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ÖNSÖZ 

 

Liderlik, insanları güç ve etki yoluyla yönlendirebilmeyi gerektirmektedir. 

Seksenli yıllardan sonra, liderliğin paylaĢılması fikri giderek artan bir ivmeyle gündeme 

getirilmeye baĢlanmıĢ ve liderliğin bir grup davranıĢı olduğunu belirten çalıĢmalar 

yapılmıĢtır. Okul liderliğinde de, otokratik liderlik, yerini liderliğin okulun her 

düzeyinde yer alan paydaĢlara paylaĢtırıldığı ve paydaĢların bilgi, beceri ve 

uzmanlığından yararlanılarak liderlik kapasitesinin arttırıldığı liderlik anlayıĢına 

bırakmaktadır. Öğrencileri merkeze alan çağdaĢ eğitim yöntemleri anlayıĢları, okul ve 

ailenin iĢbirliği yaparak öğrencilere destek olunması gerektiğini savunmaktadırlar. 

Okullarda paylaĢılan liderlik uygulamalarının yaygınlaĢtırılması ve velilerin de okul 

yönetiminde söz sahibi olmasıyla, velilerin öğrencileriyle daha fazla ilgilenmelerinin 

sağlanacağı ve öğrencilerinin eğitim hayatlarına desteklerini arttıracağı 

düĢünülmektedir. Ayrıca, okul yönetiminde velilerin söz sahibi olması ve velilerin de 

öğrencilerinin eğitim hayatlarına katkılarının artması, öğrencilerin okul hakkındaki 

algılarını etkileyebilir. Bu açıdan bakıldığında, paylaĢılan liderlik, aile katılımı ve okula 

bağlılık arasında iliĢki olduğu düĢünülmektedir. 

Yüksek lisans eğitimim ve tez çalıĢmalarım esnasında değerli vaktini ayırarak, 

bana sunduğu bilgilerle yol gösteren ve beni sürekli teĢvik eden kıymetli danıĢman 
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ÖZET 

 

Yüksek Lisans Tezi 

 

PaylaĢılan Liderlik, Aile Katılımı ve Okula  

Bağlılık Arasındaki ĠliĢki 

 

Yusuf Celal EROL 

 

Fırat Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Eğitim, Yönetimi, TeftiĢi, Planlaması ve Ekonomisi Anabilim Dalı 

Elazığ-2016; Sayfa: XVI+151 

 

Bu araĢtırmanın amacı paylaĢılan liderlik, aile katılımı ve okula bağlılık 

arasındaki iliĢkiyi belirlemek ve Yapay Sinir Ağları yardımıyla öğrencilerin okula 

bağlılık düzeylerini tahmin etmektir. 

ĠliĢkisel tarama modelinde yapılan bu araĢtırmanın evrenini 2014-2015 eğitim 

öğretim yılında Elazığ il merkezinde ortaokullarda öğrenim gören öğrenciler ve velileri 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma 30 ortaokulda öğrenim gören 1488 öğrenci ve 1488 öğrenci 

velisi üzerinde yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın verileri Aile Katılımı ve Desteği Ölçeği, 

Okula Bağlılık Ölçeği, Veli PaylaĢılan Liderlik Algısı Ölçeği ve Veli Aile Katılımı 

Ölçeği kullanılarak toplanmıĢtır. Verilerin çözümlenmesinde yüzde, frekans, aritmetik 

ortalama, t-testi, varyans analizi, korelasyon analizi, çoklu regresyon analizi ve yapay 

sinir ağları teknikleri kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonuçlarına göre, okul paydaĢları arasında paylaĢılan liderlik 

davranıĢlarının sergilenmesi, okul paydaĢlarının iĢbirliği içerisinde hareket etmesi ve 

velilerin de okul yönetiminde söz sahibi olması, anne ve babaların kendi çocuklarının 

eğitim hayatlarına katkısını olumlu yönde etkilemektedir. PaylaĢılan liderlik algısı ve 

aile katılımı ve desteği değiĢkenleri, okula bağlılık puanları üzerinde anlamlı bir etkiye 

sahiptir ve okula bağlılık düzeyine iliĢkin varyansın % 21‟ini açıklamaktadır. Yapay 
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Sinir Ağları (YSA) kullanılarak, okula bağlılık ile iliĢkili değiĢkenler aracılığıyla, 

öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri anlamlı bir Ģekilde tahmin edilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın sonunda, politika yapıcılara, uygulayıcılara ve araĢtırmacılara 

öneriler sunulmuĢtur. 

 

Anahtar Kelimeler: Aile Katılımı, Ev Ziyaretleri, Okula Bağlılık, PaylaĢılan 

Liderlik. 
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ABSTRACT 

 

Master Thesis 

 

The Relationship Among Distributed Leadership, Parental Involvement, and 

School Engagement 

 

Yusuf Celal EROL 

 

Fırat University 

The Institute of Education Sciences 

Department of Education, Administration, Supervision, Planning and Economy 

Elazığ-2016; Page: XVI+151 

 

The aim of this study is to determine the relationship among distributed 

leadership, parental involvement and school engagement and to esmitate the school 

engagement levels of the students with the help of Artificial Neural Networks. 

The population of this study which is in correlational survey model constitutes 

from students studying in secondary schools of Elazığ province and their parents in 

2014-2015 education year. The study was conducted on 1488 students studying in 30 

secondary schools and 1488 parents of students. The research data was collected by 

using Family Involvement and Support Scale, School Engagement Scale, Parent‟s 

Perception about Distributed Leadership Scale, and Parental Involvement Scale. So in 

the analysis of data, frequency, mean, t-test, analysis of variance, correlation analysis, 

multiple regression analysis and artificial neural network techniques were used. 

According to the results of the study, exhibiting the distributed leadership 

behaviors among school stakeholders, acting collaboratively by school stakeholders, 

having the right to comment on something in school management by parents, affect 

positively the contribution of parents to educational lives of their students. Variables of 

distributed leadership and parental involvement and support perceptions have a 

significant effect on the scores School Engagement. 21 % of the variance related to 

school engagement was explained by distributed leadership and parental involvement 

http://tureng.com/tr/turkce-ingilizce/have%20the%20right%20to%20comment%20on%20something
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and support perceptions. School engagement levels of students were estimated with 

using artificial neural networks and through variables associated with school 

engagement in a meaningful way. 

At the end of the study, proposals have made to policy makers, practitioners and 

researchers. 

 

Key Words: Distributed Leadership, Home Visits, Parental Involvement, 

School Engagement. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

I. GĠRĠġ 

 

 

Bu bölümde, araĢtırmanın problem durumu, amacı, önemi, sayıltıları, 

sınırlılıkları ve tanımları ile ilgili bilgiler verilmektedir. 

