu duygular bağlamında değerlendirmiĢtir (Sezer ve Can, 2018). 

Özünde mutluluk, iyi bir yaĢamın sosyal standartlara dayalı biliĢsel bir değerlendirmesi 

ve insan ihtiyaçlarının tatminine yönelik duygusal deneyim bağlamında ele alınmıĢtır 

(Ehrhardt, Sarıs ve Veenhoven, 2000). 

 

2.7. Mutluluk ve Pozitif Psikoloji 

Mutluluğun bilimsel olarak ele alınıĢı pozitif psikoloji ile gündeme gelmiĢtir. 

Rehberlik, sağlık, eğitim, iĢ yerleri ve örgütlerde pozitif psikoloji çalıĢmalarının 

ilerlemesi (Kutanis ve Yıldız, 2014) mutluluğun ele alınmasında aracı olmuĢtur. Örgüt 

yönetimlerinde bu kavram, „mutsuzluk hâlini gidermek veya mutluluk düzeyini 

yükseltmek‟ amacıyla örgütsel etkililiğin artırılması bağlamında ulusal ve uluslararası 

literatürde inceleme konusu olmuĢtur. Örgütlerde etkililiği artırmaya yönelik olumsuz 

davranıĢlara odaklanan araĢtırmaların istenilen sonuçları vermeyiĢi ve zihinsel iyi 

oluĢun fiziksel olarak insanı daha sağlıklı yaptığı yönündeki bulgular, psikoloji 

çalıĢmalarının yönünü insanların güçlü yanlarını geliĢtirme odaklı (Seligman ve 

Csikszentmihalyi, 2000) olumlu davranıĢlara, durum ve kavramlara çevirmiĢtir. Bu 

doğrultuda yapılan araĢtırmalarda da bilim insanları; doyum, mutluluk, öznel iyi oluĢ 

gibi çeĢitli kavramlar üzerinde çalıĢmalarını sürdürmüĢlerdir. Bu geliĢmeler birçok 

alanda araĢtırma konusu yapıldığı gibi insan yaĢamının önemli bir bölümünü geçirdiği 

iĢ örgütlerinde de iĢ doyumu, meslekî doyum, iĢ yerinde mutluluk, iĢ yerinde öznel iyi 
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oluĢ ve örgütsel mutluluk gibi ifâdelerle araĢtırmaya yönelik ilgi konusu olmuĢtur. Bu 

araĢtırmaların çoğunluğu iĢ örgütlerinde mutluluğu sağlama ve artırma yönünde 

bireysel (çalıĢana bağlı) faktörlerin etkisi üzerine odaklanmıĢtır. Bu doğrultuda 

çalıĢanların güçlü yanlarını daha da güçlendirmek ve mutluluklarını artırmak amacıyla 

yapılan araĢtırmalar pozitif psikoloji olarak isimlendirilmiĢtir (Bulut, 2015). 

Seligman, Ed Diener, Peterson ile Rick Snyder‟ın baĢını çektiği pozitif psikoloji 

hareketi, insanın olumsuz yönlerine odaklanan geleneksel psikolojiye istinâden ortaya 

çıkmıĢtır. Pozitif psikoloji, insan yaĢamında yanlıĢların (olumsuz) nasıl 

değiĢtirilebileceği ve yerine iyi Ģeylerin (olumlu) neler olabileceği yani neyin yanlıĢ 

olduğu değil neyin doğru olduğu yönünde; insan doğasının güçlü yönleri, olumlu kiĢisel 

deneyimler ve olumlu kiĢisel özelliklere yönelik bakıĢ açısına sahiptir. Birey, grup, örgüt 

ve toplulukların geliĢmesi yönündeki etkenleri keĢfedip geliĢtirmek amacıyla bilimsel 

metodolojiyi kullanan pozitif psikoloji; sağlıklı ve refah bir yaĢam ile insanın yaĢam 

kalitesini artırmayı hedeflemiĢ ve yaĢamda mutluluğun yolları üzerine odaklanmıĢtır 

(Ergüner-Tekinalp ve IĢık-Terzi, 2015; Kutanis ve Yıldız, 2014).  

1980‟lerden sonra pozitif psikoloji alanında yapılan çalıĢmalarda mutluluğun 

tanımı, kapsamı, nasıl ölçüleceği, ulaĢılabilirliği gibi sorulara yanıt aranmıĢtır (Doğan, 

Sapmaz ve Çötok, 2012). Pozitif psikolojide mutluluk, öznel iyi oluĢun irdelenmesi 

Ģeklinde ele alınmıĢtır. Günlük konuĢma jargonunda da öznel iyi olma ile mutluluk 

birbiri yerine kullanılmıĢtır. Bununla birlikte literatürde öznel iyi oluĢ ile mutluluk 

kavramını aynı gören araĢtırmaların yanı sıra öznel iyi oluĢun mutluluğu da içine alan 

daha kapsamlı bir kavram olduğu yönünde görüĢler de söz konusudur. Örneğin Peiro 

(2006) yaĢam doyumu ve mutluluğun bileĢeni olarak öznel iyi oluĢu daha kapsayıcı bir 

kavram olarak ele almıĢtır. Ed Diener ise mutluluk ve öznel iyi oluĢ kavramlarını 

birbirinin eĢ anlamında görmüĢ ve çalıĢmalarını bu yönde sürdürmüĢtür. (Kutanis ve 

Yıldız, 2014; ġeker, 2016). Bu çalıĢmada da mutluluk kavramı öznel iyi oluĢ kavramının 

eĢ anlamında ele alınmıĢ ve bütünlük sağlamak amacıyla mutluluk kavramının 

kullanılması tercih edilmiĢtir.   

Pozitif psikoloji; olay ve durumlara iyimser bakabilmeyi, karĢılaĢılan engelleri 

olumlu yönde yorumlayarak dersler çıkartmayı gerektiren bir anlayıĢtır. Fakat burada 

olay ve durumlara pozitif bakma eğilimi, olumsuzlukları da görmezden gelmek olarak 

düĢünülmemelidir. Olumsuzluk ve engeller daha iyiye ulaĢmak için bir fırsat olarak 

görülmelidir. Bu doğrultuda pozitif psikolojinin gerçekçi bir iyimserlik yaklaĢımı 

(Demirsoy, 2014) olduğu düĢünülmektedir. Ġnsan yaĢamının olumlu taraflarına 
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odaklanmak gerekli olabilir fakat tek baĢına yeterli olacağını söylemek mümkün 

değildir. Bu nedenle olumluyu olumsuzu ile birlikte bütüncül bir bakıĢ açısıyla 

değerlendirmek, alandaki olgunun anlamlandırılması adına önem taĢımaktadır. Öyle ki 

insan yaĢamı bir bütün olarak değerlendirildiğinde yaĢamın her anının iyi (olumlu 

yönde) olacağı fikrini düĢünmek zordur. Pozitif psikolojinin öncülerinden biri olan Martin 

Seligman da benzer bir ifâdeyle mutluluk kavramını tanımlarken; korku, keder, üzüntü, 

öfke gibi (olumsuz) duyguların olmaması anlamına gelemeyeceğini ifâde etmektedir 

(Akduman ve Yüksekbilgili, 2015; Kutanis ve Yıldız, 2014). Bu bağlamda, mutluluk 

kavramının tam karĢıtı mutsuzluk olarak düĢünülmemelidir. Örneğin, sağlık durumunun 

kötü olması mutsuzluğa sebep olurken daha sağlıklı olmak da aynı düzeyde mutluluğa 

sebep olamamaktadır. Bu nedenle kiĢilerin özel yaĢamı ve çalıĢma yaĢamlarında 

olumsuz etkenlerin olmaması olumlu durumlara yol açmayabilir fakat tam tersi yani 

olumlu etkenlerin var olması ise kiĢilerin yaĢam doyum derecesini artırabilir (Arslan, 

2018). Örnekten hareketle burada doyum kavramına değinmenin de doğru olacağı 

düĢünülmektedir. Çünkü bu zamana kadar yapılan araĢtırmalarda doyum ve mutluluk 

kavramı birbirinin yerine kullanılırken aslında mutluluk kavramının doyum kavramını da 

içine alan daha kapsayıcı bir kavram olduğu ifade edilmektedir (Bulut, 2015). Fakat bu 

kavramda da görüĢ birliği söz konusu değildir. Örneğin, Lama ve Cutler (2008) insan 

doyumunu haz ve mutluluk olarak ikiye ayırmıĢ ve doyumu mutluluğu da içine alan çatı 

kavram olarak değerlendirmiĢtir. Fret ve Stutzer (2001) ise mutluluk, öznel iyi-oluĢ ve 

doyum kavramlarını birbirilerinin yerine kullanmıĢtır (akt. Arslan, 2018). Terzi (2017) de 

öğretmenlerin iĢ doyumu ile mutluluk düzeyi arasındaki iliĢkiyi incelediği 

araĢtırmasında, mutluluğu daha genel bir kavram olarak ifâde etmiĢtir. Bu bağlamda, 

kuramsal olarak geliĢtirilmeye çalıĢılan doyum, mutluluk ve öznel iyi oluĢ kavramları 

arasında, literatürde farklı görüĢlerin söz konusu olduğu görülmektedir. AraĢtırma 

kapsamının net bir Ģekilde ortaya konulması amacıyla bu çalıĢmada mutluluk kavramı; 

öznel iyi oluĢ kavramının eĢ anlamında, doyum kavramını ise içine alan daha kapsamlı 

bir kavram olarak ele alınmıĢtır.  

 

2.8.   Mutluluk ve Felsefe 

Felsefe alanında mutluluğun tanımı ve arayıĢına yönelik sorgulama ve 

tartıĢmalar temelde iki farklı bakıĢ açısıyla ele alınmıĢtır. Bireysel ve toplumsal olarak 

mutluluk ve mutluluğa ulaĢmanın yollarının nasıl olabileceği Aristo ve Platon baĢta 

olmak üzere hem Doğu‟daki hem Batı‟daki düĢünürlerin ilgi odağı olmuĢtur. 
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DüĢünürlerin mutluluğa bakıĢ açıları iki farklı felsefi yaklaĢımı ortaya çıkarmıĢtır. 

Eudaimonia yaklaĢımı mutluluğu; iyi bir ruhsal durum hâli veya sağlık, mutluluk ve 

varlıklı olmayı kapsayan iyi oluĢ hâlini “eudaimonia” kavramıyla, mutlu insanı da 

“eudaimon” kavramıyla açıklamıĢtır. Temeli iyiye, iyi olana ulaĢma, iyi insan-kötü insan 

açısından bir yaklaĢıma dayanan ahlâk felsefesinde eudaimonia kavramı kiĢinin iyi 

oluĢunu; doğru bir Ģekilde eyleme geçerek kendi gerçek potansiyelini kullanabilmesi 

Ģeklinde değerlendirmiĢtir (Gülcan ve Nedim Bal, 2014). Bu bağlamda; Platon, Aristo 

ve Farabi gibi düĢünürler iyiliğin ölçüsünü mutluluk olarak görmüĢlerdir. Buna göre 

mutluluk veren Ģeyler iyi, mutluluğu engelleyenler ise kötü olarak değerlendirilmiĢtir. 

Aristo mutluluğu; yaĢamda iyi olana ulaĢmak Fârâbî ise her insanın arzu ettiği yüce bir 

amaç olarak tanımlamıĢtır. Sokrates, mutluluğun insanın kendisi ile uyumlu olabildiği ve 

kendi eylemlerinde aklını kullanabildiği zamanlarda (yani kendi düĢünce dünyasında 

ürettiklerine dayalı bir yaĢamı seçtiğinde) gerçekleĢebileceğini öne sürmektedir 

(Ömerustaoğlu, 2014). Bu yaklaĢım, kiĢinin yaĢam becerilerini geliĢtirip yaĢamdaki 

anlamını güçlendirerek kendini gerçekleĢtirmesine odaklanmaktadır. Aristo da en iyi 

yaĢama ulaĢmanın kendini gerçekleĢtirme ile mümkün olabileceğini ifâde etmektedir. 

Özünde düĢünürler, az veya çok biliĢsel, duyuĢsal veya eylemsel ne tür bir yaĢamın 

insanı daha iyi bir duruma getirebileceği sorunuyla ilgilenmiĢlerdir. Mutluluğu ele alan 

bir diğer yaklaĢım ise hedonizmdir. Türkçeye hazcılık olarak çevrilen hedonizm 

(hedonik yaklaĢım) mutluluğu, memnuniyet sağlama ve acıdan kaçma olarak 

tanımlamakta insanın sadece o anda hissettiği haz durumuna yani yalnızca olumlu 

duygulara odaklanmaktadır (Arslan, 2018; Bülbül ve Giray, 2011; Özgen, 2005; Turan, 

2018; Veenhoven ve Dumludağ, 2015). Democritus, Aristippus ve Bentham gibi 

mutluluğu haz bağlamında ele alan düĢünürler; en faydalı olan Ģeyi, en fazla haz ve 

mutluluk veren olarak değerlendirmiĢlerdir. Bu bağlamda fayda ile mutluluk birbirinin 

eĢanlamında görülmüĢtür. Jeeremy Bentham‟ın mutluluğun eĢ anlamında ele aldığı 

fayda kavramının ölçülebileceğine yönelik fikirleri, daha sonra bazı amprik 

araĢtırmalarda “mutluluk nedir?” sorusunun, amprik bir soru olarak ölçülebileceği 

Ģeklinde düĢünce ve giriĢimleri de beraberinde getirmiĢtir (Özgen, 2005; ġeker, 2016). 

 

2.9. Mutluluğun Ölçümü 

Mutluluğun ölçümü, kamu politikalarının belirlenmesinde önemli bir yere sahip 

olduğundan bunun bir Ģekilde ölçülmesi gerektiğini bununla birlikte Jeeremy 

Bentham‟ın faydanın ölçümü yönündeki fikirlerini bir adım öteye taĢıyan iktisatçılar, 
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mutluluğun iyi hisler ve kötü hislerin toplamı olarak “hedonimetre / hazölçer” adında 

psiko-fiziksel bir makinenin icâdıyla tam olarak ölçülebileceğini öne sürmüĢlerdir. Fakat 

bu fikirler sadece düĢünce aĢamasında kalmıĢ, bir süre sonra bazı bilim insanları, 

mutluluğun ölçümüne yönelik araçlar tasarlamıĢlardır. Mutluluğun ölçülmesiyle birlikte 

süreç içerisinde mutluluk ve düzeyinin incelenmesi mümkün olmuĢ ancak ölçme 

yöntemi konusunda da ayrılıklar yaĢanmıĢtır. Bilhassa objektif ölçüm yöntemlerinin ön 

plânda olduğu iktisat alanında “mutluluk objektif olarak ölçülebilir mi? sübjektif ölçüm 

yapıldığında kiĢiler mutluluğunu doğru Ģekilde yansıtabilir mi?” gibi sorular tartıĢma 

konusu olmuĢtur. Bugün gelinen noktada ise kiĢilerin mutlulukları konusunda sağlıklı 

fikirlere sahip oldukları ve bunu doğru Ģekilde ifâde edebildikleri konusunda bir inanıĢ 

söz konusudur. Dünya çapındaki mutluluk araĢtırmalarının kökeni 1940‟lara 

dayanmaktadır. Bu doğrultuda ABD‟de „Genel Sosyal AraĢtırması‟ adı altında yapılan 

çalıĢmada toplumun mutluluk ve memnuniyet düzeyi değerlendirilmektedir. Yine 

ABD‟de yer alan Kolombiya Üniversitesi Dünya Enstitüsü tarafından 2012‟den bu yana 

yapılan ölçümler (Türkiye‟nin de içinde yer aldığı) “Dünya Mutluluk Raporu” adı altında 

yayımlanmaktadır. Öte yandan Dünya Değerler AraĢtırması Derneği tarafından da aynı 

isimle mutluluk ve yaĢam memnuniyetiyle iliĢkili ölçümler yapılmaktadır (ġeker, 2009; 

ġeker, 2016; Veenhoven ve Dumludağ, 2015).  

Türkiye‟de TÜĠK tarafından 2003 yılından bu yana; kiĢilerin genel mutluluk 

algıları, toplumsal değer yargıları, temel yaĢam alanlarına yönelik genel memnuniyeti 

ile kamu hizmetlerine yönelik memnuniyetini ölçmek ve memnuniyetin zaman 

içerisindeki değiĢimini de takip edebilmek amacıyla “YaĢam Memnuniyeti AraĢtırması” 

[Türkiye Ġstatistik Kurumu (TÜĠK) resmî internet sitesi, 2018] adı altında ölçümler 

yapılmakta ve sonuçları kamuoyu ile paylaĢılmaktadır. 

Literatür araĢtırmalarına yönelik ölçme araçlarının geliĢimi ise 1980‟lerden 

itibaren pozitif psikoloji hareketiyle birlikte bilhassa mutlulukla ilgili araĢtırmaların 

sayısındaki artıĢa bağlı olarak ilerleme göstermiĢtir (Doğan ve Sapmaz, 2012). 

AraĢtırmacılar mutluluğun duygusal ve biliĢsel bileĢenlerini ölçmek için bazı ölçekler 

geliĢtirmiĢlerdir. Bu ölçekler, kiĢisel bildirim yöntemine dayanarak hazırlanan tek veya 

çok maddeden oluĢturulmuĢ tutum ölçekleridir. Ölçeklerde bu yöntemin tercih 

edilmesinin sebebi, ölçeği yanıtlayan kiĢilerin kendilerinin olumlu ve olumsuz 

duygularını değerlendirebilmeleri ve kendi içsel deneyimlerine dayanarak yaĢamlarının 

değerli olup olmadığına karar verebilmelerini sağlama noktasında olmasıdır (Kangal, 

2013).   
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Literatürde mutluluğun ölçümüne yönelik (hemen hemen benzer boyutlara 

sahip) çeĢitli ölçeklere rastlamak mümkündür. Fakat sıklıkla kullanılan ölçeklerden biri 

1989‟da Argyle, Martin ve Crossland tarafından kiĢisel mutluluğu ölçmek amacıyla 4‟lü 

likert tipinde geliĢtirilen (daha sonra revize ile kısa formu da oluĢturulan) 29 maddelik 

Oxford Mutluluk Ölçeği‟dir (Akduman ve Yüksekbilgili, 2015). Bununla birlikte, Diener 

ve arkadaĢları tarafından geliĢtirilen 7‟li likert tipindeki (tek faktörlü) beĢ maddeden 

meydana gelen yaĢam doyumu ölçeği (SWL - Satisfaction With Life Scale) ile Watson 

ve arkadaĢları tarafından geliĢtirilen pozitif-negatif duygu ölçeği (PANAS - Positive and 

Negative Affect Schedule) de yapılan çalıĢmalarda iki yöntem izlenerek 

kullanılmaktadır. Ġlk yöntem bu ölçeklerin ayrı ayrı kullanılması, ikinci yöntem ise bu 

ölçeklerin birlikte kullanılmasına dayanmaktadır. Ġkinci yöntemin kullanıldığı 

araĢtırmalarda “Öznel Ġyi Oluş = (Yaşam Doyumu + Olumlu Duygu) – Olumsuz Duygu” 

formülü dikkate alınmaktadır. Bu hesaplamanın öznel iyi oluĢ kavramının kuramsal 

tanımlaması (Eryılmaz ve Ercan, 2010) ve bunun dayanağı olan bileĢenlerine 

(ögelerine) bağlı olarak Ģekillendiği anlaĢılmaktadır. Bu araĢtırmada da bağımlı 

değiĢkeni ölçmeye yönelik kullanılan ölçme aracının (Örgütsel Mutluluk Ölçeği) benzer 

kuramsal dayanak ve hesaplama metodu ile ikinci yönteme benzediği söylenebilir.  

Yukarıda da belirtildiği gibi mutluluğun ölçümüne yönelik yapılan araĢtırmalarda, 

farklı ölçme araçları ve yöntemlerin kullanıldığı anlaĢılmaktadır. AraĢtırmalar arasındaki 

farklılıkların kaynağı olarak mutluluğun tanımı ve bileĢenlerinin oluĢumuna yönelik farklı 

(kuramsal) bakıĢ açıları olduğu düĢünülmektedir. Öyle ki mutluluğun bileĢenleri ve 

mutluluğu etkileyen faktörler de göz önüne alındığında, konuya yönelik yapılan (ve 

yapılacak olan) araĢtırmalarda da farklılıkların olabileceği olasıdır. Bu nedenle burada 

mutluluğun ölçümüne değindikten sonra mutluluğu oluĢturan bileĢenlere de yer vermek 

ve araĢtırmayla bağlantılı olarak bunların bazılarını ayrıntılı olarak ele almanın faydalı 

olacağı düĢünülmektedir.  

 

2.10. Mutluluğun BileĢenleri  

Mutluluk, oluĢum itibariyle birçok kaynak -ve kuramsal modellere- 

dayanmaktadır. Bu kaynaklar, kiĢilerin yaĢamdaki beklentileriyle ve mutlu olma 

amaçlarıyla doğrudan ilgilidir. Bu durum, mutluluğun kiĢiden kiĢiye hatta toplumlar 

arasında, toplumun içinde bile farklı zamanlarda farklılıklar gösterebilmektedir. Bunun 

sebeplerinin toplumların farklı sosyal ve kültürel özellikleri, yaĢam standartları ve 

kalitesi bunların yanında ülkelerarası yaĢam koĢulları (ekonomik – sosyal – güvenlik – 
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adâlet – politik) ve kiĢisel özgürlüklerin farklılığı olabilir. Bunlar, mutluluğa yönelik 

yapılan çalıĢmalarda, her çalıĢmanın kendi kuramsal kabul ve varsayımlarının 

(Akduman ve Yüksekbilgili, 2015; ġeker, 2016) olduğu, bu bağlamda dayanaklarının da 

farklı olabileceği Ģeklinde ifâde edilebilir.   

Mihaly Csikszentmihalyi (2018) mutluluğu haz, akıĢ ve anlam olarak üç bileĢene 

dayalı olarak ele almaktadır. Ryff (1989)‟e göre mutluluğun bileĢenleri ise kendini 

kabul, baĢkalarıyla olumlu iliĢkiler kurma, özerklik (davranıĢ ve düĢüncede özerk olma), 

çevresel ustalık (çevreyi etkin kullanma), hayatta amaç (hayatta bir amacın olması) ve 

kiĢisel geliĢimdir (Ryff, 1989; Csikszentmihalyi 2018). Türkiye‟de 2003‟den bu yana 

memnuniyet araĢtırması yapan TÜĠK, mutluluğun demografik, ekonomik, fiziksel çevre, 

sosyal çevre, içinde yaĢanılan ülkenin durumu gibi yaĢam koĢullarını belirleyen 

bileĢenlerin sonucunda oluĢtuğunu ifâde etmektedir (Devlet Ġstatistik Enstitüsü, 2004). 

BaĢka bir yaklaĢıma göre mutluluk, duygusal ve biliĢsel olmak üzere iki bileĢene 

sahiptir. Duygusal bileĢenler kiĢinin geçmiĢ ve Ģu anki olumlu duygu ve olumsuz 

duygularından oluĢmaktadır. BiliĢsel bileĢeni ise bireyin geçmiĢ ve Ģu anki yaĢam 

doyumudur (Demirbulat ve Avcıkurt, 2015; Myers ve Diener, 1995; Schimmack, 

Radhakrishnan, Oishi, Dzokoto, Ahadi, 2002). Bazı araĢtırmalarda da duygusal 

bileĢenler birlikte değil ayrı ayrı düĢünülerek yani olumlu duygular, olumsuz duygular ve 

yaĢam doyumu olmak üzere üç bileĢenden oluĢtuğu fikrine dayanarak sürdürülmüĢtür. 

Bunlardan olumlu duygular bileĢeni; ilgi, gurur, ümit, güven, neĢe, heyecan gibi 

duygular, olumsuz duygular; öfke, nefret, üzüntü, suçluluk gibi duyguları 

kapsamaktadır. Üçüncü bileĢen ise bireyin yaĢamını tüm yönleriyle değerlendirdiği 

yaĢam doyumu (Eryılmaz ve Ercan, 2011; Kangal, 2013) bileĢenidir. Mutluluğun biliĢsel 

bileĢeni olan yaĢam doyumunun örgüt mutluluğunda ele alınıĢı potansiyel 

gerçekleĢtirilmesi Ģeklindedir. Bu boyut, kiĢisel özelliklerin geliĢtirilmesi, potansiyelin 

keĢfedilmesi ve gerçekleĢtirilmesi, kiĢinin becerilerini ve potansiyelini gösterebileceği 

faaliyetlerde yer alması (Arslan ve Polat, 2017) Ģeklinde ifâde edilmektedir. Bu 

bileĢenlere ayrıntılı olarak aĢağıda yer verilmiĢtir.  

 

2.10.1.  Olumlu Duygular ve Olumsuz Duygular 

Güncel akademik ve popüler basın, özel yaĢam ve iĢ yaĢamında duygu ve 

duyguların yönetiminin önemine dikkat çekmektedir. Evde, sosyal yaĢamda ve iĢ 

yaĢamında baĢarılı ve mutlu olabilmek için duyguların önemini anlamak, bunların etkili 
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yönetilebilmesi için öğrenilmesi (Bodtker ve Jameson, 2001; Tarhan, 2010) gerektiği 

vurgulanmaktadır.  

Ġnsan mutluluğu söz konusu olunca otomatik olarak devreye insanın duyguları 

girmektedir (Lama ve Cutler, 2008). Kavram olarak duygu, “duyularla algılanan, belirli 

nesne, olay veya kiĢilerin insanın iç dünyasında uyandırdığı izlenim, his” (Türk Dil 

Kurumu, 2019) olarak tanımlanmaktadır. Ġngilizce karĢılığı „emotion‟ olan sözcüğün 

Latince kökeni ise „motion‟dır. Hareket etmek anlamına gelen fiile „e-„eki getirildiğinde 

anlamı uzaklaĢmak olur. Bu da kiĢinin içinde olanları dıĢarıya yansıtması yani 

duygunun harekete yönelttiği fikrini vermektedir. Bu durum, duygu olmadan kiĢinin 

kendisini anlatmasının mümkün olamayacağını göstermektedir (Goleman, 2011; 

Tarhan, 2010). Öyle ki kiĢileri bir araya getiren bir bağ olarak duygular, etkili insan 

iliĢkileri açısından da önemli bir yere sahiptir (Osmay, 2003). 

Bodtker ve Jameson (2001), duyguları üç bileĢen olarak ele almaktadır. Bunlar; 

davranıĢsal / iletiĢimsel, fizyolojik ve biliĢsel boyutlardır. Tarhan (2010) benzer Ģekilde 

buna vurgu yapmaktadır. Fakat çok aĢamalı analiz teknikleri ile yapılan araĢtırmalarda, 

kiĢilerin mutluluklarına yönelik değerlendirmelerinin olumlu ve olumsuz duygularını 

ayıracak Ģekilde belirledikleri ve bunların ayrı ayrı mutluluğu etkilediği ifâde 

edilmektedir (Dilmaç ve Bozgeyikli, 2009). Bu araĢtırmada da kullanılan ölçekte (ÖMÖ) 

duygular, olumlu ve olumsuz duygular olarak iki boyutta ele alınmaktadır. KiĢi, olumlu 

duyguları sık, olumsuz duyguları daha az yaĢıyor ise bu mutluluk düzeyinin yüksek 

olduğu Ģeklinde yorumlanmaktadır (Erden ve Yılmaz, 2016). 

Tarhan (2010), sevgi, güven, ümit, iyimserlik, sorumluluk, vefâ, adâlet, sabır, 

merhamet ve Ģevkât kavramlarını olumlu duygular, bencillik, gurur, kibir, utanç, Ģüphe, 

kıskançlık, öfke, kin, üzüntü, nefret gibi kavramların da olumsuz duygular olduğunu 

belirtmektedir. Olumlu duygular, araĢtırmada kullanılan ölçekte; mutlu, heyecanlı, 

neĢeli, hevesli, gururlu, istekli, memnun, huzurlu gibi kavramlarla ifâde edilmiĢtir. 

Olumlu duygular, kiĢiyi memnun edici duyguları olarak mutluluğun yüksek düzeydeki 

göstergeleri olduğu belirtilmektedir. Öte yandan olumsuz duygular ise yaĢandığında 

memnuniyetsizlik yaratan mutluluğun düĢük düzeyde olduğu göstergeleri olarak ifâde 

edilmektedir (Arslan ve Polat, 2017). Olumsuz duygular, araĢtırmada kullanılan ölçekte; 

huzursuz, sabırsız, gergin, sinirli, üzgün, sıkıntılı, endiĢeli, depresif, stresli gibi 

kavramlarla ele alınmaktadır.  

Genel olarak olumsuz duygular, kiĢilerin hedefleriyle, beklentileriyle algılanan bir 

müdâhale veya tıkanmanın sonucunda, olumlu duygular ise belirlenen hedefin 
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baĢarılması veya beklenmedik kazanımların ve faydaların algılanması durumlarından 

kaynaklanmaktadır (Bodtker ve Jameson, 2001). Sağlık açısından; olumsuz duygular 

bilinenden daha fazla hastalığa yol açmaktadır ve olumsuz duygular ile sağlık ters 

orantılıdır. Bununla birlikte olumlu duygular, sağlığı pozitif yönde etkilemektedir 

(Seligman ve Csikszentmihalyi, 2000). Aynı zamanda, yaĢam Ģartlarını ve yaĢadığı 

olayları olumlu değerlendiren kiĢilerin mutluluk düzeyi daha yüksektir. YaĢamındaki bir 

müdâhale veya tıkanmayı zararlı ve amaçlarını engelleyici bir güç olarak değerlendiren 

kiĢiler, daha düĢük mutluluk düzeyine sahiptir (Akduman ve Yüksekbilgili, 2015).  