 

1.1. AraĢtırma Problemi 

 

Liderlik, insanları güç ve etki yoluyla yönlendirebilme sanatıdır. Güç ve etki 

bakımından, formal lider ve informal lider olmak üzere, iki değiĢik liderlik biçimi 

bulunmaktadır. Formal lider, grup üzerindeki etkisini otoriteyle sağlarken; informal 

lider, liderlik davranıĢları göstererek, grubuyla bütünleĢir. Okul yöneticisi, otoriteye 

sahip olması nedeniyle, okulun formal lideri olarak görülmekle birlikte, okulun diğer 

paydaĢlarını güdülemeye ve değerleriyle yönlendirmeye çalıĢarak, informal lider olarak 

da düĢünülebilir (Çelik, 2015, s. 3). 

Geleneksel liderlik yaklaĢımları, giderek karmaĢıklaĢan günümüz örgüt yapısına 

uygun değildir. Günümüz liderlik anlayıĢında, demokratik yaklaĢımların giderek önem 

kazanmasıyla, görevlerini eksiksiz ve hatasız yapan üstün yetenekli tek lider anlayıĢı, 

evirilerek değiĢmiĢ, örgütün bütün paydaĢlarının ortaklaĢa etkinliklerini de yönetime 

katan, insancıl liderlik yaklaĢımları tartıĢılmaya baĢlanmıĢtır (Özer ve Beycioğlu, 2013, 

s. 78). Okulun amaçlarının yerine getirilebilmesi için, liderlik örgüt içinde 

kurumsallaĢtırılabilir ve liderlik okulun paydaĢları arasında paylaĢtırılabilir. 

PaylaĢılan liderlik kavramına ilk değinen kiĢilerden olan Gibb (1954), liderliği 

bir grup davranıĢı olarak kabul etmiĢtir. Gruplarda, odak ve grup liderliği arasında 

farklar bulunmaktadır. Monopolize bir yapı olan odak liderlikte, tek kahraman lider 

grubun merkezindedir. Grupların akıĢkan özellikler gösterebilmesi ve dalgalı bir seyrin 

etkisi altında bulunabilmesi, gruplarda sadece odak liderlik davranıĢları değil, paylaĢılan 

liderlik davranıĢları da sergilenmesi gerektiğini göstermektedir (Baloğlu, 2011a, s. 166). 

Seksenli yıllardan sonra, liderliğin paylaĢılması fikri giderek artan bir ivmeyle gündeme 
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getirilmeye baĢlanmıĢ ve özellikle Amerika ve Ġngiltere‟de konu hakkında birçok 

çalıĢma yapılmıĢtır (Ağıroğlu Bakır, 2013). 

Okul liderliğinde de, tek adam liderliği olan klasik bakıĢ açısı değiĢerek, yerini 

liderliğin okulun her düzeyinde yer alan paydaĢlara paylaĢtırıldığı ve paydaĢların bilgi, 

beceri ve uzmanlığından yararlanılarak liderlik kapasitesinin arttırıldığı liderlik 

anlayıĢına bırakmaktadır (Yılmaz ve Turan, 2015, s. 95). 

Sanayi toplumunun eğitim sürecinde giderek azalan ailenin önemi, bilgi 

toplumunda tekrar yükselmektedir ve bilgi toplumu, okul ile ailenin iĢbirliğini 

kaçınılmaz kılmaktadır (Kılıç, 2009, s 178). Öğrencilerin daha etkin bir Ģekilde 

öğrenme etkinliklerine katılmasını öngören ve öğrencileri merkeze alan günümüz 

çağdaĢ eğitim yöntemleri anlayıĢları, okul ve ailenin iĢbirliği yaparak, öğrencilere 

destek olunması gerektiğini savunmaktadırlar. Bu sebeple, öğretmenler kadar 

ebeveynlerin de tutumları, davranıĢları ve ilgileri, öğrencilerin geleceklerinin 

Ģekillenmesinde büyük paya sahiptir (Samancı ve DiĢ, 2014). Öğrencilerin istenilen 

eğitim çıktılarına sahip olabilmesi ve okuldaki eğitim sürecinden istenilen verimin 

alınabilmesi için, okul ortamında yapılan eğitimin yeterli olmadığı düĢünülmekte ve 

öğrenci velilerinin, öğrenci ve okulun diğer paydaĢlarına yardımcı olması istenmektedir. 

Okul ile aile arasındaki iĢbirliğinin arttırılmasının, öğrencinin okul kazanımlarını 

arttıracağı düĢünülmektedir. Öğretmen, öğrenci ve öğrencinin ailesi arasında olumlu 

iletiĢim sağlanabilirse, öğrencinin baĢarı ve olumlu davranıĢ kazanma seviyesi de 

yükselecektir (Gülcan ve Taner, 2011, s. 131). 

Bireyler, toplumsal kuralları ve toplumun onayladığı davranıĢları, aile ve okul 

ortamında öğrenmektedir (Uslu, 2012, s.1). Okulların görevi, ailelerin sorumluluğunda 

olan çocukların eğitiminde, aileye destek olmaktır (Özgan ve Aydın, 2010, s. 1170). 

Çocuğunun yetiĢtirilmesinde öncelikli sorumluluğu bulunan ailenin, çocuğun eğitiminin 

her aĢamasında katkı sağlaması, bir gerekliliktir. Okul ve aile iĢbirliği ve velilerin okula 

etkin katılımı, okulun amaçlarının yerine getirebilmesi ve istenilen kazanımların 

sağlanması için, yöneticiler ve öğretmenlere büyük fayda sağlayabilir. Çünkü günümüz 

eğitim anlayıĢı, eğitime bütünsel Ģekilde yaklaĢarak, okulda verilen eğitimin evde 

desteklenmesi ve ailenin de okulda verilen eğitimin bir parçası olmasını 

gerektirmektedir (Öncül, 2011). Veliler de, öğretmenler ve yöneticilerden, velilerle daha 

iyi bir iletiĢim kurulmasını istemektedirler (Açıkalın, 1989, s. 88). Etkili okulların 
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özelliklerinden biri de, okul ile aile arasında iĢbirliğini sağlanmıĢ olmasıdır (Balcı, 

2001). 

Okul, sistem yaklaĢımıyla açık bir sistem olduğu ve çevreden girdi alıp çevreye 

çıktı sunduğu için, bütün paydaĢları ve içinde bulunduğu çevreyle, devamlı iliĢki içinde 

bulunan tüm bir yapı olarak ele alınmaktadır. Eğitim hedeflerinin gerçekleĢtirilebilmesi 

için de, sadece öğrencilere odaklanmak ve öğrencileri ailelerinden ayrı düĢünmek 

olanaksızdır. Çünkü öğrenciler aileleriyle bir bütündür (Erdem ve ġimĢek, 2010). 

Okullarda paylaĢılan liderlik uygulamalarının yaygınlaĢtırılması ve velilerin de 

okul yönetiminde söz sahibi olması, velilerin öğrencileriyle daha fazla ilgilenmelerini 

sağlayacağı ve öğrencilerinin eğitim hayatlarına desteklerini arttıracağı 

düĢünülmektedir. Aile katılımı da, öğrencilerin okula istekli bir Ģekilde gelmelerine, 

benlik saygısının yükselmesine ve okula yönelik olumlu tutum geliĢtirmelerine yardımcı 

olur (Kılıç, 2009). Okullarda paylaĢılan liderlik anlayıĢının uygulanması ve ailelerin de 

öğrencilerinin eğitim süreçlerine katkı sağlaması, öğrencilerin okula bağlılık 

düzeylerinin arttırmasını sağlayabilir. 

Okula bağlılık, öğrencilerin öğrenme süreci, sınıf içi ve sınıf dıĢı akademik ve 

sosyal aktiviteler ve baĢarılı öğrenme çıktılarına ulaĢma hakkındaki psikolojik, biliĢsel, 

duyuĢsal ve davranıĢsal tepkilerinin kalitesi ve miktarıdır (Günüç ve Kuzu, 2015, s. 

588). Okula bağlılık, öğrencinin okulla ilgili olumlu hislere sahip olması ve okuldaki 

etkinliklerde katılımcı davranıĢlar sergilemesidir (Arastaman, 2009, s. 103). Okulun 

eğitsel amaçlarını baĢarabilmesinin gerekliliklerinden biri de, öğrencilerin okul 

yaĢamının niteliğine iliĢkin olumlu algısı ve okula bağlılık hissetmesidir (Kalaycı ve 

Özdemir, 2013, ss. 294-295). Literatürde, aile katılımı ve öğrencilerin okula bağlılıkları 

arasında iliĢki olduğunu ortaya koyan çalıĢmalar bulunmaktadır (Simons-Morton ve 

Crump, 2003). ĠĢte bu araĢtırmada, paylaĢılan liderlik, aile katılımı ve okula bağlılık 

arasındaki iliĢki ortaya konmaya çalıĢılmıĢtır. 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

 

AraĢtırmanın genel amacı paylaĢılan liderlik ve aile katılımını velilerin ve okula 

bağlılık ve aile katılımı değiĢkenlerini de öğrencilerin görüĢleri ıĢığında incelemek ve 
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üç değiĢken arasındaki iliĢkiyi belirlemektir. Bu genel amaca dayalı olarak aĢağıdaki alt 

amaçlar belirlenmiĢtir: 

1) Velilerin görüĢlerine göre ortaokullarda paylaĢılan liderlik ne düzeydedir? 

2) Velilerin aile katılımına iliĢkin algıları ne düzeydedir? 

3) Öğrencilerin aile katılımı ve desteğine iliĢkin algıları ne düzeydedir? 

4) Öğrencilerin okula bağlılıkları ne düzeydedir? 

5) Öğrencilerin aile katılımı ve desteği algıları ve okula bağlılık düzeyleri 

cinsiyetlerine, anne-babanın birlikte yaĢaması veya boĢanmıĢ olma 

durumuna, ev ziyareti yapılıp yapılmamasına ve velilerin eğitim düzeyine 

göre değiĢmekte midir? 

6) Velilerin paylaĢılan liderlik ve aile katılımına iliĢkin algıları, ev ziyareti 

yapılıp yapılmamasına ve velilerin eğitim düzeyine göre değiĢmekte midir? 

7) Velilerin paylaĢılan liderlik algıları ile okula katılım düzeyleri arasında 

anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

8) Velilerin paylaĢılan liderlik algıları ile öğrencilerin aile katılımı ve desteği 

algıları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

9) Velilerin paylaĢılan liderlik algıları ile öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri 

arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

10) Ortaokullarda paylaĢılan liderlik, aile katılımı ve öğrencilerin okula bağlılık 

düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

 

Yurtiçi literatürde, paylaĢılan liderlik ile ilgili sınırlı sayıda çalıĢma yapıldığı 

görülmektedir. Ayrıca, yapılan çalıĢmalar, öğretmenlerin paylaĢılan liderlik algılarını 

ortaya koymaya çalıĢmakta ve öğretmenlerin okul yönetiminde söz sahibi olması 

gerektiğini dile getirmektedir (Korkmaz ve Gündüz, 2011; Ağıroğlu Bakır, 2013; 

Bostancı, 2013; TaĢdan ve Oğuz, 2013; Uslu ve Beycioğlu, 2013; Yılmaz ve Turan, 

2015). Literatürde, paylaĢılan liderlik uygulamalarına velilerin perspektifinden bakan ve 

velilerin paylaĢılan liderlik algılarını ortaya koymaya çalıĢan bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Günümüz eğitim anlayıĢına göre, okul örgütünün amaçlarının baĢarıyla 

yerine getirilebilmesi ve eğitim sürecinden istenilen sonucun alınabilmesi için, okul 
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yöneticilerinin, öğretmenlerin, velilerin ve öğrencilerin iĢbirliği içerisinde olmaları 

gerekmektedir. Bu durum da, okul örgütü paydaĢlarının, okul ile ilgili karar alma 

süreçlerine dâhil olmalarının, okul örgütü lehine olduğunu göstermektedir. Velilerin 

okul örgütünün etkin bir paydaĢı olması gerekmektedir. Velilerin okulun yönetim 

süreçlerinde etkin bir katılım sağlamadığı ve okul aile iĢbirliği gerçekleĢtirilemediği 

zaman, okulun amaçlarına ulaĢılmasında büyük zorluklar yaĢanacağı göz önüne 

alındığında, velilerin paylaĢılan liderlik algılarının ortaya konmaya çalıĢılmasının, 

literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Velilerin paylaĢılan liderlik 

uygulamalarına dâhil edilmesi ve okul örgütü hakkında alınan kararlarda söz hakkının 

bulunması, öğrencilerinin eğitim hayatlarına daha fazla katkı sağlamalarını ve 

öğrencileriyle daha fazla ilgilenmelerini kolaylaĢtırabilir. Bununla birlikte, ailesinin 

eğitim hayatıyla daha fazla ilgilendiğini hisseden öğrencilerin okula bağlılık 

düzeylerinin artacağı öngörülebilir. 