 

2.10.2.  YaĢam Doyumu 

KiĢilerin yaĢamını olumlu yönde değerlendirmelerinde nelerin etkili olduğu 

sorusunun sosyal bilimciler tarafından irdelenmesi sonucu yaĢam doyumu (veya 

tatmini) kavramı ortaya çıkmıĢ böylece kiĢilerin kendi yaĢamlarına yönelik yargıları 

değerlendirme konusu olmuĢtur (Sop, 2014). Ġlk kez, 1961 yılında Neugarten tarafından 

ortaya atılan bu kavram, kiĢinin beklentileri ve elinde olanı karĢılaĢtırması ile elde 

edilen bir durum veya sonucu (Recepoğlu, 2013) bir diğer ifâdeyle, kiĢinin yaĢamı 

hakkındaki hayatından memnuniyeti ifâde etmektedir (Dursun, Kaya ve ĠĢtar, 2015). 

YaĢam memnuniyeti ile aynı anlamda kullanılan yaĢam doyumu kavramı (Akın ve 

Yalnız, 2015) çoğunluk tarafından mutluluğun -veya öznel iyi oluĢ- biliĢsel bileĢeni 

olarak ifâde edilmektedir (Peiro, 2006). Mutluluğun biliĢsel bileĢenini oluĢturan yaĢam 

doyumunu artırıcı ve azaltıcı değiĢkenler tabandan-tavana ve tavandan-tabana olmak 

üzere iki Ģekilde incelenmektedir. Tabandan-tavana; yaĢ, cinsiyet, ailevi durum, 

meslek, gelir, çalıĢma Ģartları, sosyal ve ekonomik statü gibi kiĢinin dıĢında olan ve 

kolay değiĢtirilemeyen nesnel değiĢkenlerdir. Tavandan-tabana ise kiĢilik, yetkinlik 

beklentisi, hedef yönelimli olma, öz-değer ve benlik tasarımı, iyimser olma gibi genel 

olarak kiĢinin öznel iyilik durumunu ele alan öznel değiĢkenlerdir (Çelik, Sanberk ve 

Deveci, 2017). 

YaĢam doyumu, kiĢinin; iĢ ve evlilik gibi çeĢitli yaĢam alanlarına yönelik olumlu-

olumsuz, kendi belirlediği standartlara göre geriye dönük veya geleceğe yönelik 

yaĢamının kalitesini genel olarak değerlendirmesi (Ehrhardt, Sarıs ve Veenhoven, 

2000) olarak düĢünülebilir. Buradan hareketle yaĢam kalitesi kavramına da değinmek 

gerekmektedir. Çünkü yaĢam kalitesi kavramı yaĢam doyumu ile doğrudan iliĢkilidir ve 

yaĢam kalitesi arttığında yaĢam doyumuyla mutluluk düzeyi de artmaktadır (ġahin, 

2018). 
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YaĢam kalitesi; kiĢinin, içinde yer aldığı kültür ve değerler sisteminde kendini 

algılayıĢ biçimi (Elitok-Kesici ve Türkoğlu, 2012) baĢka bir ifadeyle; bu kültür ve 

değerler sistemi içinde kiĢinin iĢ sahibi olması, hobi ile uğraĢması, hedef-beklenti-

standart ve ilgileri doğrultusunda daha çok doyumlarıyla (tatmin olma) ilgili algılama 

düzeyi (Top, Özden ve Efe-Sevim; 2003) olarak tanımlanabilir. Bu algılama düzeyi, 

kiĢilerin yaĢamlarını; biyolojik durumu, yaĢam biçimi, iliĢkileri ve içinde yer aldığı 

çevrenin nitel ve nicel değerlerini dikkate alarak değerlendirmesi olarak düĢünülebilir. 

Bu nedenle yaĢam kalitesi, yaĢam doyumuna göre daha objektif ve somut kriterlere 

dayalı bir değerlendirmedir (ġeker, 2016). YaĢam doyumu, yaĢam kalitesi ve mutluluk 

bağlamında kiĢiye haz veren durumların haz vermeyenlere göre daha fazla tecrübe 

edilmesi yüksek düzeyde mutluluğa sahip olduğu Ģeklinde yorumlanmaktadır (Eryılmaz 

ve Ercan, 2010). Platon‟a göre en yüksek düzeyde mutluluk, en iyi olandır. Ona göre 

iyiyi belirleyen Ģey de insanın doğası yani kendisine özgü potansiyelini 

gerçekleĢtirmesine dayalıdır. Bu, ona göre yaĢamın doğal hedefidir, bu hedef de 

mutluluğun kendisidir (Birlik, 2013). Aristo da “eudemonia” (iyi oluĢ hâli) adını verdiği 

bakıĢ açısıyla en iyi yaĢamın, insanın potansiyelinin tamamını kullandığında ortaya 

çıkabileceğini öne sürmektedir (Arslan, 2018).  

KiĢinin potansiyelini gerçekleĢtirdiği ve yansıttığına yönelik algısı, mutluluğun 

temelini oluĢturmaktadır (Arslan ve Polat, 2017). Potansiyelini tam olarak kullanan 

kiĢide, kendini gerçekleĢtirme eğilimi içsel potansiyeli ile uyum içindedir. Yani kendini 

gerçekleĢtirme, potansiyelin tam olarak kullanılmasıyla mümkün olabilir. Kendini 

gerçekleĢtirme, psikolojik sağlığın en üst düzeyi olarak görülmektedir. Potansiyelini tam 

olarak kullanan sağlıklı kiĢiler; içinden geldiği gibi davranma, kendi duygularına ve 

potansiyeline güvenme, sosyal iliĢkilerde uyumlu olma ve diğerleriyle baĢarılı iliĢkiler 

kurma eğilimindedirler. Bu kiĢiler, yaĢamlarının her anını yaratıcı ve özgür bir biçimde 

yaĢadıklarından diğerlerinden farklı olarak, toplumsal beklentilere ve belirlenen rollere 

uyma konusunda daha az isteklidirler. Diğer insanlara göre olumlu ve olumsuz 

duygularını daha yoğun ve gerçekçi yaĢayarak yaĢamdan daha yüksek doyum 

alabileceği deneyimlere sahiptirler. Deneyimlerine geliĢigüzel Ģekilde karĢılık verirler. 

Mutluluk onlara göre karmaĢık bir ütopya değil, zamanla değiĢen bir yolculuk olarak 

görülmektedir. Fârâbî de mutluluğun bu yönüne dikkat çekmektedir. Ona göre insan 

kendini gerçekleĢtirmeden de mutluluk olarak niteleyebileceği (mutluluk sanılan) büyük 

hazlar yaĢayabilir fakat gerçek mutluluk, insanın kendini gerçekleĢtirmesi ile mümkün 

olabilir. Kendini gerçekleĢtirmek özgürlüğe bağlıdır. DüĢüncelerini açıkça dile 

getiremeyen, kendini gerçekleĢtiremeyen kiĢinin mutlu olması mümkün 
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görünmemektedir (Özgen, 2005; Yazgan-Ġnanç ve Yerlikaya, 2015). Bu bağlamda 

mutluluğun aynı zamanda zihinde üretilebilen bir etkinlik olduğuna da değinmek 

gerekir. Öyle ki kiĢilerin söylemleri, beklentileri, eylemleri bütün yapıp ettikleri faaliyetler 

zihnin süzgecinden geçmektedir (Ömerustaoğlu, 2014). Bu faaliyetlerin, kiĢinin 

kendisine ve yaĢamına yönelik olumlu yönde oluĢu yaĢam doyumunu etkilemektedir 

(Gülcan ve Nedim Bal, 2014). KiĢilerin yaĢam doyumunu etkileyen faktörlerden bir 

diğeri de çalıĢma ortamlarındaki mutluluklarıdır (Tansel, 2018).  

 

2.11. Okul Mutluluğu 

Örgüt yönetimlerinin bir sermaye olarak insanı nasıl geliĢtirilebileceği ve 

kullanabileceğini görmede, örgütün politikasını Ģekillendirmede, çalıĢanların örgüte en 

iyi katkıyı sunmalarını sağlamada mutluluğun önemli bir unsur olacağı, bugün ve yarın 

örgütlerde temel bir konu olarak yerini alacağı (Kutanis ve Yıldız, 2014) ifâde 

edilmektedir. Ġnsan iliĢkilerinin yoğun bir Ģekilde yaĢandığı örgütlerde, mutlu ve huzurlu 

olan örgüt çalıĢanlarının; örgütün faaliyetlerini daha verimli Ģekilde yerine 

getirebileceği, etkililiği ve üretimi artıracağı ve hedeflerine ulaĢmasının 

kolaylaĢabileceği yönündeki fikirler, örgütlerde mutluluğun yazında yeni bir paradigma 

olarak araĢtırma ve tartıĢma konusu yapılmasına aracı olmuĢtur (DöĢ, 2013; Fidan, 

2018). Bu maksatla yapılan çalıĢmalarda mutluluk, örgütlerde farklı Ģekillerde ele 

alınmıĢtır. Esasında mutluluğun iĢ örgütlerinde ele alınıĢı Seligman, Diener, Peterson 

ve Synder gibi pozitif psikoloji öncülerinin olumlu durumlara, güçlü yönlere odaklanma 

ve bunları geliĢtirme yönündeki fikirlerinin potansiyel olarak iĢ yerlerini de önemli 

derecede ilgilendirdiği ve buralara uygulanabileceği yönündeki fikirlere (Luthans, 2002) 

dayanmaktadır. Bu doğrultuda örgütlerde (veya iĢyerlerinde) mutluluk araĢtırmalarının 

öznel mutluluk araĢtırmalarına paralel olarak olumlu duygular, olumsuz duygulardan 

oluĢan duygusal bileĢen ve yüksek yaĢam doyumu doğrultusunda geliĢen biliĢsel 

bileĢeni oluĢturan potansiyelin gerçekleĢtirilmesi Ģeklinde inceleme konusu olduğu 

anlaĢılmaktadır.  

Literatürde iĢ yerlerinde mutluluğa yönelik yapılan araĢtırmalar incelendiğinde 

araĢtırmalar arası farklı isimlerin kullanıldığı görülmektedir. Meselâ eğitim örgütlerinde 

mutluluğu bazı araĢtırmacılar (Arslan ve Polat, 2017; Bulut, 2015; MoçoĢoğlu ve Kaya, 

2018; Selbi, 2018) “örgütsel mutluluk”, bazıları “iĢ yerinde veya iĢ yaĢamında mutluluk” 

(Terzi, 2017) Ģeklinde tanımlamıĢlardır. Nitekim -araĢtırmanın konusu öğretmenlerin 

okuldaki mutluluğu olduğundan- okul, bir örgüt bağlamında ele alındığında “örgütsel 



42 
 

mutluluk”, çalıĢanların iĢyeri bağlamında ele alındığında “iĢ yaĢamında mutluluk veya 

iĢyeri mutluluğu” olarak düĢünülebileceği olasıdır. Farklı Ģekillerde tanımlamalar olduğu 

görülse de aslında kavramların aynı olguyu ifâde ettikleri görülmektedir. Bu 

araĢtırmada ise yukarıdaki kavramlarla eĢdeğer olduğu varsayılarak ve çalıĢmada 

bütünlük oluĢturmak amacıyla “okul mutluluğu” kavramının kullanılması tercih edilmiĢtir.  

ÇalıĢanların kapasitelerini güçlendirip yaĢama uyum sağlamalarını 

kolaylaĢtırarak iĢ yaĢamlarındaki performanslarını geliĢtirebileceği yönünde 

araĢtırmaların yapıldığı alan iĢ yaĢamında mutluluk olarak ifâde edilmektedir. Arslan 

(2018) örgütsel mutluluğu (veya iĢ yaĢamında mutluluk) çalıĢanlarda olumlu duyguların 

sık ve yoğun yaĢanması ve bu duyguların olumsuz duygulardan daha fazla olması 

Ģeklinde duygusal boyutta, Price-Jones (2010) ise çalıĢanların performansını en üst 

düzeye çıkararak potansiyele ulaĢmak için harekete geçmeyi sağlayan bir düĢünce 

Ģekli olarak biliĢsel boyutta ele almıĢlardır. BaĢka bir tanımda mutlu örgütler; 

müĢterilerin, çalıĢanların ve yöneticilerin hep birlikte mutlu oldukları örgütler Ģeklinde 

tanımlanmıĢtır (Fidan, 2018). DöĢ (2013) de bir örgüt olarak mutlu okulu, öğrencilerin 

gittiğinde mutlu olduğu okullar olarak değerlendirmiĢtir. Tanımlardan hareketle genel bir 

ifâdeyle okul mutluluğu; öğrenciler, çalıĢanlar (öğretmen-diğer personel) ve yöneticiler 

olmak üzere okuldaki bütün insan kaynaklarının yoğun olumlu duygular yaĢadığı, 

çalıĢanların potansiyelini gerçekleĢtirebilmeleri amacıyla tüm performansını kullanmak 

için harekete geçtiği ve herkesin hep birlikte mutlu olduğu, bir okul ortamı olarak 

düĢünülebilir.   

Okul ortamlarında, hizmetlerin sağlanmasında en temel öge ya da özne insan 

kaynaklarıdır. Okulun en önemli insan kaynağı denildiğinde ise kuĢkusuz hemen akla 

öğretmenler gelmektedir (ġiĢman, 2016). Okul, öğretmenlerin iĢ yeri, öğretmenler de 

okulun en önemli çalıĢanı konumundadır. Mutluluk düzeyi daha yüksek olan kiĢiler, 

topluma fayda sağlama da daha fazla çaba göstermektedir. Topluma sağladığı fayda 

açısından öğretmenlerin zamanlarının neredeyse üçte birini geçirdikleri okul 

ortamlarındaki mutlulukları da bu bağlamda önemli görülmektedir (Ergün ve Sezgin-

Nartgün, 2017). Öyle ki öğretmenlerin kendileri, çevresindeki kiĢiler, öğrencileri ve bir 

bütün olarak yaĢama yönelik bakıĢ açılarının da bu nedenle olumlu yönde olması 

gerekmektedir. Çünkü öğretmenlik, farklı özelliklere sahip her türlü kiĢilerle sürekli 

olarak etkileĢim hâlinde olmayı gerektiren bir meslektir. Toplumun bütün kesimini 

etkileyebileceği bir potansiyele sahip olarak; öğretmenlerin, özellikle en önemli 

etkileĢimlerinin çeĢitli yaĢam alanlarında yetiĢtirdikleri öğrencileri olduğu dikkate 
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alındığında, verimlilikleri ve performansları açısından öğretmenlerin okul mutluluğunun 

önemli bir yere sahip olduğu düĢünülmektedir (Demir ve Murat, 2017).  

 

2.12.  Öğretmenlerin Okul Mutluluğunun Belirleyicileri 

Ġçinde yaĢanılan bilgi çağında, yaĢamı anlamlandırma bununla birlikte karmaĢık 

ve hızlı dünyaya uyum sağlamada kuĢkusuz öğrenmenin önemli bir yere sahip olduğu 

düĢünülmektedir. Bu noktada aktif öğretme ve öğrenme sürecinin içinde olması ve 

bunu desteklemesi açısından da öğretmenlerin mutluluğu her zamankinden daha fazla 

önem taĢımaktadır. En stresli mesleklerden biri olarak öğretmenlerin tam bir mutluluğa 

ulaĢması ise her zaman mümkün görünmemektedir. Çünkü ister iĢ yaĢamında olsun 

ister yaĢamın bütününde, hayat içinde büyük ya da küçük çeĢitli nedenlerden dolayı 

her zaman sorunlar vardır. Bu sebeple, nerede olunursa olunsun hangi faaliyet 

yapılıyorsa yapılsın, mutluluğa yüzde yüz ulaĢmak mümkün değil gibidir. Bu kapsamda 

öğretmenlerin okuldaki mutluluğundan da onların zamanlarının yüzde yüzünü iyi 

hissedecekleri anlamı çıkarılmamalıdır. YaĢamın temelinde olduğu gibi iĢ yaĢamında 

da kiĢilerin baĢarıyı sağlama ve mutluluğa ulaĢma gibi amaçları vardır. KiĢilerin içinde 

bulunduğu Ģartlar, yaĢadıkları olaylar, kiĢisel özellikler ve benzeri gibi faktörler bu 

noktada belirleyici olmaktadır (Lama ve Cutler, 2008; Price ve Jones, 2010). 

ĠĢ yaĢamı, aile ve toplum hayatını etkileyen faktörler arasında önemli bir yere 

sahiptir (Sarı, 2018). ĠĢ yerlerinde mutluluğun ölçüsünü etkileyebilecek çalıĢanın içinde 

bulunduğu koĢullara, yapılan iĢin yapısına ve benzeri unsurlara bağlı olarak 

değiĢebilecek çeĢitli faktörler vardır. Mutluluk araĢtırmalarının birçoğu, iĢ yerlerinde 

mutluluğunu artırmak amacıyla bireysel faktörlerin etkisi üzerine odaklanmaktadır. ĠĢ 

yerindeki mutluluk (veya mutsuzluk) olumlu ve olumsuz yönde meydana gelebilen, 

çalıĢanların içinde bulunduğu koĢullara ve yapılmakta olan iĢin yapısına bağlı 

olabileceği gibi benzer veya farklı sebeplere -iĢ yerinde olan veya iĢ yerinden kaynaklı- 

bağlı olarak geliĢmektedir. Fakat iĢ ortamları, çalıĢanların zamanlarını geçirdiği 

yerlerden yalnızca biridir. Bunun yanında çalıĢanın sosyal hayatı, özel hayatı ve boĢ 

zaman aktiviteleri mutluluk düzeyinin önemli belirleyicilerindendir. AraĢtırmalar kiĢinin 

iĢteki mutluluğu ile yaĢamındaki mutluluğu arasında bir bağlantı olduğunu 

göstermektedir. Açıkalın ve Turan (2011)‟a göre yaĢamı, iĢ yaĢamı veya özel yaĢam 

olarak yapay bir Ģekilde ayırmak doğru ve anlamlı değildir. Ancak yaĢam alanları 

arasında duvar yerine sanal kapılar ve cam bölmeler söz konusu olabilir ve bu anlamda 

nereden bakılırsa bakılsın diğer taraf görünür, birinden diğerine doğru geçiĢ yapılır. 
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Öğretmenler açısından da durum böyledir. Akıl, dil ve bedenle öğretmenler evdeki 

durumları okula okuldakileri eve taĢır durur. Dolayısıyla yaĢamın kendisi bir bütün 

olduğundan çalıĢanın iĢ yerindeki mutluluğunu ve mutluluğu etkileyen faktörleri yalnız 

iĢyeri bağlamında diğer yaĢam alanlarından soyutlayarak düĢünmek pek olası değildir 

(Akduman ve Yüksekbilgili, 2015; Lama ve Cutler, 2008; Lyubomirsky, King, ve Diener, 

2005). 

Lyubomirsky, mutluluğu etkileyen faktörleri; genetik, yaĢam Ģartları ve amaçlı 

yaĢam etkinlikleri olmak üzere üç grupta ele almaktadır. Ona göre genetik, mutluluğun 

en önemli belirleyicisidir. Ġkizler üzerinde yapılan araĢtırmalarda genetik, mutluluğu 

%50 düzeyinde etkilemektedir. YaĢ, cinsiyet, ekonomik durum, medenî durum, eğitim 

düzeyi ve yaĢanılan yer gibi demografik değiĢkenlerin yer aldığı yaĢam Ģartları 

mutluluğu %10 düzeyinde etkilemektedir. Çoğunluk, mutlu olabilmek amacıyla bu 

gruptaki değiĢkenleri değiĢtirmeye veya iyileĢtirmeye çalıĢmaktadır. Mutluluğu %40 

düzeyinde etkileyen ve üzerinde en çok denetim sahibi olduğumuz amaçlı yaĢam 

etkinlikleri; iyimserlik, diğerleriyle derin, doyurucu ve sağlıklı iliĢkiler kurmak, yaĢamın 

amaçlarını belirleyip bunları gerçekleĢtirmek, alturizm (iyilik yapmak ve yardım etmek), 

egzersiz yapmak ve daha fazla hareket etmek, affedicilik, öz saygı, dini inançların 

gereğini yerine getirmek ve minnettarlık (Ģükür etmek) gibi çeĢitli değiĢkenleri 

kapsamaktadır (Akduman, 2015; Sarı, 2018).  

Akduman ve Yüksekbilgili (2015) iĢ yaĢamında mutluluğu etkileyen faktörleri 

ücret, çalıĢma ortamı, insan kaynakları yönetimi politikası, sosyal iliĢkiler, pozitif algı, 

sosyo-demografik değiĢkenler, verimlilik, performans, katkı, kiĢilik özellikleri, yönetici ve 

ast-üst iliĢkileri olarak ele almıĢtır. Yerli ve yabancı literatürde mikro ve makro 

değiĢkenler bazında yapılan çalıĢmalarda yaĢ, medenî durum, eğitim durumu, 

ekonomik durum ve sosyal iliĢkiler mutluluk düzeyinin belirleyicileri olarak 

çalıĢılmaktadır (Bülbül ve Giray, 2011). 

Bozkurt ve Bozkurt (2008), eğitim sektörüne yönelik yapmıĢ olduğu 

araĢtırmasında iletiĢim, ücret, terfi, güvenlik, liderlik, kararlara katılım, yönetim tarzı, 

arkadaĢlık ortamı, takdir edilme duygusu ve iĢin kendisi gibi faktörlere değinmektedir. 

Selbi (2018), öğretmen görüĢleri doğrultusunda mutluluğu etkileyen faktörleri; yönetsel 

süreçler, iĢedönük davranıĢlar, bağlılık, iletiĢim, çevresel faktörler olarak 

gruplandırmaktadır. Bulut (2015), öğretmenlerin örgütsel mutluluğunu etkileyen 

faktörleri kiĢisel ve çevresel faktörler olarak iki grupta ele almaktadır. 
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 Genel olarak araĢtırmalar değerlendirildiğinde, insanın karmaĢık yapısını, iĢ ya 

da diğer yaĢam alanlarındaki mutluluklarını etkileyen faktörleri; biyolojik, ekonomik, 

sosyal, demografik, çevresel, örgütsel faktörler ve yönetim süreçleri bağlamında ele 

aldıkları görülmektedir (Lama ve Cutler, 2008). Bu faktörler, örgütler arasında farklılık 

gösterebileceği gibi bir örgütte çalıĢanlar arasında da farklılık gösterebilir. Bu nedenle 

mutluluğu etkileyen faktörlerin, tespit ve analizinin çok iyi yapılmasının önemli olduğu 

düĢünülmektedir. ÇalıĢanların inanç ve değerleri, bireysel olarak onların mutluluk 

kapsamını belirleyebilir fakat iĢ yerlerinde mutluluğun kapsamının belirlenmesi -ve 

analizinin yapılmasında- örgüt yöneticilerine önemli görevler düĢmektedir (Akduman, 

2015).  

 

2.13. Öğrenen Okul ile Okul Mutluluğu Arasındaki ĠliĢki 

Okul, öğrencilerin ve aynı zamanda öğretmenlerin de yaĢamında önemli bir role 

sahip yaĢam alanıdır. Okulun niteliğiyle hayatın niteliği arasındaki pozitif yönde bir 

iliĢkinin olduğu düĢünüldüğünde de insanlar gibi okulların da kendine özgü kiĢilikleri 

dikkat çekicidir. Bu durum, bazı okullarda okula karĢı ilgisiz olma ve çalıĢanların 

yaptıkları iĢten zevk almaması bazılarında ise tam tersi bir Ģekilde kendini 

gösterebilmektedir. Öyle ki öğrenmedeki rehberliği ve öğrencilerin baĢarısı üzerindeki 

etkisi de düĢünüldüğünde öğretmenlerin okul ortamlarındaki mutluluğu bu nedenle 

önemli görülmektedir (Ada ve Akan, 2007). Benzer Ģekilde, Senge vd. (2013) de 

okulların; herkesin içsel potansiyelini dıĢarı çıkartabileceği, bina içindeki herkesi 

sarabileceği ve bu kiĢilerin öğrenmek için hayat dolu olabileceği, eğlenceli, mutlu bir 

öğretim ortamı olması gerektiğine değinmektedir. Böyle bir okul tasarımı da ancak etkili 

bir öğretimin merkezinde yer alan mutlu öğretmenlerle olabilir. Bu noktada öğrenen 

okulların önemli bir yere sahip olduğu söylenebilir. Çünkü öğrenen okul ve 

mekanizmalarının, okulda herkesin mutlu olacağı ortamın yaratılması konusunda bir 

aracı olabileceği düĢünülmektedir. Bunu öğrenen okulların özellikleri ve mekanizmaları 

bağlamında açıklamak daha faydalı olabilir. 

Mutluluğu iyi kavramıyla açıklayan eudaimonia yaklaĢımının savunucularından 

Fârâbî‟ye göre öğrenmenin kendisi iyi olarak ifâde edilmektedir. Burada iyi olan 

öğrenmenin amacı ise aklı ve duygularıyla bir bütün olarak yaĢayan insanların, 

yaĢamlarını iyiye dönüĢtürmek yani özünde mutluluğa ulaĢmaktır. Bu kapsamda 

kiĢilerin; yaĢamlarını sürekli daha iyiye dönüĢtürme ve buna ulaĢma amacından dolayı 

kendilerini tanıması, bu amaçla sürekli olarak öğrenmeleri ve potansiyeli kullanmaları 
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gerekmektedir. Bu nedenle öğrenme ile mutluluk arasında bir iliĢki vardır (Özgen, 

2005). Bununla birlikte yukarıdaki amaca ulaĢma sürecinde motivasyonun da önemli bir 

yere sahip olduğunu belirtmek gerekir. Çünkü davranıĢa enerji ve yön verici bir güç 

olarak (Bursalıoğlu, 2015) motivasyon; yaĢamak, mutlu olmak (BaĢaran, 1996), 

öğrenmeyi tam ve etkili bir biçimde gerçekleĢtirmek ve potansiyeli kullanabilmek 

açısından insanlar için önemli bir belirleyicidir (Kıngır ve Mesci, 2007). Genç (2017) bu 

açıdan öğrenen okulların; umut, coĢku, mutluluk ve potansiyeli ortaya çıkartma 

noktasında gerekli motivasyonu sağladığına değinmektedir.  

Öğrenen okullar, çevredeki değiĢimlere daha hızlı bir Ģekilde uyum 

sağlayabilecek esnek bir yapıyı öngörmektedir. KiĢilerin olumlu öğrenme isteğine sahip 

olmaları (motivasyon), kendilerini rahatlıkla ifâde edebilmeleri, öğrenmeleri, esenlik ve 

mutlulukları (Gülcan ve Nedim-Bal, 2014) üzerinde bu esnek yapı önemli bir yere 

sahiptir. Bunun yanında öğrenen okulun politikaları, okul müdürünün liderlik ve yönetim 

tarzı da bu noktada önemli bir belirleyici olmaktadır. Akduman ve Yüksekbilgili (2015) 

otokratik bir yönetim anlayıĢına sahip liderlere bağlı olarak çalıĢanların mutsuz olduğu, 

demokratik yönetim anlayıĢını benimseyen liderlere bağlı çalıĢanların ise mutlu ve 

baĢarılı olduğunu ifâde etmektedir. Esnek bir yapı ve yumuĢak hiyerarĢi üzerine kurulu 

öğrenen okullarda; herkesin öğrenmeye teĢvik edilmesi, herkesin edindiği bilgi ve 

becerilerin amaca dâhil edilmesi, vizyonun herkes tarafından tasarlanması, liderliğin 

paylaĢılması gibi âdil ve demokratik uygulamaların bu okullarda demokratik yönetim 

anlayıĢını güçlendirdiği düĢünülmektedir.  

Erden ve Yılmaz (2016), mutlu olan ve mutlu olmayan kiĢilerin karĢılaĢtırma 

yapılarak incelendiği araĢtırmalarda mutlu olan kiĢilerin mutlu olmayanlara göre daha 

nitelikli arkadaĢlıklar kurduğunu, sosyal bağlarının daha kuvvetli olduğunu bu bağlamda 

çalıĢanlar arasındaki iĢ birliğinin de kiĢilerin mutluluğunu etkileyebileceğini ifâde 

etmektedir. Öğrenen okullarda iĢ birliği ve takım ruhu, öğrenme eyleminin ve sürecin 

önemli bir parçası olarak görülmektedir. Bu nedenle okulun yararına yönelik 

öğretmenler arasında stratejik olarak ortak bir bilinç ve bağlılık söz konusudur. 

Kararların alınması, vizyonun tasarlanması, bu vizyona ulaĢma yönündeki eylemler ve 

tüm bu süreç bir iĢ birliğine dayalıdır. ÇalıĢanlar arasındaki bu iĢ birliği kiĢilerin 

motivasyonu ve mutluluğu açısından ön plâna çıkmaktadır (Kıngır ve Mesci, 2007).  

Okullar, kiĢileri kendisi ve toplumla barıĢık yaĢama, kiĢilerde mevcut potansiyel 

güçleri geliĢtirme ve onları toplumun önemli bir üyesi yapma gibi önemli iĢlevleri 

üstlenmektedir. Okulların bu iĢlevleri yerine getirmesi, mutlu kiĢilerin ve mutlu 
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toplumların oluĢması açısından gerekli görülmektedir (Ada ve Akan, 2007). Bu 

kapsamda öğrenen okul ve bunun mekanizmaları söz konusu bu iĢlevlerin yerine 

getirilmesinde bir aracı olabilir. Çünkü yukarıdaki paragraflarda da ifâde edildiği gibi 

konuya; öğrenme kültürü, motivasyon ortamı, paylaĢılan liderlik ve vizyon, potansiyelin 

gerçekleĢtirilmesi, demokratik yönetim anlayıĢı ve esnek bir yapı, çalıĢanlar arasındaki 

takım ruhu ve iĢ birliği bağlamında yaklaĢıldığında, öğrenen okul ile okul mutluluğu 

arasında bir iliĢkinin olabileceği görülmektedir. Tüm bu belirleyiciler göz önünde 

bulundurulduğunda öğrenen okulların, öğretmenlerin okul mutluluğu üzerinde önemli 

bir belirleyici olabileceği düĢünülmektedir.   
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3. BÖLÜM 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırma deseni, evren-örneklem, veri toplama araçları, verilerin 

toplanması ve verilerin nasıl analiz edileceği açıklanmıĢ ve öğretmenlere yönelik 

demografik bilgilere yer verilmiĢtir. 

 

3.1. AraĢtırmanın Deseni 

Bu araĢtırma nicel araĢtırma yöntemlerinden biri olan korelasyonel (iliĢkisel) 

tarama modeliyle tasarlanmıĢ bir yordama çalıĢmasıdır. Korelasyonel tarama yöntemi; 

iki veya daha fazla değiĢken arasındaki iliĢkinin varlığını ve derecesini araĢtırmayı 

amaçlayan araĢtırma modelidir (Karasar, 2009). ÇalıĢmada biri bağımsız ve biri 

bağımlı olmak üzere iki değiĢken vardır. Bağımsız değiĢken (yordayan değiĢken veya 

tahmin değiĢkeni), herhangi bir etkiye mâruz kalmadan kendiliğinden oluĢmuĢ 

değiĢken, bağımlı değiĢken (yordanan veya sonuç değiĢkeni) ise bağımsız değiĢken 

tarafından yordanmıĢ, açıklanmıĢ, etkilenmiĢ değiĢken (Gürbüz ve ġahin, 2017) olarak 

tanımlanabilir. AraĢtırmanın bağımsız değiĢkenini, öğrenen okul (ile kiĢisel ustalık, zihnî 

modeller, paylaĢılan vizyon, sistem düĢüncesi ve takım hâlinde öğrenme alt boyutları) 

bağımlı değiĢkenini ise okul mutluluğu oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmada; öğretmen görüĢlerine göre öğrenen okul ile okul mutluluğu 

arasındaki iliĢki incelenmiĢ ve öğrenen okul ile okul mutluluğu düzeyleri bazı 

değiĢkenler açısından ele alınmıĢtır. Bununla birlikte öğrenen okul alt boyutlarının okul 

mutluluğunun anlamlı bir yordayıcısı olup olmadığı araĢtırmaya konu olmuĢtur.  

 

3.2. Evren ve Örneklem  

AraĢtırmanın evrenini 2017-2018 eğitim-öğretim yılında Van ili ErciĢ ilçesindeki 

resmî okullarda görev yapan öğretmenler oluĢturmaktadır. ErciĢ Ġlçe Millî Eğitim 

Müdürlüğü‟nden (2018, Ek 1) evrendeki öğretmenlere dâir ulaĢılan bilgiler Tablo 1‟de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 1. Evrendeki Öğretmenlere ĠliĢkin Dağılım 

Grup   N   % 

Kadrolu 
SözleĢmeli 

1640 
614 

72,7 
27,3 

Toplam 2254 100 
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Tablo 1 incelendiğinde, Van Ġli ErciĢ ilçesindeki resmî okullarda çalıĢan toplam 

öğretmen sayısının 2254 olduğu görülmektedir. Tüm evrene ulaĢmak zamansal ve 

ekonomik olarak güç olacağından örneklem alma yoluna gidilmiĢtir. AraĢtırmanın 

örneklemi Anderson‟un kuramsal örneklem büyüklükleri çizelgesi yardımıyla 

belirlenmiĢtir. Bu doğrultuda 5000 kiĢilik bir evren için .05 tolerans gösterilebilir hata 

payı ile 356 kiĢilik örneklem büyüklüğü yeterli görülmüĢtür (akt. Balcı, 2016). Örneklem 

seçiminde basit tesâdüfi örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Basit tesâdüfi örnekleme; 

evrende yer alan bütün elemanların her birinin eĢit seçilme Ģansına sahip olduğu 

örnekleme türü (Karasar, 2016) olarak tanımlanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklem 

seçiminde ölçüt olarak ErciĢ ilçesindeki toplam öğretmen sayısı dikkate alınmıĢtır. 

 

3.2.1. Öğretmenlere ĠliĢkin Demografik Bilgiler 

AraĢtırmacı tarafından tesâdüfî olarak seçilen okullarda görev yapan 

öğretmenlere yönelik kayıpların da olacağı düĢünülerek 500 ölçek form dağıtılmıĢtır. Bu 

ölçek formlardan 477‟si (%95,4) geri dönmüĢtür. 106 ölçek form, hatalı olduğu ve 

yönergeye uygun Ģekilde doldurulmadığı için değerlendirmeye alınmamıĢtır. Sonuç 

olarak araĢtırmacıya ulaĢan 477 ölçek formun 371‟i (%77,7) istatistik paket 

programında analiz edilmiĢtir. Öğretmenlere iliĢkin demografik bilgiler aĢağıdaki 

tabloda sunulmuĢtur.  

Tablo 2. Öğretmenlerin Demografik Özellikleri  

DeğiĢken Grup   n   % 

Cinsiyet 
Kadın 
Erkek 

204 
167 

55,0 
45,0 

Medenî Durum 
Evli 
Bekâr 

156 
215 

42,0 
58,0 

ÇalıĢma Alanı  
BranĢ Öğretmeni 
Okul Öncesi ve Sınıf Öğretmeni 

247 
124 

66,6 
33,4 

Ġstihdam Durumu 
Kadrolu 
SözleĢmeli 

277 
94 

74,7 
25,3 

Okul Türü 
Ġlkokul 
Ortaokul 
Lise 

134 
112 
125 

36,1 
30,2 
33,7 

Bulunduğu Okulda 
ÇalıĢma Süresi 

1 yıl 
2 yıl 
3 yıl 
4 yıl ve üzeri 

115 
69 
103 
84 

31,0 
18,6 
27,8 
22,6 

Okul Büyüklüğü 
28 ve altı      (Küçük Okul) 
29-39           (Orta Büyüklükte Okul) 
40 ve üzeri   (Büyük Okul) 

190 
95 
86 

51,2 
25,6 
23,2 

Toplam  371 100,0 

Tablo 2‟de de görüldüğü gibi cinsiyet değiĢkenine göre araĢtırmaya katılan 

öğretmenlerden 204‟ü kadındır. Kadın öğretmenler %55 ile katılımın yarısından 
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fazlasını oluĢturmaktadır. AraĢtırmaya katılanların %45‟ini oluĢturan erkek öğretmenler 

ise 167 kiĢidir. Medeni durum değiĢkenine göre araĢtırmaya katılan evli öğretmenler 

156 kiĢiyle araĢtırmanın %42‟sini oluĢturmaktadır. Öğretmenlerden 215‟i bekârdır. 

Bekâr öğretmenler %58 ile katılımın yarısından fazlasını oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢma alanları (branĢ) değiĢkenine göre araĢtırmaya katılanların 247‟si branĢ 

öğretmenidir. BranĢ öğretmenleri %66,6 ile katılımın üçte ikisini meydana getirmektedir. 

%33,4 ile katılımın üçte birini oluĢturan okul öncesi ve sınıf öğretmenleri ise 124 kiĢidir. 

Ġstihdam durumu değiĢkenine göre %74,7 ile katılımcıların yaklaĢık dörtte üçünü 

oluĢturan kadrolu öğretmenler 277 kiĢidir. Katılımcıların %25,3 ile dörtte birini oluĢturan 

sözleĢmeli öğretmenler 94 kiĢidir. Öğretmenlerin görev yaptıkları okul türüne göre 

katılımın yaklaĢık olarak üçte bir oranında dağıldığı görülmektedir. Katılımın %36,1‟i ile 

134 öğretmen ilkokullarda, %30,2‟si ile 112 öğretmen ortaokullarda, %33,7‟si ile 125 

öğretmen liselerde görev yapmaktadır. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin 115‟i bir yıllık 

çalıĢma süresine sahiptir. %31 oranında bu öğretmenler çoğunluğu oluĢturmaktadır. Ġki 

yıllık çalıĢma süresine sahip öğretmenler %18,6 ile 69 kiĢi, üç yıllık çalıĢma süresine 

sahip öğretmenler %27,8 ile 103 kiĢi ve dört yıllık ve üzeri çalıĢma süresine sahip 

öğretmenler %22,6 ile 84 kiĢiden oluĢmaktadır. 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin görev yaptıkları okulların büyüklüğü 

belirlenirken Jones'un (1997) okulda görev yapan öğretmen sayısına göre yaptığı 

sınıflandırma dikkate alınmıĢtır. Buna göre; öğretmen sayısının 28 ve daha az olduğu 

okullar küçük okul, 29-39 arası öğretmenin görev yaptığı okullar orta büyüklükte okul, 

40 ve daha fazla öğretmenin görev yaptığı okullar ise büyük okul olarak kabul 

edilmiĢtir. AraĢtırmanın ilgili kısımlarında okula yönelik bu sınıflandırmada kısa isimlerin 

kullanılması tercih edilmiĢtir. 

Okul büyüklüğü açısından; küçük okullarda (KO) çalıĢan öğretmenler 190 

kiĢidir. %51,2 ile katılımcıların yarısından fazlasını oluĢturan bu öğretmenler 

çoğunluktadır. Orta büyüklükteki okullarda (OBO) çalıĢan öğretmenler %25,6 ile dörtte 

bir oranında 95 kiĢi ve büyük okullarda (BO) çalıĢan öğretmenler %23,2 ile yaklaĢık 

dörtte bir oranında 86 kiĢiden oluĢmaktadır.  

 

3.3. Veri Toplama Araçları         

Öğretmen görüĢlerine göre öğrenen okul ile okul mutluluğu arasındaki iliĢkinin 

bazı değiĢkenler açısından araĢtırıldığı bu çalıĢmada, verileri toplamak amacıyla kiĢisel 
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bilgi formu ve iki ayrı ölçme aracı kullanılmıĢtır.       

 Kişisel Bilgi Formu: AraĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ formda örnekleme 

katılan öğretmenlerin cinsiyet, medenî durum, çalıĢma alanı (branĢ), istihdam durumu, 

çalıĢılan okul türü, bulunduğu okuldaki çalıĢma süresi ve okuldaki öğretmen sayısı gibi 

benzeri ölçütleri belirlemeye yönelik sorular yer almaktadır (Ek 2).  

Öğrenen Organizasyon Ölçeği (ÖOÖ): Öğretmenlerin öğrenen okula yönelik 

görüĢlerini ölçmek amacıyla kullanılan ölçektir (Ek 3). Güçlü ve Türkoğlu (2003) 

tarafından geliĢtirilen ölçek 5‟li likert tasarlanmıĢtır. Ölçeğe iliĢkin boyut ve madde 

sayıları ile aritmetik ortalama değerlendirme aralığı aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur.  

Tablo 3. Öğrenen Organizasyon Ölçeğinde Aritmetik Ortalamaların Değerlendirme Aralığı 

Ölçek Boyutları Madde Sayısı Ölçek Seçenekleri Değer Aralığı 

KiĢisel Ustalık 5 Hiçbir Zaman 1,00 – 1,79 
Zihnî Modeller 7 Nâdiren 1,80 – 2,59 
PaylaĢılan Vizyon 11 Bazen 2,60 – 3,39 
Sistem DüĢüncesi 9 Genellikle 3,40 – 4,19 
Takım Hâlinde Öğrenme 10 Her Zaman 4,20 – 5,00 

Öğrenen Organizasyon 
(Toplam) 

42   

 Tablo 3‟de de görüldüğü gibi öğrenen organizasyon ölçeği, beĢ boyuttan ve 

toplam 42 maddeden oluĢmaktadır. Ölçek puanlaması; 1,00-5,00 arasında sırasıyla 

hiçbir zaman, nâdiren, bazen, genellikle ve her zaman Ģeklindedir. Ölçekten 

alınabilecek en düĢük puan 42, en yüksek puan ise 210‟dur. 

Güçlü ve Türkoğlu (2003) ölçeğin güvenirliğini Cronbach Alpha katsayısı 

kullanarak test etmiĢler ve ölçeğin iç tutarlılık katsayısını .93 olarak hesaplamıĢlardır. 

Bu araĢtırmada da aynı yöntemle Cronbach alfa iç tutarlık katsayısı ölçek toplamı için 

.97, ölçek alt boyutları için; kiĢisel ustalık .81, zihnî modeller .87, paylaĢılan vizyon .94, 

sistem düĢüncesi .90 ve takım hâlinde öğrenme .93 olarak hesaplanmıĢtır. 

ÖOÖ, yapılan çalıĢmalarda; okul öncesi (Uysal, 2005), ilköğretim (Memduhoğlu 

ve KuĢci, 2012) ve ortaöğretim (Kılıç, 2009; Bilir, 2014) olmak üzere her okul düzeyinde 

kullanıldığından bu tez kapsamında ölçeğe yönelik tekrar geçerlik analizi yapılmasına 

gerek görülmemiĢtir.   

Örgütsel Mutluluk Ölçeği (ÖMÖ): Öğretmenlerin okul mutluluklarını ölçmek 

amacıyla kullanılan ölçektir (Ek 4). Paschoal ve Tamayo (2008) tarafından Portekizce 

geliĢtirilen ölçek, 2013 yılında Demo ve Paschoal tarafından Ġngilizceye uyarlanmıĢtır. 

Ölçeğin Ġngilizce formundan Türkçeye uyarlaması ise Arslan ve Polat (2017) tarafından 
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yapılmıĢtır. 5‟li likert olarak tasarlanan ölçeğe yönelik boyut ve madde sayıları 

aĢağıdaki tablolarda verilmiĢtir.  

Tablo 4. Örgütsel Mutluluk Ölçeği Alt Boyutları ve Madde Sayıları 

Ölçek Boyutları Madde Sayısı 

Olumlu Duygular 9 
Olumsuz Duygular 12 
Potansiyelin GerçekleĢtirilmesi 8 

Örgütsel Mutluluk (Toplam) 29 

Tablo 4 incelendiğinde; ÖMÖ‟nün olumlu duygular, olumsuz duygular ve 

potansiyelin gerçekleĢtirilmesi olmak üzere üç boyut ve toplam 29 maddeden oluĢtuğu 

görülmektedir. Ölçekten alınabilecek en düĢük puan 29, en yüksek puan ise 145‟tir. 

Ölçeğin tamamı bir arada değerlendirilmekte ve puanlanmaktadır, olumsuz duygular 

boyutundaki 12 madde ters çevrilerek puanlanmaktadır. Ölçme aracına yönelik 

aritmetik ortalama değerlendirme aralığı aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir.  

Tablo 5. Örgütsel Mutluluk Ölçeğinde Aritmetik Ortalamaların Değerlendirme Aralığı 

Olumlu Duygu ve Olumsuz Duygu  
Boyutları Ölçek Seçenekleri 

Değer Aralığı 
Potansiyelin GerçekleĢtirilmesi 
Boyutu Ölçek Seçenekleri  

Hiç 1,00 – 1,79 Tamamen Katılmıyorum 
Biraz 1,80 – 2,59 Katılmıyorum 
Oldukça 2,60 – 3,39 Kısmen Katılıyorum 
Sıklıkla 3,40 – 4,19 Katılıyorum 
Tamamen 4,20 – 5,00 Tamamen Katılıyorum 

Tablo 5‟de görüldüğü gibi örgütsel mutluluk ölçeğine yönelik aritmetik ortalama 

değer aralığı 1,00-5,00 arasında puanlanmaktadır. Puanlama olumlu duygu ve olumsuz 

duygu boyutları için; hiçbir zaman (1,00) ile her zaman (5,00) Ģeklinde, potansiyelin 

gerçekleĢtirilmesi boyutu da tamamen katılmıyorum (1,00) ve tamamen katılıyorum 

(5,00) Ģeklinde yapılmaktadır.   

ÖMÖ‟ni Türkçeye uyarlayan Arslan ve Polat (2017), ölçeğin güvenirliğini 

Cronbach Alpha katsayısını kullanarak test etmiĢlerdir. Bu doğrultuda ölçeğin 

Cronbach alfa iç tutarlık katsayısı ölçek toplamı için .96, ölçek alt boyutları için; olumlu 

duygular .94, olumsuz duygular .95 ve potansiyelin gerçekleĢtirilmesi .92 hesaplayarak 

ÖMÖ‟nin güvenirlik katsayılarının yeterli düzeyde olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu 

araĢtırmada da aynı yöntem kullanılmıĢ ve Cronbach alfa iç tutarlık katsayısı ölçek 

toplamı için .96, olumlu duygular .96, olumsuz duygular .97 ve potansiyelin 

gerçekleĢtirilmesi boyutunda ise .92 olarak hesaplanmıĢtır.   

Geçerlik ve güvenirliği kanıtlanmıĢ ölçme araçlarının uyarlama çalıĢmalarında 

daha önceden keĢfedilmiĢ kuramsal yapıyı tanımlayan modelin, uyarlamanın 

yapılacağı kültürden toplanan veriler ile ne düzeyde uyum gösterdiği kısaca modelin 



53 
 

geçerliliğini belirleyebilmek için ölçeğin faktör yapısının test edilmesi gerekmektedir. 

ÖMÖ, farklı dil ve kültürden (Ġngilizceden) Türk dili ve kültürüne uyarlandığından ve 

araĢtırma yapıldığı sırada Türkçe alanyazında henüz ölçme aracını kullanan bir 

çalıĢmaya rastlanılamadığından bu tez kapsamında ölçeğin faktör yapısının yeniden 

test edilmesi gerektiği düĢünülmüĢtür.  

Faktör yapısının test edilmesinde açımlayıcı faktör analizi (AFA) ve doğrulayıcı 

faktör analizi (DFA) olmak üzere iki temel yöntem vardır. Açımlayıcı faktör analizi ile 

faktörlerin davranıĢın anlaĢılmasına yardımcı olan kuramın faktörleriyle benzer olup 

olmadığı (faktör deseninin ortaya konması), doğrulayıcı faktör analizi ile sözü edilen bu 

faktörlerin doğrulanıp doğrulanmadığı belirlenmeye çalıĢılır (Çokluk, ġekercioğlu ve 

Büyüköztürk, 2013). Bu bağlamda ilk olarak açımlayıcı faktör analizi (AFA) ile ölçeğin 

faktör yapısı ortaya konmuĢ, faktör yapısının doğrulanıp doğrulanmadığını 

belirleyebilmek için de doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapılmıĢtır. 

Örneklem grubundan elde edilen verilerin açımlayıcı faktör analizine uygun olup 

olmadığı Kaiser-Meyer Olkin (KMO) ve Barlett küresellik testi ile belirlenmektedir. KMO 

değerinin yüksek olması ölçekteki bütün değiĢkenlerin diğer değiĢkenler tarafından 

yüksek düzeyde tahmin edilebileceği anlamını taĢımaktadır.  KMO değerinin 0,50‟den 

düĢük çıkması hâlinde faktör analizine devam edilemeyeceği, 0,90 üzerinde ise 

mükemmel olduğu yorumu yapılır. Barlett küresellik testi sonucu ise ne kadar yüksek 

olursa anlamlı olma olasılığı o derece yüksektir (Çokluk vd., 2013). Kaiser-Meyer Olkin 

(KMO) ve Barlett testi analiz sonuçları aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir. 

Tablo 6. Örgütsel Mutluluk Ölçeğinin Faktör Analizine Uygunluğuna Yönelik Elde Edilen Veriler 

Kaiser-Meyer Olkin (KMO)  
Örneklem Ölçüm Değer Yeterliliği 

 
,96 

 Ki-Kare 11516,77 
 
Barlett Küresellik Testi 

sd 406 

                         p<,05 

Tablo 6‟da da görüldüğü gibi, Kaiser-Meyer Olkin (KMO) değeri ,96 olarak 

yeterli düzeydedir ve veri seti faktör analizine uygundur. Analiz sonuçları ölçeğin üç 

faktörlü bir model olarak toplam varyansın %74,48‟ini açıklamaktadır. Ayrıca, faktör yük 

değerleri olumlu duygular alt boyutunda .72-.83 arasında, olumsuz duygular alt 

boyutunda .76-.88 arasında ve potansiyelin gerçekleĢtirilmesi alt boyutunda .72-.81 

arasında değiĢmektedir. Bulgular, ölçeğin üç faktörlü yapısını doğrulamaktadır.  

Arslan ve Polat (2018) tarafından yapılan uyarlama çalıĢmasında ÖMÖ‟den 

herhangi bir madde çıkarılmamıĢtır. Madde faktör yükleri .53 ile .96 arasında 
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bulunmuĢtur. Ölçeğin yapı geçerliliği doğrulayıcı faktör analizi (DFA) ile sınanmıĢ ve 

modelin değerlendirilmesinde de uyum iyiliği ölçütleri olarak / sd, RMSEA, GFI, 

NNFI, CFI ve SRMR dikkate alınmıĢtır. Buna göre, DFA sonucunda; / sd değeri 

1479.26 / 374=3.95, NNFI=.97, CFI=.97, SRMR=.061, GFI= .77 ve RMSEA=.09 olarak 

ÖMÖ‟nin ölçme aracının geçerli bir ölçme aracı olduğu ortaya konmuĢtur. Bu çalıĢma 

kapsamında da yeniden DFA analizi yapılmıĢtır. Analiz sonucunda; / sd değeri 

1209.87 / 374=3.27, NNFI=.98, CFI=.98, SRMR=.045, GFI= .80 ve RMSEA=.08 

bulunmuĢtur.  

 

3.4. Verilerin Toplanması  

Veriler, 2017-2018 eğitim öğretim yılının ikinci döneminde araĢtırmacı 

tarafından bizzat toplanmıĢtır. Bu bağlamda öncelikle ölçme araçlarını kullanmak 

amacıyla önce ilgililerden e-posta yoluyla (Ek 5) daha sonra Van ili ErciĢ ilçesindeki 

resmî okullarda araĢtırmanın uygulanabilmesi için resmî yazıĢma yöntemiyle ilçe 

kaymakamlığından üniversite aracılığıyla izin alınmıĢtır (Ek 6). Bu aĢamanın ardından 

tesâdüfen belirlenen okullara gidilmiĢtir. Öğretmenler odasında (teneffüs ve öğle 

aralarında) öğretmenlerle kısa tanıĢmanın ardından veri toplama araçları gönüllülük 

esası da dikkate alarak dağıtılmıĢtır. Ardından araĢtırma hakkında bilgi verilmiĢ ve 

ölçek formunun nasıl doldurulacağı açıklanmıĢtır. Dağıtılan formlar öğretmenlerden 

aynı gün içinde toplanmıĢ ve incelendikten sonra analiz iĢlemine alınmıĢtır. 

 

3.5. Verilerin Analizi 

 AraĢtırma verilerinin güvenirlik ve geçerlik analizi uygun ölçme/hesaplama araçları 

ile yapılmıĢtır. Analize baĢlamadan önce kayıp değerler veri setinden ayıklanmıĢtır. 

Analiz aĢamasında, demografik değiĢkenlere yönelik hesaplamalarda betimsel 

istatistiklerden (ortalama, frekans, yüzde) yararlanılmıĢtır. Öğretmenlerin öğrenen okul 

ve okul mutluluğuna yönelik görüĢlerinin bazı değiĢkenler açısından anlamlı farklılıklar 

gösterip göstermediğini belirleyebilmek amacıyla, değiĢkenlerdeki grup sayısına göre 

bağımsız örneklem t-testi ve tek yönlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Anlamlı 

farklılıkların olduğu durumlarda farkın hangi gruplar arasında oluĢtuğu post-hoc 

testlerinden Scheffe yardımıyla bakılmıĢtır. Gruplar arasında farklılığın görülmediği 

durumlarda ise LSD testine bakılmıĢtır. AraĢtırmanın bağımsız değiĢkeni (öğrenen 

okul) ile bağımlı değiĢkeni (okul mutluluğu) arasındaki iliĢkinin belirlenmesinde 

Pearson Momentler Çarpımı korelasyon katsayısı dikkate alınmıĢtır. Öğrenen okul alt 
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boyutlarının okul mutluluğunun anlamlı bir yordayıcısı olup olmadığını belirleyebilmek 

amacıyla regresyon analizi kullanılmıĢtır.  

 

3.5.1. Normallik Testi 

Ġstatistiksel araĢtırmalarda veri setinin dağılımı çok önemlidir. Çünkü bu 

araĢtırmalarda yapılan çoğu testin uygulanabilmesinde dağılımın normal ya da 

normale yakın olması gerekmektedir. Verilerin normal dağılıp dağılmadığını 

göstermesi açısından en önemli tanımlayıcı istatistikler Skewness- Kurtosis (çarpıklık-

basıklık) ölçüleridir (Kalaycı, 2017). AraĢtırma verilerinin normal dağılıp dağılmadığını 

belirlemeye yönelik örneklem grubundan elde edilen verilerin Skewness-Kurtosis 

katsayıları Tablo 7‟de gösterilmiĢtir.  

Tablo 7. DeğiĢkenler ve Alt Boyutlarına Yönelik Skewness (çarpıklık) ve Kurtosis (basıklık) Değerleri 

DeğiĢkenler Boyutlar n 
Skewness 
(Çarpıklık) 

Kurtosis 
(Basıklık) 

Öğrenen Okul 

KiĢisel Ustalık 

371 

-,098 -,605 

Zihnî Modeller -,321 -,237 

PaylaĢılan Vizyon -,295 -,352 

Sistem DüĢüncesi -,312 -,004 

Takım Hâlinde Öğrenme -,456 ,154 

Toplam -,098 -,605 

Okul Mutluluğu 

Olumlu Duygular 

371 

-,210 -,636 

Olumsuz Duygular   830 -,120 

Potansiyelin GerçekleĢtirilmesi -,789 1,04 

Toplam -,451 -,162 

Çokluk vd. (2013), -1 ile +1 arasında olan çarpıklık ve basıklık katsayı 

değerlerinin normal dağılımdan aĢırı bir sapma göstermediğinin kanıtı olarak 

değerlendirilebileceğini ifâde etmektedir. Kalaycı (2017) da çarpıklık ve basıklık 

katsayı değerlerinin -3 ve +3 arasında olması durumunda normal dağılıma yakın 

olarak kabul edilebilir olduğunu öne sürmektedir. Bu bağlamda, öğrenen okul ve okul 

mutluluğuna ait tablodaki çarpıklık ve basıklık katsayıları incelendiğinde verilerin 

normale yakın bir dağılım gösterdiği söylenebilir. Verilerin normal dağılım açısından 

kabul edilebilir olduğu görüldüğünden analizlerde parametrik testlerin kullanılmasına 

karar verilmiĢtir.  

Öğrenen okul alt boyutlarının aĢamalı olarak öğretmenlerin okul mutluluğunu 

yordamadaki katkılarını tespit edebilmek amacıyla çoklu aĢamalı regresyon analizi 

yapılmıĢtır. Regresyon analizi, korelasyon analizinde iliĢkisi incelenen değiĢkenleri 

ondan farklı olarak bağımlı ve bağımsız değiĢkenler Ģeklinde ele alındığı ve 

değiĢkenlerin neden-sonuç iliĢkisi içinde incelendiği analiz yöntemidir. Çoklu 
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regresyon analizi bir bağımlı değiĢkenin iki ya da daha fazla bağımsız değiĢken 

tarafından etkisinin araĢtırıldığı durumlarda kullanılmaktadır (Gürbüz ve ġahin, 2017). 

Çoklu aĢamalı regresyon analizinde regresyon eĢitliğine, bağımlı değiĢkeni yalnızca 

anlamlı olarak yordayan bağımsız değiĢkenler dâhil edilmektedir, diğer değiĢkenler 

ise model dıĢında bırakılmaktadır. Bu analiz yönteminde öncelikle bağımlı değiĢken 

ile en yüksek korelasyona sahip bağımsız değiĢken (X1) seçilerek analiz 

gerçekleĢtirilir. Ardından en yüksek korelasyona sahip bağımsız değiĢken (X1) ile 

birlikte en yüksek korelasyona sahip ikinci bağımsız değiĢken (X2) analize alınır ve 

analiz iĢlemi bu Ģekilde devam ettirilir (Büyüköztürk, 2007).  

 Çoklu regresyon analizi yapılmadan önce araĢtırma verilerinin normal 

dağılımının yanı sıra (Ek 7), otokorelasyon ve çoklu bağlantılılık durumları kontrol 

edilmiĢtir. AraĢtırma verilerinin otokorelasyon olup olmadığını saptamak için Durbin 

Watson katsayısı kullanılmıĢtır. Durbin Watson değerinin 1,5 – 2,5 arasında olması 

arzu edilen bir durumdur ve bu katsayının 2‟ye yakın değerler alması otokorelasyon 

olmadığını göstermektedir. Bağımsız değiĢkenler arasında çoklu bağlantılılık olup 

olmadığı tolerans değeri, durum indeks değeri (CI) ve varyans büyütme faktörü değeri 

(VIF) ile kontrol edilmiĢtir. Buna göre, tolerans değerinin .20‟den daha düĢük, VIF 

değerinin 10‟dan yüksek ve CI değerinin 30‟dan yüksek olması, bağımsız değiĢkenler 

arasında çoklu bağlantılılık probleminin olduğunu göstermektedir. Otokorelasyon ve 

çoklu bağlantılılık durumlarına iliĢkin elde edilen veriler aĢağıdaki tabloda 

gösterilmiĢtir (Büyüköztürk, 2007; Çokluk vd., 2013; Kalaycı, 2017).  