Aile katılımı hakkındaki yayınların birçoğu, velilerin bakıĢ açısından aile 

katılımını incelemiĢtir; ancak öğrencilerin bakıĢ açısına göre aile katılımını inceleyen 

çalıĢmaların sayısı oldukça azdır (Rogers, Theule, Ryan, Adams ve Keating, 2009, s. 2). 

Ayrıca, aile katılımında babanın öneminin bilinmesine rağmen aile katılımı 

çalıĢmalarında genellikle anneler çalıĢılmıĢtır (Rogers ve diğerleri, 2009, s. 3; Rogers, 

Wiener, Marton ve Tannock, 2009, s. 169). Bu çalıĢmada, sadece anne veya sadece 

babalar değil, öğrencinin velisi göz önüne alınmıĢtır. 

 

1.4. Sınırlılıklar 

 

AraĢtırmanın sınırlılıkları aĢağıdaki gibi kabul edilmiĢtir. 

1. AraĢtırma, Elazığ il merkezindeki ortaokullar ile sınırlıdır. 

 

1.5. Tanımlar 

 

PaylaĢılan liderlik: PaylaĢılan liderlik, örgütün tüm paydaĢlarının iĢbirliği 

içerisinde etkileĢerek, ortak sorumluluk bilinciyle hareket edip, ortak örgütsel amaçları 

gerçekleĢtirme çabalarını içeren, yeni bir liderlik yaklaĢımıdır (Ağıroğlu Bakır, 2013, s. 

10). 
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Aile Katılımı: Öğrencinin öğrenmelerini destekleme ve öğrenme seviyesini 

yükseltme amacıyla, okul çalıĢmalarına katılmaya, evde akademik destek sağlamaya ve 

öğrencisinin öğretmenleriyle ve diğer velilerle iletiĢim kurmaya çalıĢmasıdır (Weiss, 

Dearing, Mayer, Kreider ve McCartney, 2005, s. 20). 

Ev Ziyaretleri: Öğretmenlerin öğrencilerin evlerini ziyaret ederek, öğrencinin 

kendi evinde çalıĢma ortamını görmesi, öğrenci hakkında velilere daha detaylı bilgiler 

vermesi, öğrencinin velileriyle yüz yüze iletiĢim kurup onları kendi evlerinde ziyaret 

etmesidir. 

Okula Bağlılık: Okula bağlılık, öğrencilerin okul faaliyetlerine ve okuldan 

sağladığı kazanımlara iliĢkin olumlu algısı, okul etkinliklerinde rol alması ve kendisini 

okula ait ve okulun bir parçası olduğunu hissetmesidir (Yıldız ve Kutlu, 2015, ss. 333-

334). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

II. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR 

 

 

2.1. Liderlik 

 

Lider, örgütlerin baĢarıya ulaĢabilmeleri ve örgüt amaçlarının yerine 

getirilebilmesi için örgüt paydaĢlarını eĢgüdümleyerek harekete geçirebilen kiĢidir. 

Liderler, güdüleyebilen, enerji dolu (Ağıroğlu Bakır, 2013, s. 12) ve bu enerjiyi 

karĢısındakine aktarabilen kiĢilerdir. 

Ġnsanlar, liderlerin fark meydana getirmesi gerektiğine inanmaktadırlar ve bu 

farkın meydana getirilmesinin nedenlerini araĢtırmaktadırlar (Hoy ve Miskel, 2012, s. 

375). Özellikler Kuramı, liderliğin doğuĢtan getirilen bir özellik olduğunu ve liderlerin 

doğuĢtan getirilen bazı kiĢilik özelliklerine sahip olması gerektiğini savunmaktadır 

(Oğuz, 2013, s. 158). Geleneksel liderlik bakıĢ açısı, okulu bir süper kahramanın 

yönetmesi gerektiğine inanır (Baloğlu, 2011b, s. 128). Ancak bu düĢünce değiĢmiĢ ve 

bireysel liderlerin özellik ve davranıĢlarıyla ilgilenen liderlik modellerine alternatif 

lidelik modelleri ortaya çıkmaya baĢlamıĢtır (Baloğlu, 2011b, s. 128). Çünkü tek bir 

otorite figürünün sürekli değiĢen ve artan insan ve toplum ihtiyaçlarını karĢılayamadığı 

görülmüĢtür. 

Okul örgütlerinde de, müdürler ve müdür yardımcıları okulun doğal liderleri 

olarak görülmektedirler. Yöneticiler, okulun paydaĢlarını etkileyerek okulun amaçlarını 

gerçekleĢtirmeye çalıĢırlar. Ancak okullarda okulun tüm paydaĢları aynı amaçları 

gerçekleĢtirmeye odaklanmıĢlardır. Öğretmenler, veliler ve hatta öğrenciler de okulun 

amaçlarının yerine getirilebilmesi için liderlik görevleri üstlenebilirler. Örgütlerde 

birden fazla lider olabilir. Bu yadırganmamalıdır, çünkü günümüz okul örgütlerinden 

beklentiler oldukça fazlalaĢmıĢtır. 
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2.2. PaylaĢılan Liderlik 

 

Hoy ve Miskel (2012, s. 376), liderliği sosyal grubun üyeleri arasında paylaĢılan 

sosyal bir etki süreci olarak tanımlayarak, liderliğin örgütün bir öğesi olduğunu 

vurgulamıĢlardır. Okul ve aile arasındaki iletiĢimi arttırması beklenen bir liderlik 

yaklaĢımı, liderliğin okulun yöneticisi tarafından okulun paydaĢları arasında 

paylaĢtırılması olarak ifade edilebilecek olan paylaĢılan liderlik yaklaĢımıdır. PaylaĢılan 

liderliğin, örgüt etkililiğine katkı sağladığına iliĢkin inanç giderek artmaktadır 

(Liethwood, Day, Sammons, Harris ve Hopkins, 2006). PaylaĢılan liderlikte, iĢbirliği ön 

plandadır. Görev ve sorumluluklar örgütün üyeleri arasında paylaĢılmıĢtır ve çalıĢanlar 

bir takım olarak görülmektedir (Bostancı, 2013). 

PaylaĢılan liderlik (Distributed Leadership) kavramı, yurt içi literatürde yeni 

tartıĢılmaya baĢlanılan bir konudur (Özer ve Beycioğlu, 2013, s. 79) ve paylaĢılan 

liderlik (Beycioğlu, 2009; Bostancı, 2012; Ağıroğlu Bakır ve Aslan, 2014; Aslan ve 

Ağıroğlu Bakır, 2015a, 2015b), dağıtılmıĢ liderlik (Oğuz, 2013; Yılmaz ve Turan, 

2015), dağıtımcı liderlik (TaĢdan ve Oğuz, 2013; Korkmaz ve Gündüz, 2011; Baloğlu, 

2011a, 2011b; Özdemir, 2012) ve paylaĢımcı liderlik (Korkmaz, 2011) isimleri 

verilerek incelenmektedir. 