Tablo 8. Otokorelasyon ve Çoklu Bağlantılılık Ġstatistikleri 

Ölçek Boyutları Durbin Watson 
Condition 

Index 
Tolerance   VIF 

KiĢisel Ustalık 

1,802 

12,714 ,486 2,057 

Zihnî Modeller 13,883 ,317 3,152 

PaylaĢılan Vizyon 20,542 ,212 4,724 

Sistem DüĢüncesi 22,219 ,270 3,706 

Takım Hâlinde Öğrenme 26,611 ,366 2,735 

Tablo 8‟de de görüldüğü gibi Durbin Watson katsayı değeri 1,5 ile 2,5 arasında 

olduğundan (1,8) otokorelasyon olmadığı söylenebilir. Öte yandan CI değerlerinin 

30‟dan küçük, tolerance değerlerinin .20‟den daha yüksek ve VIF değerlerinin de 

10‟dan küçük olduğu dikkate alındığında bağımsız değiĢkenler arasında çoklu 

bağlantılılık probleminin olmadığı ifâde edilebilir. Tüm bu analizler, veri setinin 

regresyon analizi açısından uygun olduğunu göstermektedir. Bu doğrultuda 

öğretmenlerin okul mutluluklarının öğrenen okul görüĢlerinden kestirilip 

kestirilemeyeceği çoklu regresyon analizi ile belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 
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4. BÖLÜM 

BULGULAR 

 Bu bölümde araĢtırma problemine yönelik bulgulara yer verilmiĢtir. 

Öğretmenlerin görüĢlerine göre öğrenen okul ve alt boyutları ile okul mutluluğu ve alt 

boyutlarına yönelik düzeyler tespit edilmiĢ, öğretmenlerin öğrenen okul ile okul 

mutluluğuna yönelik görüĢlerinin (alt boyutlarıyla birlikte) cinsiyet, medenî durum, 

çalıĢma alanı (branĢ), istihdam durumu, görev yaptığı okul türü, bulunduğu okuldaki 

çalıĢma süresi ve okul büyüklüğü değiĢkenleri açısından istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğine bakılmıĢ ve öğrenen okulun alt boyutlarının (kiĢisel 

ustalık, zihnî modeller, paylaĢılan vizyon, sistem düĢüncesi, takım hâlinde öğrenme) 

okul mutluluğunu hangi düzeyde ve hangi yönde etkilediği incelenmiĢtir. Bu bulgular, 

araĢtırma problemleri doğrultusunda baĢlıklar hâlinde incelenmiĢ ve aĢağıdaki 

tablolarda sunulmuĢtur.  

 

4.1. Öğrenen Okul ve Alt Boyutlarına Yönelik Elde Edilen Bulgular 

Öğretmenlerin öğrenen okula iliĢkin görüĢleri doğrultusunda öğrenen okulun 

kiĢisel ustalık, zihnî modeller, paylaĢılan vizyon, sistem düĢüncesi ve takım hâlinde 

öğrenme alt boyutları ile toplam ölçek puanına iliĢkin bulgular Tablo 9‟da verilmiĢtir. 

Tablo 9. Öğrenen Okul ve Alt Boyutlarına ĠliĢkin Tanımlayıcı Değerler 

Ölçek Boyutları   n 
En DüĢük 
Değer 

En Yüksek 
Değer 

      ss Düzey 

KiĢisel Ustalık 371 1,00 5,00 3,17 ,84 Bazen 
Zihnî Modeller 371 1,14 5,00 3,44 ,78 Genellikle 
PaylaĢılan Vizyon 371 1,09 5,00 3,31 ,82 Bazen 
Sistem DüĢüncesi 371 1,11 5,00 3,22 ,71 Bazen 
Takım Hâlinde Öğrenme 371 1,00 5,00 3,49 ,81 Genellikle 

Öğrenen Okul (Toplam) 371 1,38 4,83 3,34 ,70 Bazen 

Tablo 9‟da verilen öğretmenlerin öğrenen okula iliĢkin görüĢlerinin puan 

dağılımları incelendiğinde, öğrenen okul ölçek toplamının (x =3,34) bazen düzey nde 

olduğu görülmektedir. Takım hâl nde öğrenme alt boyutu (x =3,49; genell kle) en yüksek 

ortalamaya sahiptir. Bunu sırasıyla z hnî modeller (x =3,44; genell kle), paylaĢılan 

v zyon (x =3,31; bazen) ve s stem düĢünces  (x =3,22; bazen) alt boyutları izlemektedir. 

KiĢisel ustalık alt boyutu ise en düĢük ortalamaya sah pt r (x =3,17; bazen). Bir diğer 

ifâdeyle, öğretmenlerin öğrenen okula iliĢkin görüĢleri ölçek toplam puanı ile paylaĢılan 
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vizyon, sistem düĢüncesi ve kiĢisel ustalık alt boyutlarında orta düzeyde, takım hâlinde 

öğrenme ve zihnî modeller alt boyutlarında ise iyi düzeydedir.  

 

4.1.1. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Bulgular 

Öğrenen okula yönelik öğretmen görüĢlerinin cinsiyet değiĢkeni açısından 

farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin yapılan t-testi sonuçları aĢağıda gösterilmiĢtir.  

Tablo 10. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Öğrenen Okul GörüĢlerinin t-testi Sonuçları 

Ölçek  
Boyutları 

Cinsiyet   n       ss  sd    t       p 

KiĢisel Ustalık 
Kadın 
Erkek 

204 
167 

3,09 
3,27 

,84 
,83 

369 2,106 ,036* 

Zihnî Modeller 
Kadın 
Erkek 

204 
167 

3,41 
3,48 

,80 
,76 

369 ,750 ,454 

PaylaĢılan Vizyon 
Kadın 
Erkek 

204 
167 

3,26 
3,38 

,86 
,77 

369 1,480 ,140 

Sistem DüĢüncesi 
Kadın 
Erkek 

204 
167 

3,18 
3,26 

,74 
,67 

369 1,087 ,278 

Takım Hâlinde Öğrenme 
Kadın 
Erkek 

204 
167 

3,43 
3,57 

,83 
,77 

369 1,619 ,106 

Öğrenen Okul (Toplam) 
Kadın 
Erkek 

204 
167 

3,29 
3,40 

,73 
,65 

369 1,584 ,114 

  *Ortalamalar arasındaki fark p<,05 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur. 

Tablo 10‟da görüldüğü gibi yapılan bağımsız gruplar t-testi analizi sonucunda 

öğretmen görüĢleri cinsiyet değiĢkeni açısından öğrenen okulun kiĢisel ustalık alt 

boyutunda anlamlı bir farklılık göstermektedir (t (369) = 2,106; p<.05). Buna göre erkek 

öğretmenler n k Ģ sel ustalık (x =3,27) alt boyutuna yönel k görüĢler  kadın öğretmenler n 

k Ģ sel ustalık (x =3,09) alt boyutuna yönel k görüĢler nden daha olumludur. Öğrenen 

okul toplamında ve diğer alt boyutlarda ise anlamlı bir farklılık yoktur (p>.05). 

 

4.1.2. Medenî Durum DeğiĢkenine Göre Bulgular 

Öğrenen okula iliĢkin öğretmen görüĢlerinin medenî durum değiĢkeni açısından 

farklılaĢıp farklılaĢmadığına yönelik yapılan t-testi sonuçları Tablo 11‟de gösterilmiĢtir. 

Yapılan bağımsız gruplar t-testi analizi sonucunda Tablo 11 incelendiğinde, 

öğretmenlerin öğrenen okula yönelik görüĢler n n paylaĢılan v zyon (t (369) = 2,224; 

p<.05) ve s stem düĢünces  (t (369) = 2,136; p<.05) alt boyutlarında anlamlı olarak 

farklılaĢtığı gözlemlenmekted r. Buna göre, paylaĢılan v zyon alt boyutunda evl  

öğretmenler (x =3,43) bekâr öğretmenlere (x =3,23) göre y ne benzer Ģek lde s stem 

düĢünces  alt boyutunda evl  öğretmenler (x =3,31) bekâr öğretmenlere (x =3,15) göre 
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daha olumlu görüĢ belirtmiĢlerdir. Öğrenen okul toplamında ve diğer alt boyutlarda ise 

anlamlı bir farklılık yoktur (p>.05). 

Tablo 11. Medenî Durum DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Öğrenen Okul GörüĢlerinin t-Testi Sonuçları 

Ölçek Boyutları 
Medenî 
Durum 

  n       ss  sd    t      p 

KiĢisel Ustalık 
Evli 
Bekâr 

156 
215 

3,26 
3,11 

,82 
,85 

369 1,686 ,093 

Zihnî Modeller 
Evli 
Bekâr 

156 
215 

3,48 
3,41 

,72 
,81 

369 ,899 ,370 

PaylaĢılan Vizyon 
Evli 
Bekâr 

156 
215 

3,43 
3,23 

,79 
,84 

369 2,224 ,027* 

Sistem DüĢüncesi 
Evli 
Bekâr 

156 
215 

3,31 
3,15 

,63 
,76 

369 2,136 ,033* 

Takım Hâlinde Öğrenme 
Evli 
Bekâr 

156 
215 

3,55 
3,45 

,74 
,85 

369 1,262 ,208 

Öğrenen Okul (Toplam) 
Evli 
Bekâr 

156 
215 

3,42 
3,28 

,64 
,73 

369 1,912 ,057 

  *Ortalamalar arasındaki fark p<,05 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur. 

 

4.1.3. ÇalıĢma Alanları (BranĢ) DeğiĢkenine Göre Bulgular 

 Öğrenen okula iliĢkin öğretmen görüĢlerinin çalıĢma alanları (branĢ) değiĢkeni 

açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığına yönelik yapılan t-testi sonuçları Tablo 12‟de 

sunulmuĢtur.  

Tablo 12. ÇalıĢma Alanları DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Öğrenen Okul GörüĢlerinin t-Testi Sonuçları 

Ölçek  
Boyutları 

ÇalıĢma Alanı   n       ss sd     t      p 

KiĢisel Ustalık 
BranĢ Öğr. 
Okul Öncesi ve Sınıf Öğr. 

247 
124 

3,16 
3,19 

,86 
,81 

369 -,305 ,751 

Zihnî Modeller 
BranĢ Öğr. 
Okul Öncesi ve Sınıf Öğr. 

247 
124 

3,40 
3,53 

,81 
,70 

369 -1,569 ,117 

PaylaĢılan Vizyon 
BranĢ Öğr. 
Okul Öncesi ve Sınıf Öğr. 

247 
124 

3,29 
3,35 

,83 
,80 

369 -,647 ,518 

Sistem DüĢüncesi 
BranĢ Öğr. 
Okul Öncesi ve Sınıf Öğr. 

247 
124 

3,19 
3,28 

,70 
,72 

369 -1,100 ,272 

Takım Hâlinde  
Öğrenme 

BranĢ Öğr. 
Okul Öncesi ve Sınıf Öğr. 

247 
124 

3,51 
3,46 

,78 
,85 

369 ,619 ,536 

Öğrenen Okul 
(Toplam) 

BranĢ Öğr. 
Okul Öncesi ve Sınıf Öğr. 

247 
124 

3,32 
3,37 

,70 
,69 

369 -,605 ,546 

  *Ortalamalar arasındaki fark p<,05 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur. 

  Tablo 12 incelendiğinde, yapılan bağımsız gruplar t-testi analizi sonucunda 

çalıĢma alanları (branĢ) açısından öğretmen görüĢleri anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir (p>.05). Buna göre, okulun öğrenen okul olma düzeyleri açısından 

okul öncesi ve sınıf öğretmenleri ile branĢ öğretmenleri benzer görüĢlere sahiptir. 
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4.1.4. Ġstihdam Durumu DeğiĢkenine Göre Elde Bulgular 

  Öğrenen okula iliĢkin öğretmen görüĢlerinin istihdam durumu değiĢkeni 

açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığına yönelik yapılan t-testi sonuçları aĢağıdaki 

tabloda gösterilmiĢtir.  

Tablo 13. Ġstihdam Durumu DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Öğrenen Okul GörüĢlerinin t-Testi Sonuçları 

Ölçek  
Boyutları 

Ġstihdam Durumu   n       ss sd     t      p 

KiĢisel Ustalık 
Kadrolu 
SözleĢmeli 

277 
94 

3,12 
3,32 

,82 
,88 

369 -1,934 ,054 

Zihnî Modeller 
Kadrolu 
SözleĢmeli 

277 
94 

3,39 
3,60 

,76 
,81 

369 -2,320 ,021* 

PaylaĢılan Vizyon 
Kadrolu 
SözleĢmeli 

277 
94 

3,25 
3,51 

,83 
,78 

369 -2,748 ,006* 

Sistem DüĢüncesi 
Kadrolu 
SözleĢmeli 

277 
94 

3,18 
3,34 

,71 
,70 

369 -1,906 ,057 

Takım Hâlinde Öğrenme 
Kadrolu 
SözleĢmeli 

277 
94 

3,44 
3,65 

,81 
,77 

369 -2,153 ,032* 

Öğrenen Okul (Toplam) 
Kadrolu 
SözleĢmeli 

277 
94 

3,29 
3,50 

,69 
,70 

369 -2,574 ,010* 

  *Ortalamalar arasındaki fark p<,05 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur. 

  Tablo 13‟e göre, yapılan bağımsız gruplar t-testi analizi sonucunda öğretmen 

görüĢleri istihdam durumu değiĢkeni açısından ölçek toplamı (t (369) =-2,574; p<.05) ve 

zihnî modeller (t (369) = -2,320; p<.05), paylaĢılan vizyon (t (369) = -2,748; p<.05), takım 

hâlinde öğrenme (t (369) = -2,153; p<.05) alt boyutlarında anlamlı farklılıklar 

göstermektedir. Buna göre sözleĢmel  öğretmenler n öğrenen okul toplam puanı 

(x =3,50)  le z hnî modeller (x =3,60), paylaĢılan v zyon (x =3,51), takım hâl nde öğrenme 

(x =3,65) alt boyutlarına yönelik görüĢleri kadrolu öğretmenler n öğrenen okul toplam 

puanı (x =3,29)  le z hnî modeller (x =3,39), paylaĢılan v zyon (x =3,25), takım hâl nde 

öğrenme (x =3,44) alt boyutlarına yönel k görüĢler nden daha olumludur. KiĢisel ustalık 

ve sistem düĢüncesi alt boyutlarında anlamlı bir farklılık yoktur (p>.05). 

 

4.1.5. Okul Türü DeğiĢkenine Göre Bulgular 

Öğrenen okula iliĢkin öğretmen görüĢlerinin okul türü değiĢkeni açısından 

farklılaĢıp farklılaĢmadığına yönelik aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri ile 

ANOVA testi sonuçları aĢağıdaki tablolarda verilmiĢtir. 

Tablo 14 incelendiğinde okul türü değ Ģken  açısından, okulların öğrenen okul 

olma düzeyler ne  l Ģk n öğretmen görüĢler n n ortalamaları (x ); k Ģ sel ustalık alt 

boyutunda 3,29 ile 2,98 arasında, zihnî modeller alt boyutunda 3,58 ile 3,31 arasında, 

paylaĢılan vizyon alt boyutunda 3,41 ile 3,14 arasında, sistem düĢüncesi alt boyutunda 
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3,10 ile 3,32 arasında, takım hâlinde öğrenme alt boyutunda 3,54 ile 3,42 arasında ve 

öğrenen okulun toplam puanında ise 3,42 ile 3,21 arasında yer aldığı görülmektedir. 

Ortalamalar arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını belirleyebilmek 

amacıyla ANOVA testi yapılmıĢ ve test sonuçları tablo 15‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 14. Okul Türü DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Öğrenen Okul GörüĢlerinin Aritmetik Ortalama ve 

Standart Sapma Değerleri 

Ölçek  
Boyutları 

Okul Türü  n       ss 

KiĢisel Ustalık 
Ġlkokul      
Ortaokul        
Lise   

134 
112 
125 

3,22 
2,98 
3,29 

,81 
,78 
,90 

Zihnî Modeller 
Ġlkokul      
Ortaokul        
Lise   

134 
112 
125 

3,58 
3,31 
3,41 

,72 
,74 
,85 

PaylaĢılan Vizyon 
Ġlkokul      
Ortaokul        
Lise   

134 
112 
125 

3,41 
3,14 
3,36 

,82 
,77 
,85 

Sistem DüĢüncesi 
Ġlkokul      
Ortaokul        
Lise   

134 
112 
125 

3,32 
3,10 
3,22 

,72 
,65 
,74 

Takım Hâlinde Öğrenme 
Ġlkokul      
Ortaokul        
Lise   

134 
112 
125 

3,51 
3,42 
3,54 

,86 
,78 
,77 

Öğrenen Okul (Toplam) 
Ġlkokul      
Ortaokul        
Lise   

134 
112 
125 

3,42 
3,21 
3,37 

,70 
,64 
,73 

  

Tablo 15. Okul Türü DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Öğrenen Okul GörüĢlerinin ANOVA Sonuçları 

Ölçek  
Boyutları 

    KT sd  KO    F 

     ANOVA  

   p         Fark 
           (Scheffe)   

KiĢisel Ustalık 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

6,107 
257,684 
263,791 

2 
368 
370 

3,054 
,700 4,361 ,013*   3-2 

Zihnî Modeller 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

4,395 
222,253 
226,649 

2 
368 
370 

2,198 
,604 3,639 ,027*   1-2 

PaylaĢılan Vizyon 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

4,866 
248,331 
253,196 

2 
368 
370 

2,433 
,675 3,605 ,028*   1-2 

Sistem DüĢüncesi 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

2,963 
186,518 
189,481 

2 
368 
370 

1,482 
,507 2,923 ,055    

Takım Hâlinde Öğrenme 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

1,015 
242,262 
243,277 

2 
368 
370 

,508 
,658 ,771 ,463  

Öğrenen Okul (Toplam) 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

2,959 
178,598 
181,557 

2 
368 
370 

1,480 
,485 3,049 ,049*   1-2 

  *Ortalamalar arasındaki fark p<,05 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur. 

  Tablo 15‟e göre öğrenen okul toplamında (F (2-370) = 3,049; p<.05), ve kiĢisel 

ustalık (F (2-370) = 4,361; p<.05), zihnî modeller (F (2-370) = 3,639; p<.05), paylaĢılan 
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vizyon (F (2-370) = 3,605; p<.05) alt boyutlarında anlamlı farklılıklar saptanmıĢtır. 

Farklılığın hangi gruplar arasında kaynaklandığını bulmak amacıyla yapılan post-hoc 

(Scheffe) testi sonucuna göre; öğrenen okul toplam puanında  lkokulda görev yapan 

öğretmenler n görüĢler  (x =3,42) ortaokulda görev yapan öğretmenler n görüĢler nden 

(x =3,21), y ne z hn  modeller alt boyutunda  lkokulda görev yapan öğretmenler n 

görüĢler  (x =3,58) ortaokulda görev yapan öğretmenler n görüĢler nden (x =3,31) benzer 

Ģek lde paylaĢılan v zyon boyutunda da  lkokulda görev yapan öğretmenler n görüĢler  

(x =3,41) ortaokulda görev yapan öğretmenler n görüĢler nden (x =3,14) daha olumludur. 

K Ģ sel ustalık alt boyutunda  se l selerde görev yapan öğretmenler n görüĢler  (x =3,29) 

ortaokulda görev yapan öğretmenler n (x =2,98) görüĢler nden daha olumludur. Sistem 

düĢüncesi ve takım hâlinde öğrenme alt boyutlarında ise anlamlı bir farklılık yoktur 

(p>.05). 

 

4.1.6. Bulunduğu Okuldaki ÇalıĢma Süresi DeğiĢkenine Göre Bulgular 

Öğretmenlerin öğrenen okul görüĢlerinin bulunduğu okuldaki çalıĢma sürelerine 

göre; toplam puanları, aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri aĢağıdaki 

tabloda verilmiĢtir.   

Tablo 16. Bulunduğu Okuldaki ÇalıĢma Süresi DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Öğrenen Okul 

GörüĢlerinin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Ölçek  
Boyutları 

Bulunduğu  
Okuldaki ÇalıĢma Süresi 

 n       ss 

KiĢisel Ustalık 

1 yıl 
2 yıl 
3 yıl 
4 yıl ve üzeri 

115 
69 
103 
84 

3,28 
3,24 
3,07 
3,09 

,85 
,86 
,84 
,80 

Zihnî Modeller 

1 yıl 
2 yıl 
3 yıl 
4 yıl ve üzeri 

115 
69 
103 
84 

3,65 
3,51 
3,27 
3,31 

,76 
,79 
,79 
,82 

PaylaĢılan Vizyon 

1 yıl 
2 yıl 
3 yıl 
4 yıl ve üzeri 

115 
69 
103 
84 

3,51 
3,40 
3,17 
3,16 

,86 
,78 
,81 
,77 

Sistem DüĢüncesi 

1 yıl 
2 yıl 
3 yıl 
4 yıl ve üzeri 

115 
69 
103 
84 

3,34 
3,27 
3,08 
3,19 

,72 
,64 
,75 
,69 

Takım Hâlinde Öğrenme 

1 yıl 
2 yıl 
3 yıl 
4 yıl ve üzeri 

115 
69 
103 
84 

3,67 
3,60 
3,32 
3,37 

,80 
,72 
,86 
,76 

Öğrenen Okul (Toplam) 

1 yıl 
2 yıl 
3 yıl 
4 yıl ve üzeri 

115 
69 
103 
84 

3,51 
3,42 
3,19 
3,23 

,71 
,65 
,70 
,65 
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Tablo 16 incelendiğinde bulunduğu okuldaki çalıĢma süresi değ Ģken  

açısından, okulların öğrenen okul olma düzeyler ne  l Ģk n öğretmen görüĢler n n 

ortalamaları (x ); k Ģ sel ustalık alt boyutunda 3,28 ile 3,07 arasında, zihnî modeller alt 

boyutunda 3,65 ile 3,27 arasında, paylaĢılan vizyon alt boyutunda 3,51 ile 3,16 

arasında, sistem düĢüncesi alt boyutunda 3,34 ile 3,08 arasında, takım hâlinde 

öğrenme alt boyutunda 3,67 ile 3,32 arasında ve öğrenen okulun toplam puanında ise 

3,51 ile 3,19 arasında yer aldığı görülmektedir. Ortalamalar arasındaki farkın 

istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını belirleyebilmek amacıyla ANOVA testi 

yapılmıĢ ve test sonuçlarına iliĢkin tablo aĢağıda verilmiĢtir. 

Tablo 17. Bulunduğu Okuldaki ÇalıĢma Süresi DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Öğrenen Okul 

GörüĢlerinin ANOVA Sonuçları 

Ölçek  
Boyutları 

    KT sd    KO    F 

         ANOVA  

   p               Fark 
                (Scheffe)   

KiĢisel Ustalık 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

3,423 
260,368 
263,791 

3 
367 
370 

1,141 
,709 1,608 ,187  

Zihnî Modeller 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

10,030 
216,619 
226,649 

3 
367 
370 

3,343 
,590 5,664 ,001** 

1-3 
1-4 

PaylaĢılan Vizyon 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

8,828 
244,369 
253,196 

3 
367 
370 

2,943 
,666 4,419 ,005* 

1-3 
1-4 

Sistem DüĢüncesi 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

3,908 
185,573 
189,481 

3 
367 
370 

1,303 
,506 2,576 ,054  

Takım Hâlinde 
Öğrenme 

G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

8,476 
234,801 
243,277 

3 
367 
370 

2,825 
,640 4,416 ,005* 1-3 

Öğrenen Okul 
(Toplam) 

G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

6,848 
174,709 
181,557 

3 
367 
370 

2,283 
,476 4,795 ,003* 

1-3 
1-4 

  Ortalamalar arasındaki fark *p<,05 düzeyinde, **p<,01 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur.   

Tablo 17 incelendiğinde; öğrenen okul toplamında (F (3-370) = 4,795; p<.05), zihnî 

modeller (F (3-370) = 5,664; p<.05), paylaĢılan vizyon (F (3-370) = 4,419; p<.05) ve takım 

hâlinde öğrenme (F (3-370) = 4,416; p<.05) alt boyutlarında anlamlı farklılıklar 

bulunmuĢtur. Farklılığın hangi gruplar arasında kaynaklandığını bulmak amacıyla 

yapılan post-hoc (Scheffe) testi sonucuna göre; öğrenen okul toplam puanında 

bulunduğu okulda b r yıl çalıĢan öğretmenler n görüĢler  (x =3,51) hem bulunduğu 

okulda üç yıl çalıĢan öğretmenler n görüĢler nden (x =3,19) hem de bulunduğu okulda 

dört yıl çalıĢan öğretmenler n görüĢler nden (x =3,23) daha olumlu bulunmuĢtur. Benzer 

Ģekilde, zihni modeller alt boyutunda, bulunduğu okulda b r yıl çalıĢan öğretmenler n 

görüĢler  (x =3,65) hem bulunduğu okulda üç yıl çalıĢan öğretmenler n görüĢler nden 

(x =3,27) hem de bulunduğu okulda dört yıl çalıĢan öğretmenler n görüĢler nden 
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(x =3,31) daha olumludur. Aynı Ģekilde paylaĢılan vizyon alt boyutunda da bulunduğu 

okulda b r yıl çalıĢan öğretmenler n görüĢler  (x =3,51), hem bulunduğu okulda üç yıl 

çalıĢan öğretmenlerin görüĢler nden (x =3,17) hem de bulunduğu okulda dört yıl çalıĢan 

öğretmenler n görüĢler nden (x =3,16) daha olumludur. Takım hâlinde öğrenme alt 

boyutunda ise bulunduğu okulda b r yıl çalıĢan öğretmenler n görüĢler  (x =3,67) üç yıl 

çalıĢan öğretmenlerin görüĢler nden (x =3,32) daha olumludur. KiĢisel ustalık ve sistem 

düĢüncesi alt boyutlarında ise anlamlı bir farklılık yoktur (p>.05). 

 

4.1.7. Okul Büyüklüğü DeğiĢkenine Göre Bulgular 

Öğretmenlerin öğrenen okul görüĢlerinin çalıĢtıkları okulun büyüklüğüne göre; 

toplam puanları, aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri aĢağıdaki tabloda 

verilmiĢtir. 

Tablo 18. ÇalıĢtığı Okul Büyüklüğü DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Öğrenen Okul GörüĢlerinin Aritmetik 

Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Ölçek Boyutları Okul Büyüklüğü  n       ss 

KiĢisel Ustalık 
Küçük Okul (KO) 
Orta Büyüklükte Okul (OBO)     
Büyük Okul (BO) 

190 
95 
86 

3,23 
2,92 
3,32 

,84 
,79 
,85 

Zihnî Modeller 
Küçük Okul (KO) 
Orta Büyüklükte Okul (OBO)     
Büyük Okul (BO) 

190 
95 
86 

3,61 
3,21 
3,33 

,73 
,71 
,87 

PaylaĢılan Vizyon 
Küçük Okul (KO) 
Orta Büyüklükte Okul (OBO)     
Büyük Okul (BO) 

190 
95 
86 

3,45 
3,11 
3,23 

,83 
,77 
,81 

Sistem DüĢüncesi 
Küçük Okul (KO) 
Orta Büyüklükte Okul (OBO)     
Büyük Okul (BO) 

190 
95 
86 

3,33 
3,01 
3,20 

,71 
,70 
,69 

Takım Hâlinde Öğrenme 
Küçük Okul (KO) 
Orta Büyüklükte Okul (OBO)     
Büyük Okul (BO) 

190 
95 
86 

3,60 
3,37 
3,40 

,83 
,77 
,77 

Öğrenen Okul (Toplam) 
Küçük Okul (KO) 
Orta Büyüklükte Okul (OBO)     
Büyük Okul (BO) 

190 
95 
86 

3,46 
3,14 
3,29 

,70 
,64 
,70 

Tablo 18 incelendiğinde okul büyüklüğü değiĢkeni açısından, okulların öğrenen 

okul olma düzeylerine iliĢkin öğretmen görüĢlerinin ortalamaları (x ); kiĢisel ustalık alt 

boyutunda 3,32 ile 2,92 arasında, zihnî modeller alt boyutunda 3,61 ile 3,21 arasında, 

paylaĢılan vizyon alt boyutunda 3,45 ile 3,11 arasında, sistem düĢüncesi alt boyutunda 

3,33 ile 3,01 arasında, takım hâlinde öğrenme alt boyutunda 3,60 ile 3,37 arasında ve 

öğrenen okulun toplam puanında ise 3,46 ile 3,14 arasında yer aldığı görülmektedir. 

Ortalamalar arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını belirleyebilmek 

amacıyla ANOVA testi yapılmıĢ ve test sonuçlarına iliĢkin tablo aĢağıda sunulmuĢtur. 
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Tablo 19. ÇalıĢtığı Okul Büyüklüğü DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Öğrenen Okul GörüĢlerinin ANOVA 

Sonuçları 

Ölçek  
Boyutları 

 KT sd   KO    F 

         ANOVA  

   p                   Fark 
                    (Scheffe) 

KiĢisel Ustalık 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

8,408 
255,383 
263,791 

2 
368 
370 

4,204 
,694 6,058 ,003* 

1-2 
3-2 

Zihnî Modeller 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

11,370 
215,279 
226,649 

2 
368 
370 

5,685 
,585 9,718 ,000** 

1-2 
1-3 

PaylaĢılan Vizyon 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

8,416 
244,781 
253,196 

2 
368 
370 

4,208 
,665 6,326 ,002* 1-2 

Sistem DüĢüncesi 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

6,407 
183,075 
189,481 

2 
368 
370 

3,203 
,497 6,439 ,002* 1-2 

Takım Hâlinde 
Öğrenme 

G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

4,235 
239,042 
243,277 

2 
368 
370 

2,118 
,650 3,260 ,040* 1-2 

Öğrenen Okul 
(Toplam) 

G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

6,597 
174,960 
181,557 

2 
368 
370 

3,299 
,475 6,938 ,001** 1-2 

  Ortalamalar arasındaki fark *p<,05 düzeyinde, **p<,01 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur.   