Ġngiltere‟nin devlet kuruluĢu olan National College for School Leadership 

(NCSL) (2004) raporunda, paylaĢılan liderlikte üst konumundaki paydaĢlar ile ast 

konumundaki paydaĢların ortak davranıĢlarının ön planda olduğu ifade edilmiĢtir. 

Ayrıca, NCSL (2004), literatürde yer alan ve birbirinin yerine kullanılan ve anlam 

karmaĢasına sebep olabilen dağıtımsal, dağıtılmıĢ ve paylaĢılan liderlik kavramlarını 

tanımlayarak, aralarındaki farkı belirtmiĢtir. 

 DağıtılmıĢ liderlik, astlara veya kurullara sorumluluk ve yetki vererek, 

liderliğin resmi veya gayri resmi uygulamalarla, açık olarak veya 

uygulamalarla dağıtılmasıdır. 

 Dağıtımsal liderlik, liderin örgütün diğer paydaĢlarının gerekli olan yer ve 

zamanda sürece olumlu katkı sağlama arzusunu harekete geçirmek için 

yaptığı uygulamalardır ve örgütün bütününün liderlik toplumu haline 

getirilmesidir. 
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 PaylaĢılan liderlik ise, örgüt sürecinde karĢılıklı etkileĢime dayanan sosyal 

iliĢkilerle örgüt paydaĢlarının örgüte katkılarıyla ön plana çıktığı ortak 

hareketin vurgulandığı olgudur (akt. Yener, 2014). 

Yener‟e (2014) göre, paylaĢılan liderlik, örgüt paydaĢlarının konumları, ilgileri, 

eğilimleri, uzmanlıkları, yetenekleri gibi birtakım farklılıklarının, yönetici tarafından 

algılanıp tespit edilerek, örgüt ve paydaĢlarının faydası için kullanılması yolunda 

birbirini tamamlaması veya paylaĢılmasıdır. Örgütte değiĢim ve hedeflere ulaĢmak için, 

icranın ve uygulamaların lider, izleyenler ve durum arasında paylaĢtırılması, paylaĢılan 

liderlik olarak tanımlanmaktadır (Yener, 2014). 

PaylaĢılan liderlik, örgütün tüm paydaĢlarının iĢbirliği içerisinde etkileĢerek, 

ortak sorumluluk bilinciyle hareket edip, ortak örgütsel amaçları gerçekleĢtirme 

çabalarını içeren yeni bir liderlik yaklaĢımıdır (Ağıroğlu Bakır, 2013, s. 10). Bir grubun 

liderliği paylaĢması, fikir çeĢitliliğini ve sinerjiyi ortaya çıkarır (Ağıroğlu Bakır, 2013, 

s. 26-27). PaylaĢılan liderlik, yöneticiler ve öğretmenlerin liderliğin bileĢenlerinden 

olduğunu savunur (Ağıroğlu Bakır ve Aslan, 2014). Veliler de, okul örgütlerinde 

paylaĢılan liderlik bileĢenleri içerisine dâhil edilebilir. Çünkü veliler de, okuldaki karar 

alma süreçlerine katılmak istemektedirler (EARGED, 2001). 

Liderlik, yönetici eksenli bir davranıĢ olsa da, örgütün diğer paydaĢlarının da 

gönüllü olarak yöneticinin liderlik davranıĢlarını desteklemesi gerektiğinden, bu liderlik 

tipine diğer paydaĢlara itici gelebilecek dağıtılmıĢ ya da dağıtılan liderlik isminin 

verilmesi yerine, paylaĢılan liderlik denilmesi daha yerinde olacaktır (Yener, 2014). 

Çünkü örgütlerde liderlik olgusunun baĢarılması, sadece yöneticinin liderliği dağıtma 

davranıĢıyla gerçekleĢmemekte, diğer örgüt paydaĢlarının da yetenek ve kabiliyetlerini 

örgüt faydasına paylaĢmasıyla gerçekleĢmektedir (Spillane, 2001). DağıtılmıĢ liderlik 

kavramı, paylaĢılan liderlik kavramı yerine kullanılsa da ve literatürde de paylaĢılan ve 

dağıtılmıĢ liderlik arasındaki fark tam olarak açık bir Ģekilde ortaya konulmasa da, iki 

kavram birbirinden farklıdır. DağıtılmıĢ liderlik, okuldaki formal ve informal etkili 

iliĢkiler ağıdır. PaylaĢılan liderlik ise, formal pozisyon tanımlarında veya örgüt 

Ģablonunda bulunması gerekmeyen ve kasıtlı bağlılık kalıpları ve örgüt üyeleri arasında 

karĢılıklı etkiyi yansıtan bir örgütsel özelliktir (Seashore Louis, Dretzke ve Wahlstrom, 

2010, s. 318). Bu çalıĢmada da, anılan liderlik türüne paylaĢılan liderlik adı verilmesi 

uygun bulunmuĢtur. 
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Gibb 1954‟te paylaĢılan liderlik kavramını ilk defa kullanmıĢ ve formal ve 

informal grup yapısında etkin olan süreçlerin dinamiğini incelemiĢtir (Baloğlu, 2011a). 

Ayrıca, gruplarda odak ve paylaĢılan liderlik arasındaki farktan bahsetmiĢtir. Odak 

liderlikte, bir tek lider ve monopolize bir yapı bulunmaktadır, ancak gruplar her zaman 

aynı yapıda kalmayabilir ve değiĢken özellikler gösterebilir. Grup liderliğinde ise, 

paylaĢılan liderlik uygulamalarına da ihtiyaç duyulmaktadır (Baloğlu, 2011a, s.  166). 

PaylaĢılan liderlik, örgütlerdeki iĢ bölümü anlayıĢından ortaya çıkmıĢtır 

(Baloğlu, 2011a, s. 164). PaylaĢılan liderlik, liderliğe taksonomik bir açıdan bakarak, 

liderliği örgütteki bireylerin eylem ve etkileri içerisine yaymaktadır (Baloğlu, 2011b). 

Çelik (2015, s. 211), paylaĢılan liderlik yaklaĢımının, eğitim örgütlerinin tek bir 

kiĢinin baĢa çıkamayacağı kadar karmaĢık olduğu için tek bir bireyin liderliğine karĢı 

çıktığını ve okul liderliğinin sadece yöneticinin sorumluluğunda olmadığını belirtmiĢtir. 

Okul liderliği sorumluluğu, okul yöneticileri, öğretmenler ve veliler arasında, 

yetkinlikleri ölçüsünde paylaĢtırılmalıdır. PaylaĢılan liderlik anlayıĢı, örgütsel yapı ve 

sosyal yapı arasında örgütsel gücün paylaĢılmasıyla, öğrenci baĢarısına, okul 

etkililiğinin arttırılmasına ve paydaĢların okullarda karar verme sürecine katılarak 

demokrasi bilincinin yerleĢtirilmesine katkı sağlayacaktır. 

Geleneksel liderlik paradigmasının kahramanlaĢtırılan tek adam liderliği 

anlayıĢı, yerini liderliği örgütün bütününe yayılmıĢ bir süreç olarak tanımlayan 

“paylaĢılan liderlik” paradigmasına terk etmektedir. PaylaĢılan liderliğin, çıkıĢ 

noktasının örgütlerdeki iĢ bölümü olduğu söylenebilir (Baloğlu, 2011a). PaylaĢılan 

liderlik, okul örgütünde liderliğin okulun her düzeyinde yer alan paydaĢlarına 

paylaĢtırılması ve her paydaĢın bilgi, beceri ve uzmanlığından yararlanılarak, örgütün 

liderlik kapasitesinin arttırılması anlayıĢıyla uygulanabilir (Yılmaz ve Turan, 2015). 

Çevre ve Ģartların değiĢmesi ve kaynakları ve bilgiyi paylaĢma ihtiyacının 

karĢılanması gerekliliği, örgütlerde iĢbirliğini zorunlu kılmaktadır. Bu iĢbirliği de, 

liderliğin paylaĢımını gerektirmektedir. Örgüt potansiyelini maksimum seviyede ortaya 

çıkarabilmek, örgüt paydaĢlarının liderlik kapasitelerinin ortaya çıkarılmasıyla mümkün 

olabilir (McCauley-Smith, Williams, Gillon ve Braganza, 2013, s. 313). 

Liderliği, bir kiĢinin örgütün diğer paydaĢları üzerindeki tek taraflı etkisi değil, 

onlarla karĢılıklı olarak kurulmuĢ olan bağ olarak tanımlayan Baloğlu da (2011a), 
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paylaĢılan liderliğin, bu bağın liderler arasındaki tamamlayıcı iliĢkisini konu edindiğini 

söylemektedir. 

PaylaĢılan liderlik, örgütün üst yöneticileri dıĢındaki diğer paydaĢlarının da 

örgüt hakkında alınan kararlarda söz sahibi olma hakkının olması ve liderliğin sistem 

anlayıĢı içine yerleĢtirilme çabasıdır (McCarthy, 2010). PaylaĢılan liderlik, formal ve 

informal liderlik rollerindeki etkinliklerden ziyade, etkileĢime odaklanmaktadır. Formal 

liderlik görevi bulunmasa da, örgütün tüm paydaĢlarının liderlik uygulamalarına 

katkıları dikkate alınarak önemli görülür (Harris ve Spillane, 2008, s. 31). 

Harris (2004, s. 13-14), paylaĢılan liderlik yaklaĢımında, örgütün formal 

liderinin önemsiz sayılmadığını, yöneticinin örgütün diğer paydaĢlarını eĢgüdümleyerek 

üretkenlik seviyelerini arttırmaya çalıĢmak gibi görevlerinin bulunduğunu ve paylaĢılan 

liderliğin örgütün bütün paydaĢlarının bilgi ve deneyimlerini birleĢtirerek oluĢturdukları 

bir ekip etkinliği olduğunu belirtmiĢtir. 

Spillane (2005a) ise, dağıtımcı liderlik kavramının paylaĢılan liderlikten daha 

geniĢ bir anlam ifade ettiğini belirterek, paylaĢılan liderlik kavramını kullanmaktan 

ziyade dağıtımcı liderlik kavramını kullanmayı tercih etmektedir. Ġki birey arasında da 

gerçekleĢebileceği için takım liderliğinden, her zaman demokratik olmanın 

gerekmemesi dolayısıyla da demokratik liderlikten farklı olduğunu savunmaktadır. 

Baloğlu‟na (2011b) göre paylaĢılan liderlik, bireysel olarak liderlerin özellik ve 

davranıĢlarıyla ilgilenmekten ziyade, liderliğin sorumluluğunu formal örgütsel rollerden 

ayrıĢtırıp, örgütün paydaĢlarının eylem ve etkileri içerisine yayarak, liderliğe daha 

taksonomik bir liderlik bakıĢ açısıyla bakmaktadır. Okuldaki diğer yöneticiler, 

öğretmenler, veliler ve öğrenciler de liderlik sürecine katılmakta ve örgütün edilgen 

üyeleri olarak görülmemektedirler. PaylaĢılan liderlik, pozisyon farkı gözetmeksizin 

örgüt paydaĢlarının bilgi, beceri ve uzmanlığının bir liderlik havuzunda toplanmasıdır 

(Baloğlu, 2011b). 

Eğitim ile ilgili problemlerin çözümü için, okul yöneticileri dıĢındaki okul 

paydaĢlarının da okul yönetiminde söz sahibi olması gerekmektedir. Ancak 

merkeziyetçi yönetim anlayıĢında, okul ve çevre etkileĢimi ve iletiĢimi zayıf kalmakta 

ve velilerin okula çekilmesi konusunda sıkıntılar yaĢanmaktadır (EARGED, 2001). 

PaylaĢılan liderlik, okulun eğitim kapasitesinin arttılmasına odaklanan bir öğrenen örgüt 
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olmasına yardımcı olarak, öğrenci baĢarısını da olumlu yönde etkilemektedir (Seashore 

Louis, Dretzke ve Wahlstrom, 2010, s. 330). 

 

2.2.1. PaylaĢılan Liderlik Modelleri 

 

Literatürde Peter Gronn, James Spillane ve Richard Elmore‟un farklı PaylaĢılan 

Liderlik Modelleri olduğu görülmektedir. PaylaĢılan liderlik literatürüne bakıldığında, 

paylaĢılan liderlik kavramı, Peter Gronn (2000), Richard Elmore (2000) ve James 

Spillane (2005) tarafından farklı modellerle alanyazına sokulmuĢtur. Üç teorisyen de 

kuantum paradigmasından etkilenerek, sistemlerin kendisini oluĢturan parçalarından 

daha büyük olduğu görüĢünü ve çoklu liderlik uygulamalarını savunmuĢlardır (Baloğlu, 

2011b, s. 140). ġekil 1‟de Peter Gronn, Richard Elmore ve James Spillane‟nin 

paylaĢılan liderlik modellerine iliĢkin bilgiler yer almaktadır. 