Tablo 19 incelendiğinde; öğrenen okul toplamında (F (2-370) = 6,938; p<.05) ve 

kiĢisel ustalık (F (2-370) = 6,058; p<.05), zihnî modeller (F (2-370) = 9,718; p<.05), 

paylaĢılan vizyon (F (2-370) = 6,326; p<.05), sistem düĢüncesi (F (2-370) = 6,439; 

p<.05), takım hâlinde öğrenme (F (2-370) = 3,260; p<.05) alt boyutlarında anlamlı 

farklılıklar tespit edilmiĢtir. Farklılığın hangi gruplar arasında kaynaklandığını bulmak 

amacıyla yapılan post-hoc (Scheffe) testi sonucuna göre; öğrenen okul toplamında 

KO‟da çalıĢan öğretmenlerin görüĢleri (x =3,46) OBO‟da çalıĢan öğretmenler n 

görüĢler nden (x =3,14) paylaĢılan v zyon alt boyutunda KO‟da çalıĢan öğretmenler n 

görüĢler  (x =3,45) OBO‟da çalıĢan öğretmenler n görüĢler nden (x =3,11) daha 

olumludur. Benzer Ģek lde, s stem düĢünces  alt boyutunda KO‟da çalıĢan 

öğretmenler n görüĢler  (x =3,33) OBO‟da çalıĢan öğretmenler n görüĢler nden (x =3,01) 

yine takım hâlinde öğrenme alt boyutunda KO‟da çalıĢan öğretmenlerin görüĢler  

(x =3,60) OBO‟da çalıĢan öğretmenler n görüĢler nden (x =3,37) daha olumludur. K Ģ sel 

ustalık alt boyutunda, hem KO‟da çalıĢan öğretmenler n görüĢler  (x =3,23) hem de 

BO‟da çalıĢan öğretmenler n görüĢler  (x =3,32) OBO‟da çalıĢan öğretmenler n 

görüĢler nden (x =2,92) daha olumludur. Z hnî modeller alt boyutunda KO‟da çalıĢan 

öğretmenler n görüĢler  (x =3,61) hem OBO‟da çalıĢan öğretmenlerin görüĢler nden 

(x =3,21) hem de BO‟da çalıĢan öğretmenlerin görüĢlerinden (x =3,33) daha olumludur.  
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4.2.   Okul Mutluluğu ve Alt Boyutlarına Yönelik Elde edilen Bulgular 

Öğretmenlerin okul mutluluklarının; toplam ölçek puanı, olumlu duygular, 

olumsuz duygular ve potansiyelin gerçekleĢtirilmesi alt boyutlarına iliĢkin elde edilen 

bulgular aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir.  

Tablo 20. Okul Mutluluğu ve Alt Boyutlarına Yönelik Tanımlayıcı Değerler 

Ölçek Boyutları   n 
En DüĢük 
Değer 

En Yüksek 
Değer 

      ss Düzey 

Olumlu Duygular 371 1,00 5,00 3,31 1,03 Oldukça 
Olumsuz Duygular* 371 1,00 5,00 2,24 1,05 Biraz 
Potansiyelin 
GerçekleĢtirilmesi 

371 1,00 5,00 3,83 ,78 Katılıyorum 

Okul Mutluluğu (Toplam) 371 1,28 5,00 3,64 ,80 Sıklıkla 

  * Olumsuz duygular alt boyutuna ait maddeler toplam ölçek puanında ters puanlanmıĢtır.  

Olumsuz duygular alt boyutundaki yüksek puan, ölçeğin toplamı açısından 

öğretmenlerin okul mutluluğunun olumsuz olduğunu ifâde edeceğinden ölçeğin 

toplamına yönelik ortalama hesaplanmadan önce olumsuz duygular alt boyutundaki 

ifâdeler ters olarak puanlanmıĢtır. Tablo 20‟ye göre öğretmenlerin okul mutluluklarının 

puan dağılımları incelendiğinde, ölçek toplamının (x =3,64) sıklıkla düzey nde olduğu 

görülmektedir. En yüksek ortalamanın potansiyelin gerçekleĢtirilmesi alt boyutunda 

olduğu gözlemlenmektedir (x =3,83; katılıyorum). Bunu sırasıyla olumlu duygular 

(x =3,31; oldukça) ve olumsuz duygular (x =2,24; biraz) alt boyutları izlemektedir. Bir 

diğer ifâdeyle öğretmenlerin okul mutlulukları iyi düzeydedir. Öğretmenler okulda düĢük 

düzeyde olumsuz duygulara orta düzeyde olumlu duygulara sahiptir. Okulda 

potansiyelin gerçekleĢtirilmesine yönelik öğretmen katılımları iyi düzeydedir. 

 

4.2.1. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Bulgular 

  Cinsiyet değiĢkenine göre öğretmenlerin okul mutluluklarının toplam puanları ve 

alt boyutları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını test etmek amacıyla bağımsız 

gruplar t-testi yapılmıĢtır. Buna yönelik sonuçlar Tablo 21‟de verilmiĢtir.  

Tablo 21. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Okul Mutluluklarının t-Testi Sonuçları 

Ölçek  
Boyutları 

Cinsiyet   n       ss  sd    t       p 

Olumlu Duygular 
Kadın 
Erkek 

204 
167 

3,21 
3,43 

1,06 
,98 

369 -2,123 ,034* 

Olumsuz Duygular 
Kadın 
Erkek 

204 
167 

2,27 
2,19 

1,04 
1,08 

369  ,736 ,462 

Potansiyelin GerçekleĢtirilmesi 
Kadın 
Erkek 

204 
167 

3,78 
3,90 

,74 
,82 

369 -1,398 ,163 

Okul Mutluluğu (Toplam) 
Kadın 
Erkek 

204 
167 

3,58 
3,71 

,80 
,80 

369 -1,616 ,107 

  *Ortalamalar arasındaki fark p<,05 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur. 
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 Tablo 21‟de görüldüğü gibi yapılan bağımsız gruplar t-Testi analizi sonucunda 

öğretmenlerin okul mutluluklarının olumlu duygular (t (369) = -2,123; p<.05) alt boyutunda 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu gözlemlenmektedir. Buna göre, erkek 

öğretmenler (x =3,43) kadın öğretmenlere (x =3,21) göre okulda daha fazla olumlu 

duygulara sahiptir.  

 

4.2.2.    Medenî Durum DeğiĢkenine Göre Bulgular 

 Medenî durum değiĢkenine göre öğretmenlerin okul mutluluklarının toplam 

puanları ve alt boyutları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını test etmek amacıyla 

bağımsız gruplar t-testi yapılmıĢtır. Buna yönelik sonuçlar aĢağıdaki tabloda 

gösterilmiĢtir.  

Tablo 22. Medenî Durum DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Okul Mutlulukların t-Testi Sonuçları 

Ölçek Boyutları 
Medenî 
Durum 

  n       ss  sd    t         p 

Olumlu Duygular 
Evli 
Bekâr 

156 
215 

3,37 
3,26 

1,03 
1,03 

369 ,966 ,334 

Olumsuz Duygular 
Evli 
Bekâr 

156 
215 

2,13 
2,31 

1,02 
1,07 

369 -1,633 ,103 

Potansiyelin GerçekleĢtirilmesi 
Evli 
Bekâr 

156 
215 

3,86 
3,81 

,80 
,76 

369 ,577 ,565 

Okul Mutluluğu (Toplam) 
Evli 
Bekâr 

156 
215 

3,71 
3,59 

,77 
,82 

369 1,425 ,155 

           

 Yapılan bağımsız gruplar t-testi analizi sonucunda Tablo 22 incelendiğinde, 

öğretmenlerin okul mutluluklarında ölçek toplamı ve alt boyutlar açısından anlamlı bir 

farklılaĢmanın olmadığı gözlemlenmektedir (p>,05). Buna göre; evli öğretmenler ile 

bekâr öğretmenlerin okul mutlulukları benzer düzeydedir.    

 

4.2.3. ÇalıĢma Alanları (BranĢ) DeğiĢkenine Göre Bulgular 

 Öğretmenlerin okul mutluluklarının çalıĢma alanları (branĢ) değiĢkeni açısından 

ölçek toplamı ve alt boyutlarda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olup olmadığını 

test etmek amacıyla bağımsız gruplar t-testi yapılmıĢtır. Buna yönelik sonuçlar Tablo 

23‟de verilmiĢtir. 

 Tablo 23 incelendiğinde, yapılan bağımsız gruplar t-testi analizi sonucunda 

öğretmenlerin çalıĢma alanlarına (branĢ) göre anlamlı bir farklılığın olmadığı 

gözlemlenmektedir (p>,05). Buna göre; çalıĢma alanları (branĢ) açısından branĢ 
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öğretmenleri ile okul öncesi ve sınıf öğretmenlerinin okul mutlulukları benzer 

düzeydedir. 

Tablo 23. ÇalıĢma Alanları (BranĢ) DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Okul Mutluluklarının t-Testi Sonuçları 

Ölçek  
Boyutları 

ÇalıĢma Alanı   n       ss  sd     t      p 

Olumlu Duygular 
BranĢ Öğrt. 
Okul Öncesi ve Sınıf Öğrt. 

247 
124 

3,28 
3,37 

1,02 
1,05 

369 -,800 ,424 

Olumsuz Duygular 
BranĢ Öğrt. 
Okul Öncesi ve Sınıf Öğrt. 

247 
124 

2,28 
2,14 

1,06 
1,04 

369 1,236 ,217 

Potansiyelin 
GerçekleĢtirilmesi 

BranĢ Öğrt. 
Okul Öncesi ve Sınıf Öğrt. 

247 
124 

3,83 
3,83 

,82 
,68 

369  ,039 ,969 

Okul Mutluluğu 
(Toplam) 

BranĢ Öğrt. 
Okul Öncesi ve Sınıf Öğrt. 

247 
124 

3,61 
3,70 

,79 
,82 

369 -,978 ,329 

 

 

4.2.4. Ġstihdam Durumu DeğiĢkenine Göre Bulgular 

 Ġstihdam durumu değiĢkenine göre öğretmenlerin okul mutluluklarının toplam 

puanları ve alt boyutları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını test etmek amacıyla 

bağımsız gruplar t-testi yapılmıĢtır. Buna yönelik sonuçlar aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

Tablo 24. Ġstihdam Durumu DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Okul Mutluluklarının t-Testi Sonuçları 

Ölçek  
Boyutları 

Ġstihdam ġekli   n       ss  sd     t      p 

Olumlu Duygular 
Kadrolu 
SözleĢmeli 

277 
94 

3,20 
3,62 

1,04 
,93 

369 -3,395 ,001** 

Olumsuz Duygular 
Kadrolu 
SözleĢmeli 

277 
94 

2,32 
1,98 

1,12 
,79 

369  2,681 ,008* 

Potansiyelin GerçekleĢtirilmesi 
Kadrolu 
SözleĢmeli 

277 
94 

3,82 
3,86 

,76 
,81 

369 -,360 ,719 

Okul Mutluluğu (Toplam) 
Kadrolu 
SözleĢmeli 

277 
94 

3,57 
3,84 

,83 
,68 

369 -2,899 ,004* 

  Ortalamalar arasındaki fark *p<,05 düzeyinde, **p<,01 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur.   

 Yapılan bağımsız gruplar t-testi analizi sonucunda Tablo 24 incelendiğinde 

öğretmenlerin istihdam durumlarına göre; öğretmenlerin okul mutluluklarının ölçek 

toplamı (t (369) = -2,899; p<.05), olumlu duygular (t (369) = -3,395; p<.05) ve olumsuz 

duygular (t (369) = -2,681; p<.05) alt boyutlarında anlamlı olarak farklılaĢtığı 

gözlemlenmektedir. Buna göre; sözleĢmeli olarak çalıĢan öğretmenlerin (x =3,84) 

kadrolu olarak çalıĢan öğretmenlere (x =3,57) göre okul mutlulukları daha yüksek 

düzeydedir. Benzer Ģekilde, sözleĢmel  olarak çalıĢan öğretmenler (x =3,62) kadrolu 

olarak çalıĢan öğretmenlere (x =3,20) göre okulda daha fazla olumlu duygulara sah pt r. 

Öte yandan sözleĢmeli olarak çalıĢan öğretmenler (x =1,98) kadrolu olarak çalıĢan 

öğretmenlere (x =2,32) göre okulda daha az olumsuz duygulara sahiptir. Potansiyelin 

gerçekleĢtirilmesi alt boyutunda ise anlamlı bir farklılık yoktur (p>,05).  
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4.2.5.  Okul Türü DeğiĢkenine Göre Bulgular 

  Öğretmenlerin okul mutluluklarının okul türü değiĢkeni açısından farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına yönelik aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri ile ANOVA 

testi sonuçları aĢağıdaki tablolarda verilmiĢtir. 

Tablo 25. Okul Türü DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Okul Mutluluklarını Aritmetik Ortalama ve Standart 

Sapma Değerleri 

Ölçek  
Boyutları 

Okul Türü  n       ss 

Olumlu Duygular 
Ġlkokul      
Ortaokul        
Lise   

134 
112 
125 

3,43 
3,24 
3,24 

1,04 
,98 
1,05 

Olumsuz Duygular 
Ġlkokul      
Ortaokul        
Lise   

134 
112 
125 

2,10 
2,27 
2,35 

1,03 
1,07 
1,06 

Potansiyelin GerçekleĢtirilmesi 
Ġlkokul      
Ortaokul        
Lise   

134 
112 
125 

3,86 
3,87 
3,77 

,67 
,73 
,91 

Okul Mutluluğu (Toplam) 
Ġlkokul      
Ortaokul        
Lise   

134 
112 
125 

3,74 
3,61 
3,55 

,82 
,75 
,83 

   

  Tablo 25  ncelend ğ nde, okul türü değ Ģken  açısından, okul mutluluğu ve alt 

boyutlarına  l Ģk n ortalamaların (x ); olumlu duygular alt boyutunda 3,43  le 3,24 

arasında, olumsuz duygular alt boyutunda 2,10 ile 2,35 arasında, potansiyelin 

gerçekleĢtirilmesi alt boyutunda 3,87 ile 3,77 arasında, okul mutluluğu toplam puanında 

ise 3,74 ile 3,55 arasında yer aldığı görülmektedir. Ortalamalar arasındaki farkın 

istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını belirleyebilmek amacıyla ANOVA testi 

yapılmıĢ ve test sonuçlarına iliĢkin tablo aĢağıda sunulmuĢtur. 

Tablo 26. Okul Türü DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Okul Mutluluklarının ANOVA Sonuçları 

Ölçek  
Boyutları 

    KT sd  KO    F    p 

Olumlu Duygular 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

3,060 
393,230 
396,291 

2 
368 
370 

1,530 
1,069 1,432 ,240 

Olumsuz Duygular 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

4,370 
410,685 
415,056 

2 
368 
370 

2,185 
1,116 1,958 ,143 

Potansiyelin GerçekleĢtirilmesi 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

,810 
224,399 
225,209 

2 
368 
370 

,405 
,610 ,664 ,515 

Örgütsel Mutluluk (Toplam) 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

2,379 
238,893 
241,272 

2 
368 
370 

1,190 
,649 1,833 ,161 

 

Tablo 26‟da görüldüğü gibi gruplar arasındaki farkın ölçek toplam puanı ve alt 

boyutlarında istatistiksel olarak anlamlı olmadığı gözlemlenmektedir (p>,05). Buna 
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göre; ilkokul, ortaokul ve lisede çalıĢan öğretmenlerin okul mutlulukları benzer 

düzeydedir.  

 

4.2.6.   Bulunduğu Okuldaki ÇalıĢma Süresi DeğiĢkenine Göre Bulgular 

Bulunduğu okuldaki çalıĢma sürelerine göre; öğretmenlerin okul mutluluklarının 

toplam puanları, aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri aĢağıdaki tabloda 

verilmiĢtir.   

Tablo 27. Bulunduğu Okuldaki ÇalıĢma Süresi DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Okul Mutluluklarının 

Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Ölçek Boyutları 
Bulunduğu Okulda  
ÇalıĢma Süresi 

 n       ss 

Olumlu Duygular 

1 yıl 
2 yıl 
3 yıl 
4 yıl ve üzeri 

115 
69 
103 
84 

3,56 
3,42 
3,02 
3,23 

,99 
,95 
1,05 
1,05 

Olumsuz Duygular 

1 yıl 
2 yıl 
3 yıl 
4 yıl ve üzeri 

115 
69 
103 
84 

2,06 
2,02 
2,43 
2,42 

,97 
,83 
1,22 
1,04 

Potansiyelin GerçekleĢtirilmesi 

1 yıl 
2 yıl 
3 yıl 
4 yıl ve üzeri 

115 
69 
103 
84 

3,98 
3,82 
3,68 
3,83 

,69 
,84 
,86 
,70 

Okul Mutluluğu (Toplam) 

1 yıl 
2 yıl 
3 yıl 
4 yıl ve üzeri 

115 
69 
103 
84 

3,83 
3,76 
3,43 
3,54 

,73 
,73 
,89 
,77 

 

Tablo 27 incelendiğinde, bulunduğu okuldaki çalıĢma süresi değiĢkeni 

açısından, okul mutluluğu ve alt boyutlarına iliĢkin ortalamaların (x ); olumlu duygular alt 

boyutunda 3,56 ile 3,02 arasında, olumsuz duygular alt boyutunda 2,02 ile 2,43 

arasında, potansiyelin gerçekleĢtirilmesi alt boyutunda 3,98 ile 3,68 arasında, okul 

mutluluğu toplam puanında ise 3,83 ile 3,43 arasında yer aldığı görülmektedir. 

Ortalamalar arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını belirleyebilmek 

amacıyla ANOVA testi yapılmıĢ ve test sonuçları Tablo 28‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 28 incelendiğinde, ölçek toplamında (F (3-370) = 5,632; p<.05), olumlu 

duygular (F (3-370) = 5,445; p<.05), olumsuz duygular (F (3-370) = 4,150; p<.05) ve 

potansiyelin gerçekleĢtirilmesi alt boyutlarında (F (3-370) = 2,646; p<.05) anlamlı 

farklılıklar tespit edilmiĢtir. Farklılığın hangi gruplar arasında kaynaklandığını bulmak 

amacıyla yapılan post-hoc (Scheffe) testi sonucuna göre; bulunduğu okulda bir yıl 

çalıĢan öğretmenlerin (x =3,83) okul mutlulukları, bulunduğu okulda üç yıl çalıĢan 

öğretmenlere göre (x =3,43) daha yüksek düzeydedir. Benzer Ģekilde bulunduğu okulda 
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bir yıl çalıĢan öğretmenler (x =3,56) bulunduğu okulda üç yıl çalıĢan öğretmenlere göre 

(x =3,02) okulda daha fazla olumlu duygulara sah pt r. Öte yandan bulunduğu okulda bir 

yıl çalıĢan öğretmenler (x =2,06) bulunduğu okulda üç yıl çalıĢan öğretmenlere göre 

(x =2,43) okulda daha az olumsuz duygulara sahiptir. Potansiyelin gerçekleĢtirilmesine 

alt boyutuna, bulunduğu okulda bir yıl çalıĢan öğretmenler (x =3,98) bulunduğu okulda 

üç yıl çalıĢan öğretmenlere göre (x =3,68) daha fazla katılım göstermekted r. 

Tablo 28. Bulunduğu Okuldaki ÇalıĢma Süresi DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Okul Mutluluklarının 

ANOVA Sonuçları 

Ölçek  
Boyutları 

 KT sd   KO    F 

           ANOVA  

         p             Fark 
                    (Scheffe) 

Olumlu Duygular 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

16,888 
379,402 
396,291 

3 
367 
370 

5,629 
1,034 5,445 ,001** 1-3 

Olumsuz Duygular 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

13,617 
401,438 
415,056 

3 
367 
370 

4,539 
1,094 4,150 ,007* 1-3 

Potansiyelin 
GerçekleĢtirilmesi 

G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

4,768 
220,441 
225,209 

3 
367 
370 

1,589 
,601 2,646 ,049* 1-3 

Okul Mutluluğu 
(Toplam) 

G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

10,619 
230,654 
241,272 

3 
367 
370 

3,540 
,628 5,632 ,001** 1-3 

  Ortalamalar arasındaki fark *p<,05 düzeyinde, **p<,01 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur.    

 

4.2.7. Okul Büyüklüğü DeğiĢkenine Göre Bulgular 

Okul büyüklüğü değiĢkenine göre öğretmenlerin okul mutluluklarının toplam 

puanları, aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

Tablo 29. ÇalıĢtığı Okul Büyüklüğü DeğiĢkenine Göre Öğretmenlerin Okul Mutluluklarının Aritmetik 

Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Ölçek Boyutları Okul Büyüklüğü  n       ss 

Olumlu Duygular 
Küçük Okul (KO) 
Orta Büyüklükte Okul (OBO) 
Büyük Okul (BO) 

190 
95 
86 

3,50 
3,12 
3,09 

1,00 
1,03 
1,02 

Olumsuz Duygular 
Küçük Okul (KO) 
Orta Büyüklükte Okul (OBO) 
Büyük Okul (BO) 

190 
95 
86 

2,04 
2,41 
2,47 

1,00 
1,13 
1,01 

Potansiyelin GerçekleĢtirilmesi 
Küçük Okul (KO) 
Orta Büyüklükte Okul (OBO) 
Büyük Okul (BO) 

190 
95 
86 

3,91 
3,87 
3,63 

,74 
,66 
,93 

Okul Mutluluğu (Toplam) 
Küçük Okul (KO) 
Orta Büyüklükte Okul (OBO) 
Büyük Okul (BO) 

190 
95 
86 

3,80 
3,52 
3,42 

,78 
,81 
,77 

Tablo 29  ncelend ğ nde, okul büyüklüğü değ Ģken  açısından, okul mutluluğu ve 

alt boyutlarına  l Ģk n ortalamaların (x ); olumlu duygular alt boyutunda 3,50 ile 3,09 

arasında, olumsuz duygular alt boyutunda 2,04 ile 2,47 arasında, potansiyelin 
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gerçekleĢtirilmesi alt boyutunda 3,91 ile 3,63 arasında, okul mutluluğu toplam puanında 

ise 3,80 ile 3,42 arasında yer aldığı görülmektedir. Ortalamalar arasındaki farkın 

istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını belirleyebilmek amacıyla ANOVA testi 

yapılmıĢ ve test sonuçları Tablo 30‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 30. Öğretmenlerin ÇalıĢtığı Okul Büyüklüğü DeğiĢkenine Göre Okul Mutluluklarının ANOVA 

Sonuçları 

Ölçek  
Boyutları 

    KT sd  KO    F 

ANOVA 

   p               Fark 
                (Scheffe) 

Olumlu Duygular 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

14,808 
381,483 
396,291 

2 
368 
370 

7,404 
1,037 7,142 ,001 

1-2 
1-3 

Olumsuz Duygular 
G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

14,527 
400,529 
415,056 

2 
368 
370 

7,264 
1,088 6,674 ,001 

1-2 
1-3 

Potansiyelin 
GerçekleĢtirilmesi 

G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

4,695 
220,514 
225,209 

2 
368 
370 

2,347 
,599 3,917 ,021 1-3 

Okul Mutluluğu 
(Toplam) 

G. Arası 
G. Ġçi 
Toplam 

10,464 
230,808 
241,272 

2 
368 
370 

5,232 
,627 8,342 ,000 

1-2 
1-3 

  Ortalamalar arasındaki fark *p<,05 düzeyinde, **p<,01 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur.    

Tablo 30 incelendiğinde ölçek toplamı (F (2-370) = 8,342; p<.05), olumlu duygular 

(F (2-370) = 7,142; p<.05), olumsuz duygular (F (2-370) = 6,674; p<.05) ve potansiyelin 

gerçekleĢtirilmesi (F (2-370) = 3,917; p<.05) alt boyutlarında anlamlı farklılıklar tespit 

edilmiĢtir. Farklılığın hangi gruplar arasında kaynaklandığını bulmak amacıyla yapılan 

post-hoc (Scheffe) sonucuna göre; KO‟da çalıĢan öğretmenlerin (x =3,80) OBO 

(x =3,52) ve BO (x =3,42)‟da çalıĢan öğretmenlere göre okul mutlulukları daha yüksek 

düzeydedir. Benzer Ģekilde, KO‟da çalıĢan öğretmenler (x =3,50) OBO (x =3,12) ve BO 

(x =3,09)‟da çalıĢan öğretmenlere göre okulda daha fazla olumlu duygulara sahiptir. Öte 

yandan KO‟da çalıĢan öğretmenler (x =2,04) OBO (x =2,41) ve BO (x =2,47)‟da çalıĢan 

öğretmenlere göre okulda daha az olumsuz duygulara sahiptir. KO‟da çalıĢan 

öğretmenler (x =3,91), BO (x =3,63)‟da çalıĢan öğretmenlere göre potansiyelin 

gerçekleĢtirilmesi alt boyutuna daha fazla katılım göstermektedir.   

 

4.3. Öğrenen Okul ve Alt Boyutları ile Okul Mutluluğu Arasında Anlamlı Bir 

ĠliĢkinin Olup Olmadığına Yönelik Elde Edilen Bulgular  

  Öğrenen okul (ve alt boyutları) ile okul mutluluğu (ve alt boyutları) arasında bir 

iliĢkinin olup olmadığı Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon katsayısıyla analiz 

edilmiĢtir. Korelasyonel katsayısı (r), +1 ve -1 arasında değer almaktadır. Ġki değiĢken 
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arasındaki bu katsayı +1 değerine yakınsa pozitif yönlü, -1 değerine yakınsa negatif 

yönlü bir iliĢkinin olduğundan söz edilir. Buna göre katsayılar, 0-0,3 arasında değer 

alıyorsa iliĢkinin düĢük olduğu, 0,3-0,7 arasında değer alıyorsa iliĢkinin orta olduğu, 

0,7-1 arasında değer alıyorsa iliĢkinin yüksek olduğu Ģeklinde tanımlanır. 0.00 ise 

değiĢkenler arasında iliĢki olmadığını gösterir (Büyüköztürk, 2007; Gürbüz ve ġahin, 

2017). Buna yönelik bulgular aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir. 

Tablo 31. Alt Boyutlarıyla Birlikte Öğrenen Okul ile Okul Mutluluğu Arasındaki ĠliĢki  

DeğiĢkenler 
Olumlu 

Duygular 
Olumsuz 
Duygular 

Potansiyelin 
GerçekleĢtirilmesi 

Okul 
Mutluluğu 
(Toplam) 

KiĢisel Ustalık ,47** ,-34** ,36** ,46** 

Zihnî Modeller ,53** ,-49** ,36** ,57** 

PaylaĢılan Vizyon ,57** ,-49** ,35** ,59** 

Sistem DüĢüncesi ,54** ,-46** ,33** ,55** 

Takım Hâlinde Öğrenme ,51** ,-43** ,36** ,53** 

Öğrenen Okul (Toplam) ,60** ,-51** ,40** ,62** 

  **p<,01 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur.    

Tablo 31‟e göre; öğrenen okulun kiĢisel ustalık alt boyutu ile okul mutluluğu 

toplamı (r= .46, p<.01) ve olumlu duygular (r= .47, p<.01), potansiyelin 

gerçekleĢtirilmesi (r= .36, p<.01) alt boyutları arasında orta düzeyde pozitif yönlü 

olumsuz duygular (r= .-34, p<.01) alt boyutu arasında ise orta düzeyde negatif yönlü 

anlamlı bir iliĢki vardır. Benzer Ģekilde; zihnî modeller alt boyutu ile okul mutluluğu 

toplamı (r= .57, p<.01) ve olumlu duygular (r= .53, p<.01), potansiyelin 

gerçekleĢtirilmesi (r= .36, p<.01) alt boyutları arasında orta düzeyde pozitif yönlü, 

olumsuz duygular (r=.-49, p<.01) alt boyutu arasında ise orta düzeyde negatif yönlü 

anlamlı bir iliĢki vardır.  