 

 

 

ġekil 1. PaylaĢılan Liderlik Modelleri 

 

2.2.1.1. Peter Gronn’un PaylaĢılan Liderlik Modeli 

 

Gronn (2000), paylaĢılan liderliği, bütünün onu oluĢturulan parçalardan daha 

fazla anlam ifade etmesi olarak açıklamaktadır. Gronn (2002), örgütün teknik kapasitesi 

olarak tanımladığı iĢbölümünün, paylaĢılan liderliğin çıkıĢ noktası olduğunu savunmuĢ 

 
PaylaĢılan Liderlik 

Modelleri 
 

Peter GRONN 

 

•Toplamlı Model (Additive, 

Numerical) 

•Bütüncül Model (Holistic 

view) 

 

James SPILLANE 

 

•IĢbirlikçi Dağıtım 

•Kollektif Dağıtım 

•Koordine EdilmiĢ Dağıtım 

Richard ELMORE 

 

•Rehber ve Yönlendirici 
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ve liderliğin örgütün üst kademesinde sergilenebileceği gibi, bir çalıĢanın da iĢyerinde 

bir değiĢim baĢlatabileceğini söylemiĢtir. Gronn (2002), liderliğin yayılmasının, bir 

kiĢinin eylemlerinde ifadesini bulmasından daha fazla anlam ifade ettiğini ve liderliğin 

paylaĢılması ve kapasite geliĢtirme arasında pozitif bir iliĢki bulunduğunu dile 

getirmiĢtir. Biri Toplamlı (Additive) Model ve diğeri Bütüncül (Hollistic) Model olmak 

üzere, iki adet liderliği yayma modelinden bahsetmektedir. Gronn (2002), ilk önce, 

paylaĢılan liderliği tek adam liderliğinin yerine kullanılması gereken bir liderlik 

uygulaması olarak görerek, toplamlı desenli paylaĢılan liderlik modelini ileri sürmüĢtür. 

Toplamlı deseni içerisinde paylaĢılan liderlik, liderliği yayma (additive) ve 

uyumlaĢtırma (concertive) eylemleri olmak üzere, yine iki alt eylemden oluĢur. 

HiyerarĢi ve makama bağımlı kalmadan, liderliği formal ya da informal olarak örgüt 

paydaĢlarına yaymak, liderlik eylemini yaymak olarak tanımını bulmuĢ, liderliği 

uyumlaĢtırma eylemi ise yayılmıĢ olan liderliği, birbirini olumlu etkileyecek Ģekilde 

koordine (akort) etmek olarak tanımlanmıĢtır (Gronn, 2002). 

Birinci model olan Toplamlı Model‟de, örgüt paydaĢlarının gösterdiği bireysel 

liderlik davranıĢlarının toplamı, paylaĢımsal liderlik davranıĢını oluĢturmakta ve ihtiyaç 

halinde ittifakla ihtiyaca cevap vereceği bir durum olarak tanımlanmıĢtır. Toplamlı 

Model‟in birkaç prensibi Ģöyledir: 

 Liderlik, sadece bir konuma veya bireye diğer paydaĢlardan daha fazla 

liderlik ayrıcalığı veren bir olgu değildir. 

 Liderlik, örgütte bir paydaĢın diğer paydaĢlardan daha fazla sorumluluk 

alması değildir. 

 Liderlik, örgüt paydaĢlarının farklılıklarının, örgüt yararına kullanılması için 

farklılıkların göz önüne alınmasıdır (Yener, 2014, s. 17). 

Fakat daha sonraki yıllarda yaptığı çalıĢmalarında, odak liderlik ve paylaĢılan 

liderlik anlayıĢlarını birleĢtirerek, liderliğe bütüncül bakmayı tercih etmiĢtir (Gronn, 

2009b). Tek adam liderliği ve çoklu liderlik uygulamaları, aynı yapı içerisinde 

birbirlerini tamamlamaktadır (Gronn, 2009b). 

Bütüncül Model‟de ortaya konan fikirler sermaye olarak düĢünülmekte, liderlik 

iĢlevlerinin örgütün kurumsal ve sosyal bünyesinde paylaĢılmasını savunmaktadır. 

PaylaĢılan Liderlik kavramının Bütüncül Model‟inin özellikleri Ģunlardır. 
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 Örgüt paydaĢları aralarında karĢılıklı iliĢki oluĢturmaları, paylaĢımsal liderlik 

rollerinin dağıtımını sağlar. 

 Örgütte yapısal ve kurumsal oluĢumlar, paydaĢların ortak hareket etmesini ve 

icranın paylaĢılan bir süreçte yapılmasını sistematize eder (Gronn, 2002). 

 

2.2.1.2. James Spilliane’nin PaylaĢılan Liderlik Modeli 

 

Liderlik, sosyal etki iliĢkisi ve etkileĢimidir (Pitts ve Spillane, 2009, s. 187). 

Spillane, Halverson ve Diamond‟a (2004) göre, liderlik insanlar ve durumların 

etkileĢimi içerisinde yer alan bir ağdır ve paylaĢılan liderlik, dağıtılmıĢ bilinç olarak 

tanımlanmalıdır. Spillane‟e (2005) göre paylaĢılan liderlik, örgütün paydaĢlarının ortak 

baĢarısı, yeteneği, etkileme gücü ve uzmanlıklarının etkileĢimleri sonucu ortaya çıkan 

liderlik uygulamasıdır. Liderlik eylemleri, formal liderlik pozisyonundaki kiĢilerce 

sergilenebileceği gibi, informal olarak da sergilenebilir. Liderlik, örgüt paydaĢlarının 

aralarındaki etkileĢim içerisindedir (Spillane, 2005, s. 147-148). 

Spillane (2005), paylaĢılan liderliğin liderler, izleyenler ve koĢullar olmak üzere 

üç sacayağı olduğunu, bu üç öğe arasındaki etkileĢimin, liderlik uygulaması adını 

verdiği oluĢuma sebebiyet verdiğini ve paylaĢılan liderliğin temel çıkıĢ noktasının, bu 

üç sacayağı olduğunu ifade etmektedir. Spillane, kahraman lider anlayıĢını kabul 

etmeyerek, liderlik uygulamaları anlayıĢını benimsemiĢtir. 