  Öğrenen okulun paylaĢılan vizyon alt boyutu ile okul mutluluğu toplamı            

(r= .59, p<.01) ve olumlu duygular (r= .57, p<.01), potansiyelin gerçekleĢtirilmesi        

(r= .35, p<.01) alt boyutları arasında orta düzeyde pozitif yönlü, olumsuz duygular       

(r= .-49, p<.01) alt boyutu arasında ise orta düzeyde negatif yönlü anlamlı bir iliĢki 

vardır. Yine benzer Ģekilde; sistem düĢüncesi alt boyutu ile okul mutluluğu toplamı     

(r= .55, p<.01) ve olumlu duygular (r= .54, p<.01), potansiyelin gerçekleĢtirilmesi        

(r= .33, p<.01) alt boyutları arasında orta düzeyde pozitif yönlü, olumsuz duygular   

(r=.-46, p<.01) alt boyutu arasında ise orta düzeyde negatif yönlü anlamlı bir iliĢki 

vardır. Yine takım hâlinde öğrenme alt boyutu ile okul mutluluğu toplamı (r= .53, p<.01) 

ve olumlu duygular (r= .51, p<.01), potansiyelin gerçekleĢtirilmesi (r= .36, p<.01) alt 

boyutları arasında orta düzeyde pozitif yönlü, olumsuz duygular (r= .-43, p<.01) alt 

boyutu arasında ise orta düzeyde negatif yönlü anlamlı bir iliĢki vardır. 
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Alt boyutlar açısından en güçlü iliĢki; okul mutluluğu ile paylaĢılan vizyon (r=.59) 

alt boyutu ve öğrenen okul ile olumlu duygular (r= .60) alt boyutu arasındadır. Öğrenen 

okul toplamı ile okul mutluluğu toplamı (r= .62, p<.01) ve okul mutluluğunun; olumlu 

duygular (r= .60, p<.01), potansiyelin gerçekleĢtirilmesi (r= .40, p<.01) alt boyutları 

arasında ise orta düzeyde pozitif yönlü, olumsuz duygular (r=.-51, p<.01) alt boyutu 

arasında orta düzeyde negatif yönlü anlamlı bir iliĢki vardır. BaĢka bir ifâdeyle, okulun 

öğrenen okul olma düzeyi ile öğretmenlerin okul mutluluğu arasında orta düzeyde 

olumlu bir iliĢki vardır. Buna göre okulun öğrenen okul olma düzeyi arttıkça 

öğretmenlerin okul mutluluklarında da artıĢ olacağı ifâde edilebilir. 

 

4.4. Öğrenen Okul Alt Boyutlarının Okul Mutluluğunu Yordamasına 

Yönelik Elde Edilen Bulgular  

AraĢtırmada incelenen öğrenen okul alt boyutlarından hangilerinin 

öğretmenlerin okul mutluluğunu yordamada anlamlı olarak katkı sağladığını tespit 

edebilmek amacıyla çoklu aĢamalı regresyon analizi yapılmıĢ ve sonuçları aĢağıdaki 

tabloda gösterilmiĢtir.   

Tablo 32. Öğrenen Okul Alt Boyutlarının Öğretmenlerin Okul Mutluluğunu Yordamadaki Katkılarına Yönelik 

Çoklu AĢamalı Regresyon Analizi Sonuçları 

 
DeğiĢkenler B 

Standart 
Hata 

β t p   ΔR
2
 

1 
Sabit 1,729 ,140  12,331 ,000*  

PaylaĢılan Vizyon ,577 ,041 ,591 14,060 ,000* ,347 

2 

Sabit 1,443 ,152  9,479 ,000*  

PaylaĢılan Vizyon ,349 ,066 ,357 5,270 ,000* 
,377 

Zihnî Modeller ,302 ,070 ,293 4,325 ,000* 

3 

Sabit 1,313 ,159  8,235 ,000*  

PaylaĢılan Vizyon ,269 ,073 ,275 3,683 ,000* 

,386 Zihnî Modeller ,257 ,072 ,250 3,592 ,000* 

Takım Hâlinde Öğrenme ,157 ,062 ,158 2,529 ,012* 

 

Tablo 32‟deki verilere göre ilk aĢamada paylaĢılan vizyon alt boyutunun 

regresyon eĢitliğine girdiği ve öğretmenlerin okul mutluluğundaki varyansın %34,7‟sinin 

paylaĢılan vizyon alt boyutu tarafından açıklandığı görülmektedir (R2 = ,347). Bir diğer 

ifâdeyle, paylaĢılan vizyon alt boyutunun, öğretmenlerin okul mutluluğundaki en güçlü 

yordayıcı olduğu söylenebilir.  

Ġkinci aĢamada, zihnî modeller alt boyutu modele eklenmiĢtir. PaylaĢılan vizyon 

ve zihnî modeller alt boyutları ile birlikte öğretmenlerin okul mutluluğunda açıklanan 

varyans %34,7‟den %37,7‟ye yükselmiĢtir (R2 = ,377). PaylaĢılan vizyon alt boyutu 



75 
 

kontrol edildiğinde, zihnî modeller alt boyutunun öğretmenlerin okul mutluluğuna iliĢkin 

daha önce açıklanan varyansa %3 oranında katkı sağladığı görülmektedir.  

Üçüncü aĢamada, takım hâlinde öğrenme alt boyutu modele eklenmiĢtir. 

PaylaĢılan vizyon, zihnî modeller ve takım hâlinde öğrenme alt boyutları ile birlikte 

öğretmenlerin okul mutluluğunda açıklanan varyans %37,7‟den %38,6‟ya yükselmiĢtir 

(R2 = ,386). PaylaĢılan vizyon ve zihnî modeller alt boyutları kontrol edildiğinde, takım 

hâlinde öğrenme alt boyutunun öğretmenlerin okul mutluluğuna iliĢkin daha önce 

açıklanan varyansa yaklaĢık %1 oranında bir katkı sağladığı görülmektedir.  

Öğrenen okul alt boyutlarının öğretmenlerin okul mutluluğuna olan katkısına 

iliĢkin göreli önem sırası; paylaĢılan vizyon, zihnî modeller ve takım hâlinde öğrenme 

Ģeklindedir. KiĢisel ustalık ve sistem düĢüncesi alt boyutları ise öğretmenlerin okul 

mutluluğuna anlamlı bir katkı sağlamamaktadır. Bu doğrultuda tasarlanan model Ģekil 

1‟de gösterilmiĢtir.  

 

 

 

 

  *p<,05 

ġekil 1. Öğrenen okul alt boyutlarının okul mutluluğu üzerindeki etkileri 

Regresyon analizi sonuçlarına göre, öğrenen okul alt boyutlarının öğretmenlerin 

okul mutluluğunu yordamasına yönelik regresyon eĢitliği: 

Okul Mutluluğu‟ = 1,313 + 0,275 ∗ PAYLAġILAN VĠZYON + 0,250 ∗ ZĠHNî MODELLER +      

0,158 ∗ TAKIM HÂLĠNDE ÖĞRENME   Ģeklinde formüle edilmektedir. Analiz sonucunda elde 

edilen regresyon denklemi öğretmenlerin okul mutluluğunu anlamlı bir Ģekilde 

açıklamaktadır. KiĢisel ustalık ve sistem düĢüncesi alt boyutları öğretmenlerin okul 

mutluluğunu anlamlı bir Ģekilde açıklamadığı için modelden çıkarılmıĢtır.  

 

 

β=,158* 

 

β=,250* 

 

β=,275* 

 
Okul 

Mutluluğu 
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5. BÖLÜM 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde araĢtırmada elde edilen bulgular, araĢtırmanın kendi bulgularıyla 

ve literatürle bağlantılı olarak tartıĢılmıĢ, yorumlanmıĢ ve sonuçlara dayalı öneriler 

geliĢtirilmiĢtir. 

 

5.1. Öğrenen Okula ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırma sonucunda, okulların öğrenen okul olma düzeyleri; öğrenen okul 

toplamı ve kiĢisel ustalık, sistem düĢüncesi, paylaĢılan vizyon alt boyutlarında „orta‟ 

düzeyde, zihnî modeller ve takım hâlinde öğrenme alt boyutlarında ise „iyi‟ düzeydedir. 

Bir diğer ifâdeyle, bazen okullarda öğretmenlerin kendilerini geliĢtirebilmeleri için 

gerekli ortam oluĢturulmakta, seminer-panel ve toplantı gibi etkinlikler düzenlenmekte 

ve gerekli materyaller sağlanmaktadır. Yine bazen okullarda sorunların kaynağına 

yönelik detaylı çalıĢmalar yapılmakta ve bunlara yönelik kalıcı çözümler bazen gecikme 

yaĢanmadan ve sorunlar ortaya çıkmadan önce üretilmektedir. Ġleriye yönelik plânlar 

hazırlanırken ve amaçlar belirlenirken öğretmenlerin görüĢ ve düĢünceleri bazen 

dikkate alınmaktadır. Öğretmenler genellikle okulda çevresindekilere fikirlerini rahatlıkla 

açıklayabilmekte ve her konuyu sorgulayabilmektedir. Okulda, okulun geliĢmesine 

yönelik genellikle yenilikler üretilebilmekte ve öğretmenlere gelecekte baĢarılı 

olabilecekleri okulun amaçlarını gerçekleĢtirebilecekleri ortam ve faaliyetler 

sağlanmaktadır. Öğretmenler genellikle çalıĢma arkadaĢlarıyla takım hâlinde 

çalıĢılabilmekte ve bu takımlarda genellikle kendilerine değer verildiğini 

düĢünmektedirler. AraĢtırma bulguları bir bütün olarak değerlendirildiğinde okulların 

öğrenen okul niteliğinin yeterli düzeyde olmadığı ifâde edilebilir (Tablo 9). Bu 

bağlamda, okulların öğrenen okul niteliği açısından geliĢtirilmesi gerektiği 

düĢünülmektedir.  

AraĢtırmada, takım hâlinde öğrenme ve zihnî modeller alt boyutlarına 

öğretmenler daha fazla katılım göstermiĢlerdir. Senge (2000), örgütlerde kiĢisel 

öğrenmelerin bir süre sonra kiĢisel öğrenmeyi sağlasa bile örgüt öğrenmesine katkı 

sağlayamayacağını bu nedenle öğrenmelerin mutlaka takım hâlinde gerçekleĢtirilmesi 

gerektiğini savunmaktadır. Ona göre takımların kapasitesi kiĢilerin kapasitesinden daha 

fazla olduğundan dolayı örgütlerin öğrenmesinde önemli bir yer taĢımaktadır. 
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Bursalıoğlu (2015) da okuldaki grupların baĢarı ve sürekliliklerinin sağlanmasının okul 

müdürünün en önemli iki görevi olduğunu ifâde etmektedir. BaĢaran (1996), insanların 

topluluk içinde yapabilecekleri iĢlerin çok az olduğunu, her insanın hemen hemen 

(evlilik ve iĢ ortaklığı gibi) her iĢini baĢkalarıyla yapabileceğini, bu nedenle kiĢilerin 

sürekli olarak iĢ birliği hâlinde olması ve iĢ birliğini öğrenmesi gerektiğine 

değinmektedir. Öte yandan zihnî modellerin de öğrenen örgütlerin vazgeçilemez önemli 

bir dogması olduğu gerçeği ve örgüt kapasitesinin zihnî modellerle geliĢtirilebilmesi için 

örgütte yeni becerilerin öğrenilmesi ve bunların uygulanabilmesinde birtakım yeniliklerin 

zorunlu olduğu vurgulanmaktadır (Senge, 2000). Takım halinde öğrenme ve zihnî 

modeller alt boyutları kapsamında araĢtırmada elde edilen bulgular; öğretmenlerin, 

okullarının öğrenen okul olma niteliği açısından daha olumlu bir imgeye sahip oldukları, 

yenilikleri benimsedikleri, iĢ birliği ve takım ruhu içinde hareket ettikleri Ģeklinde 

yorumlanabilir. Bu bağlamda, elde edilen bu bulguların geleceğe yönelik umut verici ve 

önemli olduğu düĢünülmektedir.   

Yapılan araĢtırmalar incelendiğinde; Güçlü ve Türkoğlu (2003) tarafından 

ilköğretim okullarında görev yapan yönetici ve öğretmenlerin öğrenen okul görüĢlerine 

yönelik yaptıkları araĢtırma bulgularının bu araĢtırmanın bulgularıyla örtüĢtüğü 

görülmektedir. Buna göre; kiĢisel ustalık, paylaĢılan vizyon ve sistem düĢüncesi alt 

boyutları orta düzeyde, zihnî modeller ve takım hâlinde öğrenme alt boyutları da iyi 

düzeydedir. Ayık ve ġayir (2015) tarafından yapılan araĢtırma bulgularının bu 

çalıĢmanın bulgularıyla benzer olduğu görülmektedir. Kılıç (2009) tarafından yapılan 

araĢtırma sonuçları da zihnî modeller alt boyutu dıĢında bu araĢtırma ile paraleldir. ġen 

(2019) ve Banoğlu (2009) tarafından yapılan çalıĢmalarda öğrenen okul açısından elde 

edilen araĢtırma sonuçları bu çalıĢmaya göre nispeten daha olumludur.  

AraĢtırma bulguları, cinsiyet değiĢkeni açısından okulun öğrenen okul olma 

düzeylerinin sadece kiĢisel ustalık alt boyutunda erkek öğretmenler lehine anlamlı bir 

farklılaĢmanın olduğunu ortaya koymaktadır (Tablo 10). Buna göre erkek öğretmenler 

kadın öğretmenlere göre kiĢisel ustalığın geliĢtirilmesi açısından okulda gerekli ortam 

ve kaynakların sağlanması, etkinliklerin düzenlenmesi konusunda daha olumlu görüĢ 

bildirmektedir. Bu durum, okul yönetimlerinde genelde erkek yöneticilerin bulunduğu 

dikkate alındığında, okul yöneticilerinin erkek öğretmenlere yaklaĢımı dolayısıyla 

aradaki iletiĢimin daha samimi olabilmesi, kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre 

beklentilerinin daha yüksek olabilmesi gibi kiĢisel faktörlerle açıklanabilir. Memduhoğlu 

ve KuĢci (2012) tarafından yapılan çalıĢmada da erkek öğretmen ve yöneticiler lehine 
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anlamlı farklılıklar olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. ġen (2019) tarafından yapılan 

araĢtırma sonuçları bu araĢtırmanın bulgularıyla kısmen örtüĢmektedir. Söz konusu 

araĢtırmada, okulların öğrenen okul olma düzeyi benzer Ģekilde erkek öğretmenlerde 

daha olumlu bulunmasına rağmen, kiĢisel ustalık alt boyutunda öğretmenler arasında 

cinsiyet açısından anlamlı bir farklılaĢmanın olmadığı tespit edilmiĢtir. Kılıç (2009)‟ın 

ortaöğretim kurumlarında görev yapan yönetici ve öğretmenlerin öğrenen örgüte iliĢkin 

algı düzeylerine yönelik yaptığı araĢtırmasında hem yöneticilerde hem de 

öğretmenlerde kiĢisel ustalık alt boyutunu erkeklere göre kadınların daha olumlu 

bulduğu yönünde bulgular elde edilmiĢtir. Uysal (2005) tarafından okul öncesi eğitim 

kurumlarında çalıĢan öğretmen, yönetici ve yönetici yardımcısına yönelik yapılan 

çalıĢmada da kiĢisel ustalık ve paylaĢılan vizyon alt boyutlarında kadınlar lehine 

anlamlı farklılar olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Literatürde rastlanan bazı çalıĢmalarda, 

cinsiyet değiĢkeni açısından; sistem düĢüncesi ve paylaĢılan vizyon alt boyutlarında 

erkek öğretmenler lehine (Alp, 2007), paylaĢılan vizyon, sistem düĢüncesi ve takım 

hâlinde öğrenme alt boyutlarında erkek okul yöneticileri ve öğretmenler lehine (GüleĢ, 

2007), sistem düĢüncesi alt boyutunda erkek öğretmenler lehine (Tacar, 2013), takım 

hâlinde öğrenme ve zihnî modeller alt boyutlarında erkek okul yöneticileri ve 

öğretmenler lehine (Yiğit, 2013) anlamlı farklılıklar olduğu, bazılarında (Adıgüzel ve 

Öztürk, 2011; Aksu, 2013; Aydemir, 2018; SubaĢ, 2010; Tuna, 2014) ise cinsiyet 

değiĢkeni açısından herhangi bir farklılığın olmadığı yönünde sonuçlara rastlanmıĢtır. 

Medenî durum değiĢkeni açısından paylaĢılan vizyon ve sistem düĢüncesi alt 

boyutlarında evli öğretmenler lehine anlamlı farklılıklar vardır (Tablo 11). Buna göre, 

evli öğretmenlerin okulun öğrenen okul olma niteliği açısından paylaĢılan vizyon ve 

sistem düĢüncesi alt boyutlarını daha olumlu bulduğu söylenebilir. Evlilik kurumunun 

meydana getirdiği aile biriminin (BaĢaran, 1996) kiĢiler arası paylaĢımı ve iĢ birliğini 

güçlendirebileceği varsayıldığında, evli olan öğretmenlerin bekâr olan öğretmenlere 

göre paylaĢılan vizyona daha olumlu bakmıĢ olabileceği düĢünülebilir.  

 Sistem düĢüncesi, öğrenen örgütlerde sistemdeki her bir parçayı bir bütün 

olarak görebilme (Uğurlu, 2017), dolayısıyla parçaları bütünleĢtirici bir araç (Tan, 2014) 

olarak ifâde edilmektedir. Evli olan öğretmenlerin sistem düĢüncesi alt boyutunu bekâr 

olan öğretmenlere göre daha olumlu bulmaları, evli öğretmenlerin yaĢama yönelik 

bütüncül bakıĢ açıları, yaĢamı anlama ve değerlendirme yaklaĢımlarıyla açıklanabilir. 

Literatürde bu araĢtırma bulgularından farklı olarak okulun öğrenen okul olma niteliği 

açısından medenî durum değiĢkenine göre bazı çalıĢmalarda (GüleĢ, 2007) evli olanlar 
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lehine anlamlı farklılıklar olduğu gözlemlenirken herhangi bir farklılığın olmadığı 

yönünde sonuçlara ulaĢan çalıĢmalara (Aksu, 2013; ġen, 2019; Tacar, 2013; Tuna, 

2014) da rastlanmıĢtır.  

ÇalıĢma alanları (branĢ) açısından bulgulara göre, gruplar arasında herhangi bir 

farklılık yoktur (Tablo 12). Buna göre okul öncesi ve sınıf öğretmenleri ile branĢ 

öğretmenlerinin, okulun öğrenen okul olma niteliğini benzer değerlendirdikleri ifâde 

edilebilir. ġen (2019), Bilir (2014), Tuna (2014) ve SubaĢ (2010) tarafından yapılan 

çalıĢmaların bulguları bu araĢtırmayı destekler niteliktedir. Bil (2018)‟in yaptığı 

çalıĢmada, meslek ve branĢ öğretmenleri açısından branĢ öğretmenleri lehine anlamlı 

farklılık bulunmuĢtur. Aksu (2013) tarafından yapılan çalıĢmada ise meslek ve kültür 

öğretmenleri arasında meslek öğretmenleri lehine anlamlı bir farklılık görülmüĢtür. Alp 

(2007) tarafından yapılan çalıĢmada paylaĢılan vizyon alt boyutunda sınıf 

öğretmenlerine göre branĢ öğretmenleri lehine anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. Bu 

araĢtırmanın bulguları bağlamında, okul yönetimlerinin öğretmenlere yaklaĢımında ve 

öğretmenlerin gözünden okuldaki iletiĢim ve diyalog olanakları, değer verme, görüĢ ve 

düĢünceleri dikkate alma, teĢvik etme, kaynak sağlama ve takım çalıĢması gibi 

konularda branĢ ayrımı yapılmadığı ifâde edilebilir. Bu kapsamda, okulun öğrenen okul 

olma niteliği açısından elde edilen araĢtırma bulgularının olumlu ve istenen bir sonuç 

olduğu düĢünülmektedir. 

AraĢtırma bulguları, istihdam durumu değiĢkeni açısından öğrenen okul toplam 

puanında; zihnî modeller, paylaĢılan vizyon ve takım hâlinde öğrenme alt boyutlarında 

sözleĢmeli olarak çalıĢan öğretmenler lehine anlamlı farklılıklar olduğunu 

göstermektedir (Tablo 13). Buna göre, sözleĢmeli olarak çalıĢan öğretmenlerin kadrolu 

olarak çalıĢan öğretmenlere göre, okullarını öğrenen okul ve (kiĢisel ustalık hâriç) alt 

boyutları açısından daha olumlu buldukları söylenebilir. SözleĢmeli olarak çalıĢan 

öğretmenler açısından elde edilen bu bulgunun dikkat çekici olduğu düĢünülmektedir. 

2016 yılından itibaren bütün öğretmenlerin sözleĢmeli öğretmen olarak atandıkları 

dikkate alındığında (Resmî Gazete, 2016) bu öğretmenlerin aynı zamanda meslek 

yaĢamlarının da henüz baĢında olduğu anlaĢılmaktadır. Alanyazında öğretmenlik 

mesleğinin ilk yıllarının zor geçtiği, öğretmenler arasında bu yıllardaki yaĢantılar ve 

problemler farklılık gösterse de karĢılaĢılan güçlüklerin benzer olduğu 

vurgulanmaktadır. Mesleğin ilk yıllarında öğretmenlerde; mesleğe uyum sağlama, okula 

ve okulun çevresine uyum sağlama, öğrenmeyi öğrenme, öğrenme-öğretme süreci, 

materyallerin sağlanması, sınıfın yönetimi ile resmî iĢ ve iĢlemlerin yürütülmesi gibi 
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konularda güçlükler yaĢanabildiği ifâde edilmektedir (Gülay ve Altun, 2017; Kozikoğlu 

ve Senemoğlu, 2018). YumuĢak ve Yıldız (2011) ise bu düĢünceden farklı olarak 

okulların öğrenen bir örgüt olarak yapılandırılmasında ve devamında, mesleğe yeni 

baĢlamıĢ genç öğretmenlerden yararlanılmasının yanında bu öğretmenlerin mesleğine 

yönelik istek ve arzularının, yenilikçi davranıĢlarının lider tarafından dikkate alınmasının 

önemli olduğunu vurgulamaktadırlar. Bu açıdan bu araĢtırmada elde edilen bulguların 

anlamlı ve önemli olduğu düĢünülmektedir. Bu durum, öğretmenlerin kiĢisel özellikleri, 

meslekî idealleri, kendini kanıtlama ve takdir kazanma çabası, okul yöneticileri ve 

meslektaĢların desteği, kurumsal olanaklar ile açıklanabilir. Literatürde öğrenen okul ve 

istihdam durumu açısından sözleĢmeli olarak çalıĢan öğretmenlerin incelendiği 

herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır.  

Görev yaptığı okul türü değiĢkenine göre öğrenen okul toplamı ve zihnî 

modeller, paylaĢılan vizyon, sistem düĢüncesi alt boyutlarında ilkokulda çalıĢan 

öğretmenler lehine, kiĢisel ustalık alt boyutunda ise lisede çalıĢan öğretmenler lehine 

anlamlı farklılık vardır (Tablo 15). Ġlkokullarda öğretmenlerin kendilerine ait sınıflarının 

olması, sınıf öğretmenlerinin kendi aralarındaki iĢ birliği, bu öğretmenlerin uzun bir süre 

aynı öğrenci grubuyla çalıĢıyor olmaları dolayısıyla öğrenci-öğretmen arasındaki 

iliĢkinin daha samimi olması gibi faktörler ilkokullardaki öğretmenlerin öğrenen okulun 

zihnî modeller, paylaĢılan vizyon ve sistem düĢüncesi alt boyutlarına daha fazla katılım 

göstermelerine neden olmuĢ olabilir. Kılıç (2009) da ilköğretim okullarında çalıĢan 

öğretmenler üzerine yaptığı çalıĢmasında, sınıf öğretmenlerinin branĢ öğretmenlerine 

göre daha fazla yardımlaĢtığını ve etkileĢime girdiğini ifâde etmektedir. Öte yandan 

lisede çalıĢan öğretmenlerin kiĢisel ustalık boyutunu daha olumlu bulması ise kurumsal 

kaynaklar, koĢullar ve öğrenme davranıĢları (Doğan, 2004), çalıĢtıkları öğrenci grubu, 

öğrencileri üniversiteye dolayısıyla mesleğe hazırlamada hissettikleri sorumluluk gibi 

faktörlerle açıklanabilir. AraĢtırma bulguları toplam puan açısından değerlendirildiğinde, 

ilkokulda çalıĢan öğretmenlerin, öğrenen okul olma niteliği açısından okullarını daha 

olumlu buldukları söylenebilir. Yiğit (2013) tarafından yapılan çalıĢmada takım hâlinde 

öğrenme, zihnî modeller ve kiĢisel ustalık alt boyutlarında okul türü değiĢkeni açısından 

anlamlı farklılıklar tespit edilmiĢtir. Buna göre takım hâlinde öğrenme alt boyutunda 

puanlar büyükten küçüğe okul öncesi, ilköğretim, lise Ģeklinde, zihnî modeller alt 

boyutunda puanlar büyükten küçüğe okul öncesi, lise, ilköğretim Ģeklinde, kiĢisel 

ustalık alt boyutunda puanlar büyükten küçüğe okul öncesi, ilköğretim, lise Ģeklinde 

sıralanmaktadır. Bilir (2014) tarafından yapılan çalıĢmada ise Anadolu lisesi, Anadolu 

imam hatip lisesi ve teknik lise arasında, öğrenen okul toplamı ile kiĢisel ustalık ve 
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sistem düĢüncesi alt boyutlarında; Anadolu lisesi ve teknik lise lehine, takım hâlinde 

öğrenme alt boyutunda ise teknik lise lehine anlamlı farklılıklar olduğu bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır.  

Öğretmenlerin bulunduğu okuldaki çalıĢma süreleri açısından araĢtırma 

bulgularına göre gruplar arasında anlamlı farklılıklar vardır (Tablo 17). Bulgular, 

bulunduğu okulda bir yıl çalıĢan öğretmenlerin; öğrenen okul toplamı, zihnî modeller ve 

paylaĢılan vizyon alt boyutlarını, bulunduğu okulda 3 yıl ile 4 yıl ve üzeri çalıĢan 

öğretmenlere göre, takım hâlinde öğrenme alt boyutunu ise bulunduğu okulda 3 yıl 

çalıĢan öğretmenlere göre daha olumlu değerlendirdiklerini ortaya koymaktadır. Bu 

durum, bulunduğu okulda bir yıl çalıĢan öğretmenlerin okulda henüz yeni oldukları için 

okul yöneticilerinin takdirini kazanma, kendini kanıtlama, okula ve okul çevresine 

adapte olma düĢüncesiyle eğitim-öğretim odaklı çalıĢmalar sürdürme, eğitim ve diğer 

etkinliklere yüksek katılım gösterme durumu, bununla birlikte okula yeni adım 

attıklarından dolayı keĢif yapma ve kabul görme amacıyla öğrenci, öğretmen ve okul 

yöneticileriyle olan etkileĢimleri (Aydın, 2018) ile açıklanabilir. Öte yandan sözleĢmeli 

öğretmenlik uygulamasının 2016 (Resmî Gazete, 2016)‟dan itibaren uygulandığı da 

dikkate alındığında bulunduğu okulda 3 yıl ile 4 yıl ve üzeri çalıĢan öğretmenlerin 

kadrolu olarak istihdam edildiği anlaĢılmaktadır. Bu bağlamda araĢtırmanın bu 

kısımdaki bulguları ile istihdam durumu açısından elde edilen bulguları da birbiriyle 

örtüĢmektedir. YumuĢak ve Yıldız (2011) tarafından yapılan araĢtırmada 1-5 yıl ile 6-15 

yıl arasında kurumda çalıĢma süresine sahip olanlar arasında anlamlı farklılıklar ortaya 

konulmuĢtur. Aydemir (2018) tarafından yapılan çalıĢmada okuldaki hizmet süresi 

açısından öğrenen okulun yalnızca paylaĢılan vizyon alt boyutunda 1-2 yıl arasında 

çalıĢmıĢ olanların lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Akgedik (2016) ise yaptığı 

çalıĢmada kiĢisel ustalık alt boyutunda, 3-5 yıl ile 5 yıl ve üzeri aynı okulda çalıĢan 

öğretmenler arasında anlamlı farklılıklar olduğu bulgusuna ulaĢmıĢtır. Tacar (2013) ve 

Tuna (2014) tarafından yapılan araĢtırmalarda ise okuldaki çalıĢma süresi değiĢkeni 

açısından herhangi bir farklılığa rastlanmamıĢtır. Bal (2011) tarafından yapılan 

araĢtırmada, okullarındaki görev sürelerine göre, öğrenen okul ve alt boyutları 

açısından hem okul yöneticilerinde hem de öğretmenlerde anlamlı bir farklılığın 

olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Aynı araĢtırmada, öğretmenlerin kıdemleri arttıkça 

paylaĢılan vizyona yönelik algılarında da düĢüĢ olduğu ortaya konmuĢtur. Bil (2018) 

tarafından yapılan çalıĢmada da ortaöğretim okullarında öğrenen örgüt düzeyi 

açısından mesleğe yeni baĢlayan (1-2 yıl) öğretmenler lehine anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. Bu bağlamda kıdem değiĢkeni açısından iki farklı çalıĢmada ulaĢılan 
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bulgularla bu araĢtırmanın bulunduğu okuldaki çalıĢma süresi değiĢkeni açısından 

ulaĢılan bulguların örtüĢtüğü gözlemlenmektedir.  

Alanyazında okul büyüklüğü belirlenirken kimi araĢtırmalarda öğrenci sayısının 

kimilerinde ise öğretmen sayısının dikkate alındığı gözlemlenmiĢtir. Meselâ; James 

Bryant Conant (1967), 750 ve üzeri öğrenci sayısına sahip okulları büyük okul (akt. 

Irmsher, 1997), Meier (1996), 300-400 arasında öğrencinin olduğu okulları küçük okul 

olarak ele almıĢtır. Memduhoğlu ve KuĢci (2012) ise yaptıkları çalıĢmada okul 

büyüklüğünü belirlerken okulda çalıĢan öğretmen sayısını baz almıĢlardır. Jones 

(1997) da araĢtırmasında okul büyüklüğünü belirlerken okulda çalıĢan öğretmen 

sayısını dikkate almıĢtır. Bu kapsamda, öğretmen sayısının 28 ve daha az olduğu 

okulları küçük okul, 29 ve 39 arasında öğretmenin görev yaptığı okulları orta 

büyüklükte okul, 40 ve daha fazla öğretmenin görev yaptığı okulları da büyük okul 

olarak sınıflandırmıĢtır. Okul büyüklüğü değiĢkeni açısından bu araĢtırmanın verileri, 

Jones (1997)‟in çalıĢması dikkate alınarak sınıflandırılmıĢtır. Buna göre okul büyüklüğü 

değiĢkeni açısından araĢtırma bulgularının öğrenen okul toplamı ve tüm alt 

boyutlarında KO‟da çalıĢan öğretmenler lehine ayrıca kiĢisel ustalık alt boyutunda OBO 

ile BO arasında da BO‟da çalıĢan öğretmenler lehine anlamlı olarak farklılıklar 

gösterdiği ortaya konulmuĢtur (Tablo 19). Bu kapsamda araĢtırma bulguları genel 

olarak değerlendirildiğinde, okulun öğrenen okul olma niteliğini KO‟da çalıĢan 

öğretmenlerin daha olumlu bulduğu Ģeklinde yorum yapılabilir.  

Okul büyüklüğü üzerine yapılan çalıĢmalar, küçük okullardaki öğrencilerin büyük 

okullardaki öğrencilere göre çok daha güçlü öğrenmeye sahip olduklarını, öğrencilerin 

okula devam oranlarının daha fazla, okulu bırakma oranlarının ise daha az olduğunu 

göstermektedir. Küçük okulların öğretmenler açısından daha kolay yönetilebilmesi, 

öğretmenlerin açık ve özel hedefler doğrultusunda çalıĢabilme olanakları, öğretmenler 

arasındaki iĢ birliğine dayalı etkileĢim açısından küçük okulların daha etkili öğrenme 

ortam ve imkânları sağladığı (Doğan, 2004) belirtilmektedir. Conant (1967) ise büyük 

okulların düĢük maliyetlerle daha kapsamlı ve daha kaliteli eğitim öğretim programları 

sunabileceğine (akt. Irmsher, 1997) değinmektedir. Bununla birlikte büyük okullarda 

öğrenci ve öğretmen sayıları dikkate alındığında bu okullarda iĢ yüklerinin, problemlerin 

ve disiplin olaylarının, öğrenci ve öğretmenler arasındaki çatıĢmaların fazla olabileceği, 

dolayısıyla öğrenci ve öğretmenler arasındaki iĢ birliğinde olumsuzluklar olabileceği 

düĢünülebilir. BaĢar (1999), okulların Ģartları değiĢtikçe öğretmenlerin kendilerini iĢe 

vermeye yönelik davranıĢlarında değiĢme yaĢandığını ifâde etmektedir. AraĢtırmada 
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BO‟da çalıĢan öğretmenlerin kiĢisel ustalıklarını daha olumlu bulmuĢ olması, 

araĢtırmanın yapıldığı okulun sosyal ve kültürel çevresi, öğrencilerin durumları, 

okuldaki öğrenme davranıĢları, öğretmenlerin kiĢisel nitelikleri ve okulun kurumsal 

imkânları ile açıklanabilir. Memduhoğlu ve KuĢci (2012), ilköğretim okullarındaki okul 

yöneticileri ve öğretmenlerin örgütsel öğrenme algılarına yönelik yaptıkları çalıĢmada 

(öğretmen sayısının 30 ve aĢağısı olduğu) küçük okullarda örgütsel öğrenmenin daha 

yüksek düzeyde gerçekleĢtiği bulgusuna ulaĢmıĢlardır. Bu açıdan iki araĢtırma 

bulgusunun birbiriyle örtüĢtüğü söylenebilir. Bal (2011) tarafından yapılan çalıĢmada 

ise okullarında görev yapan öğretmen sayısı değiĢkeni açısından öğretmenlerin 

öğrenen okul ve alt disiplinlerine yönelik görüĢlerinde bir farklılık oluĢmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

 

5.2. Okul Mutluluğuna ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmada elde edilen bulgulara göre öğretmenlerin okul mutlulukları „iyi‟ 

düzeydedir (Tablo 20). Öğretmenler okullarında „orta‟ düzeyde olumlu duygulara, 

„düĢük‟ düzeyde olumsuz duygulara sahiptir. Potansiyelin gerçekleĢtirilmesi alt 

boyutuna iliĢkin öğretmen katılımları ise „iyi‟ düzeydedir. Bir diğer ifâdeyle, öğretmenler 

kendilerini okulda; oldukça mutlu, huzurlu, heyecanlı, gururlu ve istekli biraz da 

huzursuz, stresli, depresif, sinirli, endiĢeli ve boĢa çabalamıĢ hissetmektedir. Öte 

yandan okulda potansiyeli gerçekleĢtirebilme açısından; meslekte potansiyeli 

kullanabilme, meslekte en iyi yönlerini gösterebilme, yeteneklerin geliĢtirildiği ve 

becerilerin yansıtıldığı etkinliklere katılabilme yönündeki öğretmen görüĢlerinin iyi 

düzeyde olduğu ifâde edilebilir. Pryce-Jones (2010), iĢyerinde mutluluğu; performansı 

en üst düzeye çıkarabilmek ve bu potansiyeli elde edebilmek için eyleme geçiren bir 

zihin Ģekli olarak ele almaktadır. Bu açıdan yaklaĢıldığında okulda öğretmenlerin 

potansiyelini kullanabilmelerine yönelik elde edilen araĢtırma bulgusunun umut verici 

olduğu söylenebilir.  

Genel olarak kabul gören yaklaĢıma göre mutluluk, kiĢinin hissettiği olumlu 

duygularının olumsuz duygularına göre daha fazla olması Ģeklinde ifâde edilmekte 

(Fisher, 2010; Özdemir ve Koruklu 2011) bu da mutluluk düzeyinin yüksek olduğu 

Ģeklinde yorumlanmaktadır (Erden ve Yılmaz, 2016). AraĢtırmada elde edilen bulgular 

da bu yöndedir. Ölçek toplamı ve alt boyutlarına yönelik araĢtırma bulguları, Arslan 

(2018)‟ın yaptığı araĢtırmanın bulgularıyla paraleldir. TÜĠK‟in 2018 yaĢam memnuniyeti 

araĢtırmasına göre Türkiye‟de mutlu olduğunu belirten kiĢiler %53,4 oranındadır.  



84 
 

MoçoĢoğlu ve Kaya (2018) tarafından yapılan araĢtırmada okul yöneticileri ve 

öğretmenlerin örgütsel mutluluklarının ortaya yakın iyi düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırma bulguları bir bütün olarak değerlendirildiğinde; öğretmenlerin okul 

mutluluklarının iyi düzeyde olduğu ifâde edilebilir.  

Cinsiyet değiĢkeni açısından elde edilen bulgulara göre okul mutluluğunun 

yalnızca olumlu duygular alt boyutunda anlamlı bir farklılık olduğu saptanmıĢtır (Tablo 

21). Buna göre erkek öğretmenlerin okulda olumlu duyguları kadın öğretmenlere oranla 

daha fazla hissettiği söylenebilir. Bu bulgular, kiĢisel özellikler, sosyal ve çevresel 

faktörler, okul yöneticilerinin genelde erkek olmalarından dolayı erkek öğretmenlere 

yönelik yaklaĢımı ve aralarındaki iletiĢimin daha samimi olması ile açıklanabilir. ĠĢ 

yaĢamına dâhil olan kadınların iĢ yaĢamının dıĢında ev hanımı ve annelik gibi rollere 

de sahip olması, iĢ yaĢamı dıĢındaki zaman dilimini erkeklere göre daha yoğun 

yaĢamasına neden olmaktadır. Bu durumun iĢ ve aile yaĢamında kadın çalıĢanlarda 

bazı problemlere (Tatlı ve Koç, 2017) neden olabileceği dikkate alındığında, kadın 

öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre okulda olumlu duyguları daha az hissetmiĢ 

olmalarında etkili olabileceği düĢünülebilir. Öte yandan kadınların kendilerine yönelik 

bakıĢ açıları, kiĢisel ve çevresel faktörler de sonuçlar üzerinde etkili olmuĢ olabilir. 

Cinsiyet değiĢkeni açısından yapılan çalıĢmalar genellikle kadınların erkeklere göre 

daha mutlu olduğunu göstermektedir (Servet, 2017). AraĢtırma bulguları bunu 

desteklememektedir. Düzgün (2016) tarafından yapılan araĢtırmada erkek 

öğretmenlerin kadınlara oranla daha mutlu olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Eryılmaz ve 

Ercan (2011)‟ın çalıĢmasında da erkekler lehine anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. Bu iki 

çalıĢmanın bulguları ile araĢtırmanın sonuçları örtüĢmektedir. TÜĠK‟in 2018 yaĢam 

memnuniyeti araĢtırmasında kadınların erkeklere göre daha mutlu olduğu, Dilmaç ve 

Bozgeyikli (2009), öğretmen adaylarının öznel iyi oluĢ ve karar verme stillerini 

inceledikleri çalıĢmalarında kadın öğretmen adayların erkek öğretmen adaylara göre 

öznel iyi oluĢ düzeylerinin daha yüksek olduğu bulgularına ulaĢmıĢlardır. Bu 

çalıĢmaların yanında literatürde bir kısım araĢtırmalarda (Bulut, 2015; Demir ve Murat, 

2017; Duran, 2016; Güner ve Çetinkaya-Bozkurt, 2017; MoçoĢoğlu ve Kaya, 2018; 

Tosyalı, 2010) kadın ve erkeklerin mutluluk düzeylerinin benzer olduğu yönünde 

bulgular tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırma bulguları, medenî durum değiĢkeni açısından öğretmenlerin okul 

mutluluklarında anlamlı bir farklılaĢmanın olmadığını ortaya koymaktadır (Tablo 22). 

Buna göre evli ve bekâr öğretmenlerin okul mutluluklarının benzer düzeyde olduğu 
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söylenebilir. Servet (2017), 2004-2014 yıllarına ait TÜĠK yaĢam memnuniyeti verilerini 

kullanarak yaptığı çalıĢmasında on yıllık süre içinde mutluluk açısından evli olanlar 

aleyhine bir değiĢim meydana geldiğine, evli ve bekârların mutluluk düzeyleri 

arasındaki farkın giderek azaldığına değinmiĢtir. Ona göre bu değiĢimin sebepleri; 

artan boĢanma oranları, azalan evlilik oranları bunun yanında evlat sahibi olsa da 

evlenmeyen çifter. MoçoĢoğlu ve Kaya (2018) tarafından okul yöneticileri ve 

öğretmenlerin örgütsel mutluluklarına yönelik yapılan araĢtırmada da medeni durum 

değiĢkenine göre bir farklılığın olmadığı yönündeki bulgular bu araĢtırmayı destekler 

niteliktedir. Akduman (2015),bDüzgün (2016) ve Kara (2010) tarafından yapılan 

çalıĢmalarda da medenî durum değiĢkeni açısından elde edilen bulgular bu 

araĢtırmayla benzerlik göstermektedir. Duran (2016) tarafından okul yöneticilerinin 

mutluluk düzeyinin incelendiği araĢtırmada anlamlı farklılık olmasa da bekâr olan okul 

yöneticilerinin evli olan okul yöneticilerine göre nispeten daha mutlu olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Yapılan bir kısım araĢtırmaların; kiĢinin mutluluğunu etkileyen ve yaĢamın 

en önemli doyum alanlarından biri olan evliliğin ve niteliğinin mutluluk düzeyine olumlu 

katkılar sağladığı, mutlulukla arasında anlamlı iliĢki olduğu, evlilikte yüksek doyuma 

sahip kiĢilerin yüksek mutluluk ve düĢük stres yaĢadığı, evli olan kiĢilerin; evlenmemiĢ, 

boĢanmıĢ ve eĢini kaybeden kiĢilere göre yaĢamlarında daha fazla doyuma ulaĢtıkları 

(Canpulat ve Cihangir-Çankaya, 2014; Diener, Gohm, Suh ve Oishi, 2000; Glenn, 

1990) ve mutluluğa daha yakın oldukları (Bülbül ve Giray, 2011) yönündeki bulguları ile 

alana katkı sağladığı görülmektedir. 

AraĢtırma bulguları, öğretmenlerin okul mutluluklarında çalıĢma alanları (branĢ) 

açısından anlamlı bir farklılığın olmadığını ortaya koymaktadır (Tablo 23). Buna göre 

okul mutluluğunun branĢ öğretmenleri ile okul öncesi ve sınıf öğretmenlerinde benzer 

düzeyde olduğu söylenebilir. Duran (2016) ve Düzgün (2016) de yaptıkları araĢtırmada 

branĢ açısından gruplar arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı bulgusuna ulaĢmıĢtır. 

AraĢtırmanın bulgularından farklı olarak Bulut (2015) tarafından yapılan çalıĢmada ise 

sözel branĢ öğretmenlerinin sayısal branĢ öğretmenlerinden daha mutlu olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Anlamlı bir farklılık olmasa da bu araĢtırmanın bulguları okul 

öncesi ve sınıf öğretmenlerinin okul mutluluklarının branĢ öğretmenlerine göre daha 

olumlu olduğunu ortaya koymaktadır.   

Ġstihdam değiĢkeni açısından araĢtırma sonuçlarının dikkat çekici olduğu 

görülmektedir. Bulgular, kadrolu olarak çalıĢan öğretmenlere göre sözleĢmeli olarak 

çalıĢan öğretmenlerin okul mutluluklarını ve okuldaki olumlu duygularını daha yüksek, 
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olumsuz duygularını daha düĢük düzeyde değerlendirdiklerini ortaya koymaktadır 

(Tablo 24). BaĢka bir ifâdeyle, bu bulgular sözleĢmeli olarak çalıĢan öğretmenlerin 

kadrolu olarak çalıĢan öğretmenlere göre okulda daha mutlu olduklarını 

göstermektedir.  

SözleĢmeli olarak çalıĢan öğretmenler, hizmetlerindeki dördüncü senenin 

sonunda performans değerlendirmesine alınmakta ve baĢarılı olmaları koĢuluyla 

bulundukları okulda iki yıl daha görev yapmaları Ģartıyla kadroya geçme hakkı 

kazanmaktadır. Böylece sözleĢmeli olarak çalıĢan öğretmenlerin bulundukları yerde 

toplamda altı yıl boyunca görev yapmaları ile hem dezavantajlı bölgelerdeki öğretmen 

sirkülasyonunun önüne geçilmesi hem de kurumlar ve bölgeler arasındaki nitelik 

farkının giderilmesi amaçlanmaktadır (2023 Eğitim Vizyonu belgesinde bu sürenin 

toplamda dört yıl olacağı ifâde edilse de bu konuda yasal bir düzenleme henüz 

yapılmamıĢtır). Bu amaçla, Millî Eğitim Bakanlığı tarafından 2018'de en fazla öğretmen 

ataması ġanlıurfa, Van, ġırnak ve Ağrı illerine yapılmıĢtır. SözleĢmeli olarak çalıĢan 

öğretmenlerin kadrolu olarak çalıĢan öğretmenlere göre aralarındaki farklılık yalnızca 

görev süreleriyle sınırlı değildir. Bunun yanında hukukî, ekonomik ve sosyal haklar 

açısından da farklılıklar vardır. Kadrolu olarak çalıĢan öğretmenlere aile birliği ve sağlık 

gibi mazeretlere dayalı yer değiĢikliği hakkı tanınırken sözleĢmeli olarak çalıĢan 

öğretmenler bu hakkı kullanamamaktadır. ÇalıĢma Ģartlarındaki bu farklılıklar, 

sözleĢmeli olarak çalıĢan öğretmenlerde düĢük motivasyon, stres ve gerginliğe sebep 

olmaktadır. Bu sebeplerden dolayı sözleĢmeli olarak çalıĢan öğretmenlerin görevlerini 

etkili ve verimli bir Ģekilde yapamayacakları, bu uygulamanın eğitimde baĢarıyı ve 

kaliteyi düĢüreceği bundan dolayı bu öğretmenlerin kadroya geçirilmesi ve bu 

kapsamdaki devlet politikalarının yeniden gözden geçirilmesi gerektiği (Eğitimciler 

Birliği Sendikası, 2017; Tedmem, 2019; Türk Eğitim Sendikası, 2019) ifâde 

edilmektedir. Öte yandan sözleĢmeli olarak çalıĢan öğretmenlerin dört yılın sonunda 

yapılacak performans değerlendirmesinde baĢarılı olmaları koĢuluyla kadroya 

geçebilecek olmaları çalıĢma koĢulları ve iĢ güvencesi açısından kaygı yaĢamalarına 

da neden olmaktadır (Eğitim ve Bilim Emekçileri Sendikası, 2018). Dolayısıyla, 

sistemden kaynaklanan bu farklılıkların, problemlerin ve stres unsurlarının, sözleĢmeli 

olarak çalıĢan öğretmenlerde kaygı ve umutsuzluk (Çelik, Sanberk ve Deveci, 2017) 

yaĢayabilecekleri bu faktörlerin mutluluk düzeylerinde olumsuzluğa neden olabileceği 

beklentisini artırmaktadır. Tüm bu süreç ve farklılıklar da göz önüne alındığında, 

okullarda kadrolu olarak çalıĢan öğretmenlerin sözleĢmeli olarak çalıĢan öğretmenlere 

göre daha mutlu olabilecekleri düĢünülmektedir. Fakat bu düĢüncenin aksine yukarıda 
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da ifâde edilen olumsuzluklara rağmen araĢtırmada sözleĢmeli olarak çalıĢan 

öğretmenler lehine bulgulara ulaĢılmıĢ olmasının, bu açıdan anlamlı ve önemli olduğu 

düĢünülmektedir. Ülkemizde yapılan araĢtırmalar, öğretmen adaylarının düĢük sosyal 

ve ekonomik seviyedeki ailelerden geldiklerini, öğretmenlik mesleğini tercih etmede 

çalıĢma Ģartları, iĢ bulma garantisi ve öğretmen olma isteği gibi faktörlerin etkili 

olduğunu ortaya koymaktadır (Komisyon, Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi, 

2017). Bu kapsamda değerlendirildiğinde sözleĢmeli olarak çalıĢan öğretmenlerin okul 

mutluluklarının daha yüksek olması, bu öğretmenlerin tüm bu süreç ve farklılıkları 

değiĢtiremeyecekleri için iĢsiz kalmaktansa bunları bir kenara bırakarak zorlu ve stresli 

atanma koĢullarını sağlayarak mesleklerini yapabiliyor olmanın verdiği gurur, huzur, 

heves ve yaĢadıkları heyecan ile açıklanabilir. Sezgin-Nartgün ve Menep (2010), 

yaptıkları bir araĢtırmada sözleĢmeli olarak çalıĢan öğretmenlerin kadrolu olarak 

çalıĢan öğretmenlere göre normatif bağlılıklarının daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Normatif bağlılık, kiĢinin kendini örgüte adadığı, sadakati teĢvik edici bir 

kültürle örgütte sosyalleĢtiği, örgütün amaç, politika ve faaliyetlerinin kiĢi tarafından 

içselleĢtirildiği, kiĢi ile örgüt arasında âhenk sağlayıcı bir süreç (Durna ve Eren, 2005) 

olarak tanımlanabilir. Dolayısıyla, sözleĢmeli olarak çalıĢan öğretmenlerin okul 

mutluluklarının daha yüksek düzeyde olmasında bağlılık unsurları da etkili olmuĢ 

olabilir.  Öte yandan bulunduğu okuldaki çalıĢma süresi değiĢkeni açısından ulaĢılan 

araĢtırma bulgularıyla istihdam durumu açısından elde edilen bulguların da paralel 

olduğu görülmektedir. AraĢtırma bulgularına benzer Ģekilde Bulut (2015), ortaöğretim 

öğretmenlerinin örgütsel mutluluk düzeylerini belirlemeye yönelik yapmıĢ olduğu 

çalıĢmasında, kadrolu olarak çalıĢan öğretmenlerin ücretli olarak çalıĢan öğretmenlere 

göre örgütsel mutluluk algılarının daha düĢük düzeyde olduğunu ortaya koymaktadır.    

AraĢtırmada, öğretmenlerin görev yaptığı okul türü değiĢkeni açısından okul 

mutluluğunda anlamlı bir farklılaĢmanın olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (Tablo 26). Bu 

bağlamda ilkokul, ortaokul ve liselerde çalıĢan öğretmenlerin okul mutluluklarının 

benzer düzeyde olduğu söylenebilir. Literatürde buna yönelik yapılan çalıĢmalarda 

farklı sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Bulut (2015) tarafından yapılan araĢtırmanın bulguları bu 

çalıĢmayı desteklemektedir. MoçoĢoğlu ve Kaya (2018) tarafından yapılan araĢtırmada 

ise ilkokulda çalıĢan okul yöneticileri ve öğretmenlerin örgütsel mutluluk algılarının 

daha yüksek düzeyde olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Söz konusu araĢtırmacılar, bu 

okullarda çalıĢan öğretmenlerin; kendine ait sınıflarının olmasının, uzun bir süre aynı 

öğrencilerle birlikte zaman geçirmelerinin ve samimiyetin bu bulgular üzerinde etkili 

olmuĢ olabileceğini ifâde etmektedir. Anlamlı bir farklılık olmasa da bu araĢtırmanın 
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bulgularında da ilkokulda çalıĢan öğretmenlerin, okul mutluluklarının daha yüksek 

düzeyde olduğu gözlemlenmektedir.  

AraĢtırma bulguları, bulunduğu okuldaki çalıĢma süresi değiĢkeni açısından 

ölçek toplamı ve tüm alt boyutlarında; bulunduğu okulda bir yıl çalıĢan öğretmenler ile 

üç yıl çalıĢan öğretmenler arasında anlamlı farklılıklar ortaya koymaktadır (Tablo 28).  

Bulunduğu okulda bir yıl çalıĢan öğretmenler bulunduğu okulda üç yıl çalıĢan 

öğretmenlere göre, okul mutluluklarını ve okuldaki olumlu duygularını daha yüksek, 

olumsuz duygularını daha düĢük düzeyde değerlendirmiĢlerdir. ĠĢ yaĢamına dâhil 

olmaları, sınavları geçerek mesleğe yeni baĢlamıĢ olmanın ve kendi öğrencilerine 

sahip olmanın verdiği heyecan ve hissettiği güçlü gurur, yükselen sosyal statü ve 

meslekî prestij, öğretmenlik mesleğine özgü olan öğrencilere bir Ģeyler öğretebilmenin 

verdiği huzur (Aydın, 2018) araĢtırmanın bulguları üzerinde etkili olmuĢ olabilir. Öte 

yandan benzer Ģekilde potansiyelin gerçekleĢtirilmesi alt boyutuna da katılımın 

bulunduğu okulda bir yıl çalıĢan öğretmenlerde daha yüksek düzeyde olması; heyecan, 

isteklilik, üretkenlik, performans gösterme ve kendini kanıtlama çabası ile açıklanabilir. 

Bulunduğu okulda üç yıl çalıĢan öğretmenlerin okul mutluluklarının daha düĢük 

düzeyde olması süreç içerisinde yaĢayabileceği problemlerden dolayı bu öğretmenlerin 

istek ve heveslerinin azalabileceği ve performanslarının düĢmüĢ olabileceği Ģeklinde 

yorumlanabilir. Bulundukları okulda üç yıl çalıĢan öğretmenlerin kadrolu olarak istihdam 

edildikleri dikkate alındığında, bu öğretmenlerin il içi ve iller arası yer değiĢikliği için 

minimum çalıĢma süresi olan üç yıl Ģartını sağladıkları (Resmî gazete, 2018) 

dolayısıyla kurum değiĢikliği yapabilecekleri yönündeki düĢünceleri de bu 

öğretmenlerin mutlulukları üzerinde olumsuz bir etki bırakmıĢ olabilir. Ġstihdam 

değiĢkeni açısından elde edilen bulgular ile bulunduğu okulda çalıĢma süresi 

değiĢkenine göre elde edilen bulguların birbirini desteklediği görülmektedir. Akduman 

(2015) tarafından X ve Y kuĢaklarına yönelik çalıĢan mutluluğu ve iĢe iliĢkin duyuĢsal 

iyilik algısının incelendiği araĢtırmada, kurumdaki hizmet süreleri açısından X 

kuĢağında anlamlı bir farklılık bulunmazken Y kuĢağında ise anlamlı farklılıklar olduğu 

bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Buna göre; kurumdaki hizmet süresi bir yıldan az olan 

katılımcıların 1-3 yıl ve üç yıldan fazla hizmet süresine sahip olan katılımcılara göre 

öznel iyilik algıları, iĢe iliĢkin pozitif algıları ve iĢe iliĢkin duyuĢsal iyilik algıları daha 

yüksek bulunmuĢtur. Aynı araĢtırmada, kurumdaki hizmet süresi üç yıldan fazla olan 

katılımcıların iĢe iliĢkin negatif algıları kurumdaki hizmet süresi 1 yıldan az ve 1-3 yıl 

arasında olan katılımcılara göre anlamlı düzeyde daha yüksek bulunmuĢtur. Bu açıdan 

bu bulguların, araĢtırmanın bulgularını desteklediği görülmektedir. Kara (2010) 
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tarafından iĢ tatmininin mutluluk ve baĢarı ile iliĢkisinin araĢtırıldığı çalıĢmada, kıdem 

arttıkça çalıĢanlarda mutluluğun arttığı yönünde bulgulara ulaĢılmıĢtır. Alanyazında 

öğretmenlerin (Bulut, 2015; Düzgün, 2016) ve okul yöneticilerinin (Duran, 2016) okulda 

çalıĢtıkları süre ile mutlulukları arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı bulgusuna 

ulaĢan çalıĢmalara rastlanmıĢtır.  

ÇalıĢmanın bir diğer sonucu olarak, okul büyüklüğü değiĢkeni açısından da 

öğretmenlerin okul mutluluklarında anlamlı farklılıklar olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır.   

(Tablo 30). KO‟da çalıĢan öğretmenler OBO ve BO‟da çalıĢan öğretmenlere göre, okul 

mutluluklarını ve okuldaki olumlu duygularını daha yüksek, olumsuz duygularını daha 

düĢük düzeyde değerlendirmiĢlerdir. Potansiyelin gerçekleĢtirilmesi alt boyutunda da 

KO‟da çalıĢan öğretmenler BO‟da çalıĢan öğretmenlere göre daha fazla katılım 

göstermiĢlerdir. Bu kapsamda KO‟da çalıĢan öğretmenlerin BO‟da çalıĢan 

öğretmenlere göre okullarında daha mutlu olduğu yorumu yapılabilir.   

Büyük okullar, artan talepleri karĢılama noktasında daha fazla destek ve 

personele ihtiyaç duymaktadır ve daha bürokratiktir. Küçük okullar ise büyük okullara 

göre daha çok topluluk iĢlevi görmektedir. Büyük okullarda öğrenci ve öğretmen 

sayıları daha fazla olacağından sorunların ve disiplin problemlerinin de daha fazla 

olması beklenir. Küçük okullar ise daha az birey sayısına sahip olduğundan bu 

okullarda öğrencilerin ve öğretmenlerin birbirilerini tanımalarının daha kolay, 

öğretmenlerin öğrencilere desteğinin daha fazla ve kiĢiler arası etkileĢimin daha güçlü 

ve samimi olacağı (BaĢar, 1999; Irmsher, 1997) söylenebilir. Bu nedenle küçük 

okullarda çatıĢma, gruplaĢma ve disiplin problemlerinin daha az olacağı öngörülebilir. 

Bununla birlikte küçük okullarda samimi bir hoĢgörü ve güçlü iletiĢim ortamının varlığı 

hiyerarĢinin etkisini azaltabileceği gibi okuldaki herkesi ortak bir paydada kolaylıkla 

buluĢturmasına da imkân sağlayabilir.  AraĢtırmada KO‟da çalıĢan öğretmenlerin okul 

mutluluklarının daha yüksek olmasında bu etmenlerin etkili olduğu düĢünülmektedir. 

Öte yandan bazı çalıĢmalar, okullar büyüdükçe yetkilerinin arttığı bununla birlikte 

okullarda yaĢanan çatıĢmaların sayı ve yoğunluklarında da artıĢ olduğu yönünde 

sonuçlar (Kalfa, 2006) sunmaktadır. Karakütük, Tunç, Bülbül, Özdem, TaĢdan, 

Çelikkaleli ve Ayram, (2014) tarafından yapılan araĢtırmada da yönetici, öğretmen ve 

öğrenci görüĢlerine göre iletiĢim ve insan iliĢkilerinin küçük okullarda, orta ve büyük 

okullara göre daha olumlu olduğu ve okullar küçüldükçe iletiĢim ve insan iliĢkilerinin 

kalitesinde de iyileĢme olduğu yönünde elde edilen bulgular bu araĢtırmayı 

desteklemektedir. Alanyazında doğrudan okul büyüklüğü ve öğretmenlerin okul 
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mutluluğunu ele alan bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Fakat Bulut (2015) tarafından 

yapılan bir çalıĢmada, okuldaki öğretmen sayısı değiĢkeni açısından öğretmenlerin 

örgütsel mutluluklarına yönelik elde edilen araĢtırma bulgularının bu araĢtırmanın 

bulgularıyla benzer olduğu söylenebilir. Buna göre, okuldaki öğretmen sayısı arttıkça 

öğretmenlerin örgütsel mutluluklarında anlamlı düzeyde bir düĢüĢ olduğu bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır. Öğretmen sayısının 1-29 kiĢi olduğu nispeten küçük okullarda, 

öğretmenlerin örgütsel mutlulukları daha yüksek düzeyde bulunmuĢtur.  

 

5.3. Öğrenen Okul ve Okul Mutluluğu Arasındaki ĠliĢki ile Öğrenen Okul Alt 

Boyutlarının Okul Mutluluğunu Yordamasına ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırma bulguları, öğrenen okul ve okul mutluluğu arasında anlamlı pozitif 

yönlü (doğrusal) ve orta düzey bir iliĢkinin olduğunu göstermektedir (Tablo 31). BaĢka 

bir ifâdeyle, okulun öğrenen okul olma düzeyi ile okul mutluluğu arasında kısmen pozitif 

bir iliĢkinin olduğundan söz edilebilir. Bu duruma göre, okulun öğrenen okul olma 

düzeyi yükseldikçe öğretmenlerin okul mutluluklarında da artıĢ olacağı yorumu 

yapılabilir.  

Alanyazında doğrudan öğrenen okul ile okul mutluluğu arasında iliĢkiyi 

inceleyen bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Literatürde incelenen bazı çalıĢmalarda, 

örgütsel mutluluk ile farklıkların yönetimi (Arslan, 2018), örgütsel sosyalleĢme (Tösten, 

Avcı ve ġahin, 2017) arasında bir iliĢki olduğu, mutluluk ile iĢ tatmini arasında pozitif bir 

iliĢki olduğu (Kara, 2010), öğretmenlerin mutluluk düzeyleriyle iĢ doyumları arasında bir 

iliĢki olduğu (Terzi, 2017), öğretmen adaylarının mutluluk, yaĢam doyumu, iyimserlik ve 

yaĢam anlamı arasında pozitif iliĢki olduğu (Demir, 2017), ortaokul öğretmenlerinin 

mutlulukları ile sınıf yönetimi becerileri arasında pozitif iliĢki olduğu (Düzgün, 2016), 

gelir düzeyi, sağlık durumu, refah düzeyi ve ihtiyaçları karĢılama düzeyi ile mutluluk 

arasında pozitif iliĢki olduğu (Servet, 2017), mutluluk ile iletiĢim arasında çift yönlü 

pozitif iliĢki olduğu (Sönmez, 2016), öğrenen örgüt ile okul kültürü (Ayık ve ġayir, 

2015), örgüt sağlığı (Tacar, 2010) arasında pozitif bir iliĢki olduğu, destekleyici ve 

yöneltici okul iklimi ile öğrenen okul arasında pozitif bir iliĢki olduğu (Gürfidan, 2014),  

yönünde bulgular sunulmuĢtur.   

Regresyon analizi açısından bulgular, öğrenen okulun paylaĢılan vizyon, zihnî 

modeller ve takım hâlinde öğrenme alt boyutlarının öğretmenlerin okul mutluluğunda 

anlamlı katkıları olduğunu ve öğretmenlerin okul mutluluğunun yaklaĢık %39‟unun 
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birlikte söz konusu bu alt boyutlar tarafından açıklandığını ortaya koymaktadır             

(R2 = ,386). Öğrenen okulun kiĢisel ustalık ve sistem düĢüncesi alt boyutlarının ise 

öğretmenlerin okul mutluluğuna anlamlı bir katkısı yoktur (Tablo 32). 

AraĢtırmanın bu yöndeki bulguları Tarhan (2010)‟ın mutluluğa ulaĢmaya yönelik 

yaklaĢımıyla değerlendirilebilir. O, insanların mutluluğu yakalayabilmesinde iki temel 

adım olduğunu öne sürmektedir. Ġlk adım; insanların kendini tanıması, duygularını fark 

ederek yönlendirmesi ve bu sayede harekete geçmesidir. Ġkinci adım ise insanın 

baĢkalarıyla iletiĢim kurarak karĢısındakilerin duygularını fark edebilmesidir. Çünkü ona 

göre hiçbir insanın tek baĢına mutlu olması mümkün değildir. Mutluluğu yakalayabilme, 

baĢkalarıyla doğru bir iletiĢim kurabilme ile mümkündür.  

Örgüt literatüründe giderek daha fazla görülen ve bir araĢtırma alanı olarak 

önemli bir meĢruiyet kazanan duyguların (Tran, 2007) sosyal etkileĢimlerle iĢ yerlerinde 

kolaylıkla gözlenebileceği (Akçay ve Çoruk, 2012) belirtilmektedir. Teoriler, duygular 

için iletiĢimin önemli bir aracı olduğunu vurgulamaktadır. Bu doğrultuda yapılan 

araĢtırmalarda, gruplardaki karĢılıklı iliĢkilerin; üyelerin birbirlerinin sosyal kimliklerini 

anlama yeteneklerini etkileyebileceği, gruplarda duygusal durumların anlamlı bir Ģekilde 

paylaĢılabileceği ve yine etkili kiĢilerarası etkileĢimin grup düzeyinde üyelerin 

davranıĢları, kiĢilerarası anlayıĢları, sözel ve sözel olmayan duyguları algılayıĢlarında 

bir belirleyici olabileceği ifâde edilmektedir (Elfenbein, Polzer ve Ambady, 2007). Erden 

ve Yılmaz (2016)‟e göre, baĢkalarıyla iĢ birliği ve doyum verici iliĢki hâlinde olmak 

kiĢilerin mutluluğu üzerinde etkili olabilmektedir. Örgütsel olarak iletiĢim kurmak, bilgi 

paylaĢmak sosyalleĢme içerisinde değerlendirilmektedir (MoçoĢoğlu ve Kaya, 2018). 

Çetin, Doğan ve Tatık (2016) da kurum içindeki herkesin karĢılıklı anlayıĢ içinde 

farklılıklara saygı duyarak birlikte çalıĢabileceklerini ifâde etmektedir.  

AraĢtırmada elde edilen bulgulara göre öğretmenlerin okul mutluluğuna en fazla 

anlamlı katkı sağlayıcı öğrenen okulun paylaĢılan vizyon alt boyutudur. PaylaĢılan 

vizyon, öğrenen bir okulun gelecekte varmak istediği hedefi belirleme, okul üyelerinin 

inançlarını ve bağlılıklarını etkileyen konuları, olayları ve geleceğe iliĢkin durumları 

yaratabilme noktasında paydaĢların duygu ve düĢüncelerine seslenen bir yol haritasıdır 

ve okuldaki herkesi ortak bir enerjiye odaklama, üyeler arasında iĢ birliğini, takım 

ruhunu ve bağlılığı artırma açısından da bir fırsat sağlayıcıdır (Aytaç, 2014).  

PaylaĢılan vizyon sürecinde ortak bir düĢünce tarzının oluĢturulabilmesi için 

öncelikle kiĢiler arasında üst düzey bir uyum sağlanması gerekmektedir (Ġbicioğlu ve 

Avcı, 2005). Bu açıdan paylaĢılan vizyon ve takım hâlinde öğrenme disiplinlerinin 
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birbirilerine zorunlu olarak ihtiyaç duyduğu ifâde edilebilir. Öğrenen okulların yapı taĢı 

ve temel birimi olarak kabûl edilen (Al-Abri ve Al-Hashmi, 2007) takım hâlinde öğrenme 

sürecinde, takımdaki üyelerin arzu ettikleri sonuçlara ulaĢabilmelerinde paylaĢılan 

vizyon disiplinine ihtiyaç duyulmaktadır. Bu süreçte; yeteneklere, ortak bir amacı 

öngören paylaĢılan vizyona ve takım üyelerinin birbirilerinin çabalarını tamamlama 

anlayıĢına bir güven vardır. Bununla birlikte, kiĢiler açısından takım ruhunu bilme ve 

buna uyum sağlamanın önemi yanı sıra (Güçlü ve Türkoğlu, 2003; Senge, 2000) ortak 

amaçları (paylaĢılan vizyon) gerçekleĢtirebilme ve karmaĢık sorunları çözebilme 

noktasında da süreç içinde takım üyeleri arasında bir iĢ birliği ve etkileĢim söz 

konusudur (Ada ve Akan, 2007; Tan, 2014). Ġlğan (2017) bu iĢ birliği ve etkileĢimin; 

öğretmen bağlılığı, öğrenci baĢarılarını artırmaya yönelik öğretim etkinliklerinin nasıl 

iyileĢtirilebileceği, düĢünme ve öğrenme gibi konularda okulların geliĢimi açısından 

anahtar rol oynadığını ifâde etmektedir. AraĢtırma bulguları; takım hâlinde öğrenme alt 

boyutunun da öğretmenlerin okul mutluluğuna anlamlı bir katkı sağladığını ortaya 

koymaktadır. PaylaĢılan vizyon ve takım hâlinde öğrenme sürecinin; öğretmenleri ortak 

bir paydada buluĢturacağı, öğretmenler arasındaki iletiĢimi, iĢ birliğini, bilgi ve duygu 

paylaĢımını güçlendireceği ve kiĢiler arasındaki saygı, sevgi ve hoĢgörü anlayıĢını 

geliĢtireceği düĢünüldüğünde, söz konusu bu alt boyutların öğretmenlerin okul 

mutluluğuna anlamlı bir katkı sağlamıĢ olabileceği ifâde edilebilir. Bu iki alt boyutun 

Tarhan (2010)‟ın mutluluğu yakalamaya iliĢkin yaklaĢımının ikinci adımı ile örtüĢtüğü 

söylenebilir.  

Öte yandan dünyayı anlamada ve eylemlerde bireyleri etkileyen uzun süreli 

organize olan zihindeki genelleme, varsayım, tasarım (Senge, 2000) inanç, davranıĢ ve 

duygu eğilimleri (Ayık ve ġayir, 2015) olarak zihnî modeller alt boyutunun ise Tarhan 

(2010)‟ın mutluluğu yakalamaya iliĢkin yaklaĢımının ilk adımı ile uyum içinde olduğu 

ifâde edilebilir. Çünkü bireylerde olumlu veya olumsuz bir Ģekilde var olan bu zihnî 

modellerin tasarımını duygulardan bağımsız düĢünmek mümkün değil gibidir. Duygular, 

bireylerin yaĢama ve duruma iliĢkin bakıĢ açıları, değerlendirmeleri (Akçay ve Çoruk, 

2012), öğrenmeleri, mutlulukları (Özgen, 2005) yetenekleri, becerileri ve potansiyelini 

kullanabilmelerinde (Arslan ve Polat, 2017) önemli bir belirleyici durumundadır. 

Goleman (2011) duyguların; düĢünme, plan yapma, sorun çözme, uzak olan hedefe 

hazırlanma gibi yetenekleri engellediği veya güçlendirdiği ölçüde zihinsel yetileri 

kullanabilme kapasitesinin sınırlarını çizdiğini ve bireyin hayatta neler yapabileceğini 

belirleme noktasında önem taĢıdığını ifâde etmektedir. Dolayısıyla bunlar, duyguların 

psikolojik olduğu kadar biliĢsel bir faaliyet de olduğu, bu nedenle zihnî modellerle iliĢkili 
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olduğu yönünde bir fikir vermektedir. AraĢtırma bulguları bu düĢünceyle uyum 

içerisindedir. Buna göre; zihnî modeller alt boyutu, öğretmenlerin okul mutluluğuna 

anlamlı bir katkı sağlamaktadır.  

Zihnî modellerin temel görevi, örgütün kapasitesini sürekli geliĢtirmek, baĢarı 

sağlamak; insanların da kendi farklılıklarını ve yanlıĢ anlamalarını inceleme ve bunlar 

hakkında konuĢabilmeleri için örtük varsayım, tutum ve genellemelerini ortaya 

koymaktır (Bozkurt, 2014; Peter vd., 2014). Ġnsanlar, günlük yaĢamda karĢılaĢtıkları 

olayları, kendi düĢüncelerini ve davranıĢlarını, baĢkalarının düĢüncelerini ve 

davranıĢlarını tanıma, anlama çabası içindedir. Bu durum, baĢka insanlarla etkileĢime 

geçmeyi de beraberinde getirmektedir (KağıtçıbaĢı ve Cemalcılar, 2014). Okul gibi 

insan ağırlıklı, yüz yüze etkileĢimin çok daha fazla olduğu örgütlerde de bunun daha 

üst seviyede olacağı beklenmektedir (Akçay ve Çoruk, 2012).  

Sonuç olarak, öğrenen okul ile okul mutluluğu arasındaki iliĢkiyi saptamaya 

çalıĢan bu araĢtırmanın bulguları; öğretmenlerin kendini gerçekleĢtirebilmesi, 

özgürlüğe ulaĢabilmesi, baĢkalarıyla iyi iliĢkiler kurabilmesi, araĢtırma, öğrenme ve 

problem çözebilme yeterliliği kazanabilmesi, kendi konumunu algılayabilmesi ve 

geleceğe yönelik hâyâl kurabilmesinde (BaĢaran, 1996) önemli bir aracı olan öğrenen 

okulların öğretmenlerin okul mutluluğu ile orta düzeyde pozitif iliĢkili olduğunu ve 

öğretmenlerin okul mutluluğu üzerinde okulların öğrenen okul olma düzeylerinin dikkate 

değer bir belirleyici olduğunu ortaya koymaktadır. Uygulayıcılara ve bu konuda çalıĢma 

yapacak araĢtırmacılara yol göstermesi açısından, araĢtırmada elde edilen sonuçların 

önemli olduğu düĢünülmektedir. 

 

5.4. Öneriler 

Bu kısımda araĢtırmadan elde edilen sonuçlar ıĢığında uygulamaya dönük ve 

gelecekte yapılacak araĢtırmalara yönelik öneriler geliĢtirilmiĢtir.  

 

5.4.1. Uygulamaya Dönük Öneriler 

1. Öğrenen okullar, çevredeki değiĢimlere hızlı uyum sağlayabilmek için sürekli 

olarak öğrenme üzerine kurulu bir okul kültürü, hiyerarĢinin etkisinden 

sıyrılan esnek bir okul yapısı, paylaĢılan liderlik, çalıĢanlar arasında 

koordinasyon ve ortak bir vizyon anlayıĢı öngörür. Mevcut okulların bu 
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açıdan istenen düzeyde olmadığı sonucundan hareketle, Türk eğitim sistemi 

ve okulların iĢlevi, öğrenen okul paradigmasına uyumlu bir Ģekilde yeniden 

tasarlanabilir. 

2. Okulların öğrenen okul olarak geliĢtirilmesi ve sistemleĢmesi açısından il ve 

ilçe millî eğitim müdürlükleri ve bakanlık düzeyinde buna yönelik birimler ve 

araĢtırma komisyonları kurulabilir. 

3. AraĢtırma sonuçları, öğretmenlerin okullarda kiĢisel ustalıklarını istenen 

düzeyde geliĢtiremediklerini ortaya koymaktadır. Bu bağlamda, 

öğretmenlerin kiĢisel ustalıklarını geliĢtirebilmeleri açısından hizmet içi 

seminer programları, panel ve toplantılar düzenlenebilir, kendini geliĢtirmek 

isteyen öğretmenlere yönelik kaynaklar sağlanabilir ve teĢvik edici unsurlar 

kullanılabilir. 

4. PaylaĢılan vizyonlar okullarda bütün öğretmenlerin kendi vizyonlarının bir 

bileĢimi ve okulun varmak istediği hedefe yönelik bir araç olarak 

görülmektedir. AraĢtırma sonuçları, herkesin bir katkısının bulunduğu 

paylaĢılmıĢ bir okul vizyonunun tasarımı açısından mevcut durum ve 

uygulamaların yeniden gözden geçirilmesi ve geliĢtirilmesi gerektiğini 

göstermektedir. Bu açıdan; okul yönetimlerinde liderlik ve yetkiler 

paylaĢılabilir, ileriye yönelik plânlar hazırlanırken tüm okul paydaĢlarının 

görüĢleri dikkate alınabilir, okulun amaçları net bir Ģekilde ortaya koyulabilir. 

5. AraĢtırma sonuçları, öğrenen okulun bütün disiplinlerini bir arada organize 

eden ve buna yönelik faaliyetler konusunda dönüt sağlama iĢlevi gören 

sistem düĢüncesinin okullarda öneminin yeterince kavranamadığını 

göstermektedir. Bu açıdan öğrenen okulun üyelerine, sistem düĢüncesine 

yönelik eğitimler verilebilir, çevredeki diğer okullarla koordinasyon 

sağlanabilir ve fikir alıĢveriĢi açısından okulda açık bir iletiĢim kanalı 

oluĢturulabilir.   

6. AraĢtırma sonuçları, kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere oranla okulda 

olumlu duygulara daha az sahip olduklarını ortaya koymaktadır. Bu açıdan 

okul yönetimleri tarafından kadın öğretmenlere yönelik okulda olumlu 

duyguları geliĢtirici etkinlikler plânlanabilir 
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7. Öğretmenlerin potansiyelini kullanabilmeleri açısından okulda öğretmenlerin 

kendi becerilerini ve yeteneklerini keĢfedebileceği etkinlikler açısından 

ilgililerce ortamlar tasarlanabilir ve kurum içi iĢ birliği geliĢtirilebilir. 

8. AraĢtırma sonuçları, küçük okulda çalıĢan öğretmenlerin daha mutlu 

olduğunu göstermektedir. Bu açıdan okullar nicelik olarak küçültülebilir 

okulda iĢ birliği, hoĢgörü, samimiyet ve kiĢiler arası anlayıĢ güçlendirilebilir. 

 

5.4.2. Gelecek AraĢtırmalara ĠliĢkin Öneriler 

1. Bu araĢtırma, Millî Eğitim Bakanlığı'na bağlı ilkokul, ortaokul ve lise okul 

türlerindeki resmi okullarda yapılmıĢtır. Özel okullar kapsamında da benzer 

araĢtırmalar yapılarak araĢtırma sonuçları birbirileriyle karĢılaĢtırılabilir. 

2. Bu araĢtırmada örneklem grubu olarak öğretmenler seçilmiĢtir. Öğrenci, okul 

yöneticileri ve veliler gibi okulun diğer paydaĢlarına yönelik farklı evren ve 

örneklem grupları üzerinde araĢtırmalar yapılarak sonuçlar birbirileriyle 

karĢılaĢtırılabilir.   

3. Öğretmenlerin okul mutluluklarının, öğrenen okulların performansı ile öğrenci 

öğrenmeleri ve baĢarıları üzerindeki etkileri araĢtırılabilir. 

4. AraĢtırmada ele alınan problem, nicel ve nitel desenler birlikte kullanılarak 

farklı değiĢkenlerle incelenebilir. 

5. Öğrenen okul ve okul mutluluğu iliĢkisi okulun diğer paydaĢları olan 

öğrenciler, okul yöneticileri, okul personeli ve veliler açısından incelenebilir. 
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Eğitim Yönetimi Bilim Dalı 

 

      

Ek 2: KiĢisel Bilgi Formu 

          Değerli Öğretmenler; 

          Bu araĢtırma sizin öğrenen okul ve okul mutluluğuna iliĢkin görüĢlerinizi ortaya koymak 
amacıyla yapılmakta, bu nedenle sizin görüĢlerinize ihtiyaç duyulmaktadır. Veri toplama aracı üç 
bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölümde karĢılaĢtırma yapabilmek amacıyla demografik özelliklere 
iliĢkin bilgilerin yer aldığı sorular bulunmaktadır. Ġkinci bölümde Öğrenen Organizasyon Ölçeği, 
üçüncü bölümde ise Örgütsel Mutluluk Ölçeği yer almaktadır. Bu ölçeklerde yer alan maddelere ne 
derece katılıp katılmadığınızı belirtmeniz istenmektedir. 

          Buradan elde edilecek veriler yüksek lisans tez çalıĢmasında kullanılacaktır. Bilgiler, bilimsel 
amaç dıĢında kesinlikle kullanılmayacak ve gizli tutulacaktır. Burada isim ve soyisminize yönelik 
bilgi talep edilmemektedir. Bu nedenle aĢağıdaki kısımları içtenlikle ve eksiksiz olarak 
doldurmanız, sağlıklı ve güvenilir sonuçlara ulaĢılması ve problemin tam olarak ortaya 
konulabilmesi açısından önem taĢımaktadır.  

          Desteğiniz için teĢekkür eder, çalıĢma yaĢamınızda baĢarılar dilerim.  

 
 

 
 

BĠRĠNCĠ BÖLÜM: KĠġĠSEL BĠLGĠLER 

Cinsiyet      Erkek                     Kadın 

Medeni Durum       Evli                         Bekâr 

Öğrenim Durumu       Lisans                                   Lisansüstü 

ÇalıĢtığınız Okul Türü       Anaokulu                    Ġlkokul                     Ortaokul                     Lise 

Ġstihdâm ġekli       Kadrolu                           SözleĢmeli                         Ders KarĢılığı Ücretli 

BranĢ Lütfen Yazınız  ………………………………………. 

Bulunduğunuz 
Okuldaki ÇalıĢma Süresi 

Lütfen Yazınız  ………………ay…………………yıl………….. 

Toplam ÇalıĢma Süreniz Lütfen Yazınız  ………………ay…………………yıl………….. 

Okulunuzdaki Öğretmen 
Sayısı 

Lütfen Yazınız  ………………………………………. 
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Ek 3: Öğrenen Organizasyon Ölçeği 

ĠKĠNCĠ BÖLÜM: ÖĞRENEN ORGANĠZASYON ÖLÇEĞĠ 

        Bu bölümde; görev yaptığınız okulunuza yönelik görüĢlerinizi yansıtabileceğiniz 42 ifade 
bulunmaktadır. Lütfen ifadeleri dikkatlice okuyunuz. 

M
a
d

d
e
le

r 

 

 
Seçeneklerden size en uygun olanının içine (yalnızca birine) çarpı (X) 
iĢareti koyunuz. 
 
 (1) Hiçbir Zaman  (2) Nadiren  (3) Bazen  (4) Genellikle  (5) Her 
Zaman 
 

Katılım Düzeyiniz 

 (1) (2) (3) (4) (5) 

A. KiĢisel Ustalık 

1 Mesleğimle ilgili yayınları takip ederim.      

2 Kurumumda kendini geliĢtirmek isteyen bireylere değer verilir.      

3 Kurumumda kendimi geliĢtirebilmem için teĢvik edici bir ortam vardır.      

4 
Kurumumda kendimi geliĢtirebilmem için yazılı kaynaklar 
sağlanmaktadır. 

     

5 
Kurumumda kendimi geliĢtirebilmem için seminer, panel vb. toplantılar 
düzenlenmektedir. 

     

B. Zihnî Modeller 

6 Çevremdeki insanlara fikirlerimi rahatlıkla açıklayabilirim.      

7 Kurumumda bana değer verildiğini hissederim.      

8 Kurumumda her konu sorgulanabilir.      

9 ÇalıĢma arkadaĢlarımın söyledikleri ile yaptıkları birbiri ile tutarlıdır.      

10 Kurumumun gelecekte baĢarılı olacağı düĢüncesindeyim.      

11 Kurumumda güncel sorunlar çözümlenebilmektedir.      

12 Kurumumda geliĢme amaçlı yenilikler üretilebilmektedir.      

C. PaylaĢılan Vizyon 

13 Kurumumda ileriye dönük plânlar hazırlanırken görüĢlerimiz sorulur.      

14 
Kurumumda ileriye dönük plânlar hazırlanırken görüĢlerimiz dikkate 
alınır. 

     

15 Kurumumdaki uygulamalar, görüĢlerimiz alındıktan sonra gerçekleĢtirilir.      

16 Kurumumun amaçları açıktır.      

17 Kurumumun amaçları doğru tespit edilmiĢtir.      

18 Kurumumun amaçları benim çalıĢma azmimi arttırmaktadır.      

19 Kurumumun amaçları, benim kiĢisel amaçlarımla uyumludur.      

20 Kurumumun plânları, benim kiĢisel plânlarımla uyumludur.      

21 
Kurumumun amaçlarını gerçekleĢtirmek için uzun yıllar görev yapmak 
isterim. 

     

22 ÇalıĢma arkadaĢlarım kurumumun amaçlarına inanmaktadır.      
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23 
Kurumumda plânlar, ortaya çıkan sorunlardan sonra değil, sorunlar 
oluĢmadan önce gerçekleĢtirilmektedir. 

     

D. Sistem DüĢüncesi 

24 Kurumumun sorunlarının çözülmesinde Ģahsî çabalarımın etkisi vardır.      

25 Kurumumda sorunlara kalıcı çözümler bulunmaktadır.      

26 Kurumumda sorunlar dıĢarıdan gelen etkenlerle oluĢmaktadır.      

27 
Kurumumda bugüne tepki göstermek yerine yarını yaratmaya 
çalıĢılmaktadır. 

     

28 
Kurumumdaki çalıĢmalar, uzun süreli gecikmeler yaĢanmadan 
tamamlanmaktadır. 

     

29 
ÇalıĢma arkadaĢlarım tepkici bireylerden ziyâde, kendi gerçeklerine 
Ģekil veren, aktif katılımcılardır. 

     

30 
Kurumumda sorunların kaynağını bulmak için detaylı çalıĢmalar 
yapılmaktadır. 

     

31 Kurumumda iletiĢim kanalları açıktır.      

32 Kurumumda bireyler parçalardan çok, bütünü görebilmektedirler.      

 E. Takım Halinde Öğrenme 

33 
ÇalıĢma arkadaĢlarımız ile kurumumuzun amaçlarını gerçekleĢtirmek 
amacıyla toplantılar yapılmaktadır. 

     

34 
Kurumumda takım çalıĢması yapabilmek için uygun ortam 
sağlanmaktadır. 

     

35 Kurumumdaki faaliyetler takım çalıĢması ile gerçekleĢtirilmektedir.      

36 OluĢturulabilecek bir takımda görev almak isterim.      

37 
Kurumumda yapılan takım çalıĢmalarında diyalog için olumlu bir ortam 
sağlanmaktadır. 

     

38 Takım çalıĢmasında görev almaktan zevk duyuyorum.      

39 Takım çalıĢması içinde yapılan tartıĢmalar yapıcı yöndedir.      

40 Takım çalıĢmasında takımın tüm üyeleri bir araya gelebilmektedir.      

41 Takım çalıĢmasına baĢlanırken temel diyalog kuralları açıklanmaktadır.      

42 
Takım çalıĢması esnasında her üye gerektiğinde düĢüncelerini diğer 
arkadaĢlarını anlamak için askıya almaktadır. 
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Ek 4: Örgütsel Mutluluk Ölçeği 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM: ÖRGÜTSEL MUTLULUK ÖLÇEĞİ 

       Bu bölümde işinize ilişkin görüşlerinizi yansıtabileceğiniz 29 ifade bulunmaktadır. Lütfen ifadeleri 
dikkatlice okuyunuz.  

M
ad

d
el

er
 

 

 
Seçeneklerden size en uygun olanının içine (yalnızca birine) çarpı (X) 
işareti koyunuz. 
 
  (1) Hiç   (2) Biraz   (3) Oldukça   (4) Sıklıkla   (5) Tamamen 
 

Katılım Düzeyiniz 

 (1) (2) (3) (4) (5) 

A. Olumlu Duygular  

1 Son altı aydır işimde kendimi mutlu hissediyorum.      

2 Son altı aydır işimde kendimi heyecanlı hissediyorum.      

3 Son altı aydır işimde kendimi neşeli hissediyorum.      

4 Son altı aydır işimde kendimi hevesli hissediyorum.      

5 Son altı aydır işimde kendimi gururlu hissediyorum.      

6 Son altı aydır işimde kendimi istekli hissediyorum.      

7 Son altı aydır işimde kendimi memnun hissediyorum.      

8 Son altı aydır işimde kendimi huzurlu hissediyorum.      

9 Son altı aydır işimde kendimi aktif hissediyorum.      

B. Olumsuz Duygular 

10 Son altı aydır işimde kendimi huzursuz hissediyorum.      

11 Son altı aydır işimde kendimi gergin hissediyorum.      

12 Son altı aydır işimde kendimi sinirli hissediyorum.      

13 Son altı aydır işimde kendimi sabırsız hissediyorum.      

14 Son altı aydır işimde canımı sıkkın hissediyorum.      

15 Son altı aydır işimde kendimi boşa çabalamış hissediyorum.      

16 Son altı aydır işimde kendimi sıkılmış hissediyorum.      

17 Son altı aydır işimde kendimi endişeli hissediyorum.      

18 Son altı aydır işimde kendimi stresli hissediyorum.      

19 Son altı aydır işimde kendimi depresif hissediyorum.      

20 Son altı aydır işimde kendimi sıkıntılı hissediyorum.      

21 Son altı aydır işimde kendimi üzgün hissediyorum.      

         C. Potansiyelin Gerçekleştirilmesi 

(1) Tamamen Katılmıyorum  (2) Katılmıyorum   (3) Kısmen Katılıyorum                    
(4) Katılıyorum            (5) Tamamen Katılıyorum 

Katılım Düzeyiniz 

(1) (2) (3) (4) (5) 
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22 İşimde potansiyelimi kullanıyorum.      

23 İşimde önemli olduğunu düşündüğüm yeteneklerimi geliştiriyorum.       

24 İşimde becerilerimi yansıttığım etkinliklere katılıyorum.      

25 İşimde zorlukların üstesinden geliyorum.      

26 İşimde değerli olduğunu düşündüğüm sonuçlara ulaşıyorum.      

27 İşimde, hayatım için koyduğum amaçlar doğrultusunda ilerliyorum.      

28 İşimde en iyi yönlerimi gösterebiliyorum.      

29 İşimde gerçekten yapmaktan hoşlandığım işleri yapıyorum.      
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Ek 5: Ölçekler Ġçin e-posta Yoluyla Alınan Ġzinler  

 

 



122 
 

 

Ek 6: AraĢtırma Ġzni  
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Ek 7: Çok DeğiĢkenli Normallik (Histogram) Grafiği 
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