Okul liderliği, öğretme ve öğrenmede oluĢabilecek yeniliklere cevap verebilme 

ihtiyacını karĢılayabilmek için sosyal, materyal ve kültürel kaynakların tanımlanması, 

edinilmesi, paylaĢtırılması, eĢgüdümlenmesi ve kullanımıdır. Okul liderliği, en iyi 

Ģekilde, paylaĢılmıĢ uygulamalarla anlaĢılır. PaylaĢılan liderlik anlayıĢı, öğretimsel 

yenilik sürecinde, okul personeline rehberlik eden ve onları yönlendiren okuldaki birçok 

bireysel uygulamaları birleĢtirir. PaylaĢılan perspektif, formal ve informal liderlerce 

gerçekleĢtirilen liderlik uygulamalarının yeniden tanımlanması gerektiğini dile 

getirmektedir. Eğitim liderliği, hem formal hem de informal liderleri gerektirmektedir 

(Spillane, Diamond ve Jita, 2003). 

PaylaĢılan liderlik perspektifinin artı lider boyutu ve uygulama boyutu olmak 

üzere iki boyutu vardır. Artı lider boyutu, okullarda liderlik iĢinin çok yönlü bireyler 

gerektirdiğini bildirir. Liderlik görevlerinin sorumluluğunu, formal olarak liderlik 
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pozisyonunda olan bireyler ile formal olarak liderlik görevi bulunmayanlar 

üstlenebilirler (Pitts ve Spillane, 2009, s. 186). 

 

2.2.1.3. Richard Elmore’un PaylaĢılan Liderlik Modeli 

 

Elmore (2000), romantik okul yönetim Ģekillerinin, var olan ihtiyaçları 

karĢılayamadığını ve hesap verebilirlik ilkesiyle yönetilen okullara ihtiyaç duyulduğunu 

belirtmektedir. Ona göre, okulları dönüĢtürmek, tek bir liderin altından kalkamayacağı 

kadar büyük bir iĢ olduğu için, liderliğin okulun paydaĢlarını arasında yayılması 

gerekmektedir. Farklı yetenek ve becerilere sahip olan bireyler birbirlerini 

tamamlayabilirler. Okul liderleri, bilgi ve becerilerin ortak kullanımına uygun bir örgüt 

kültürü oluĢturmalı ve okulun farklı parçalarını birlikte ele almalıdır. Okul müdürleri, 

öğretimsel liderlik görevlerini yerine getirebilmeleri için diğer eğitimcilere de liderlik 

sorumlulukları vermelidir. Okul liderinin liderlik sorumluklarını paylaĢtırması, okul 

standartlarının geliĢtirilmesine katkı sağlayacaktır. Okul performans sonuçlarından, tek 

baĢına okul müdürü sorumlu değildir. PaylaĢılan liderlik anlayıĢı, okul müdürünün 

sırtındaki yükün hafifletilmesine yardım edecektir, çünkü paylaĢılan liderlik anlayıĢı 

performans sorumluluğunun da paylaĢılması anlamına gelmektedir. PaylaĢılan liderlik, 

bir örgütte paydaĢların sahip oldukları farklı bilgi, beceri ve yeterlikleri tutarlı yapılar 

içerisinde buluĢturarak çoklu rehberlik ve yönlendirme kaynağı olabilmektir (Elmore, 

2000). 

 

2.2.2. Okullarda PaylaĢılan Liderlik 

 

Liderlik, otokratik ve demokratik olmak üzere iki baĢlık altında incelenebilir. 

Otokratik liderlik anlayıĢı, geleneksel toplumlarda görülmektedir. Otokratik liderler,  

yetki ve otoritesini bulunduğu makamdan almaktadır. Demokratik liderler ise 

yardımlaĢmaya önem verir. Eğitim yönetimi, yetki ve sorumlulukların paydaĢlar 

arasında paylaĢıldığı, kararların örgüt paydaĢları tarafından ortaklaĢa alındığı ve etkin 

iletiĢim ve yardımlaĢmanın ön planda tutulduğu demokratik liderliği gerektirmektedir 

(Yörük ve KocabaĢ, 2001). 
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Geleneksel liderlik uygulamalarında, okulun doğal liderinin okulun yöneticisi 

olduğu düĢünülmektedir. Modern liderlik anlayıĢları, bu bakıĢ açısının sorgulanmasına 

yol açmıĢlardır. BaĢarılı okullarda, baĢarılı liderler bulunmaktadır ve okul etkililiği ve 

okul geliĢtirme konusunda araĢtırma yapan araĢtırmacılar, liderliğin önemine sürekli 

olarak vurgu yapmaktadırlar (NCSL, 2004). Okullardan beklentilerin giderek 

fazlalaĢması, sadece okul idarecilerinin altından kalkamayacağı bir yönetim süreciyle 

karĢı karĢıya kalmalarına yol açmıĢtır. Hedeflere ulaĢmak ve beklentileri yerine 

getirmek için, görev ve sorumlulukların uzmanlık alanları ve görevler dikkate alınarak 

örgüt paydaĢları arasında paylaĢtırılması fikri önem kazanmaya baĢlamıĢtır (Yener, 

2014, s. 27). Okulların da değiĢime ayak uydurabilmesi için, okul paydaĢlarının liderlik 

görevlerini paylaĢması gerekmektedir (Çolakoğlu, 2005, s. 75). 

PaylaĢılan liderlik, okulun tüm paydaĢlarına liderlik rollerinin dağıtılmasıdır. 

GeliĢen ve demokratik bir yönetim sergilenen okullarda, liderliğin tek baĢına yürütülen 

bir süreç olmadığının farkına varılmıĢtır. Okul örgütü liderinin, örgütün paydaĢlarının 

bilgi birikimlerinden ve tecrübelerinden faydalanarak, iĢbirliği içerisinde ortaklaĢa 

yönetim sergilemesi kaçınılmazdır (Yılmaz, 2013, s. 27). PaylaĢılan liderlik anlayıĢının, 

okul yöneticilerinin okulun paydaĢlarından biri olan velilerin de yönetimde söz sahibi 

olmasını sağlayacağı ve bu Ģekilde etkin bir okul-aile iĢbirliği sağlamada yardımcı 

olacağı söylenebilir. 

PaylaĢılan liderlik, eğitim yöneticilerinin toplumun çeĢitli kesimleriyle iĢ birliği 

yapma, okullarda paylaĢma ve hesap verme gibi konuları zorunlu kıldığından okulların 

yapısına uygun bir liderlik biçimidir (Çelik, 2015, s. 213). Okulların paylaĢım merkezi 

olması, liderliğin paylaĢılması yoluyla okul örgütünün dinamik bir yapıya kavuĢmasını 

önemli kılmaktadır. PaylaĢılan liderlik uygulamaları, okulun liderlik kapasitesini de 

arttıracaktır (Baloğlu, 2011a, s. 174). 

1980‟li yıllara kadar, genellikle okul müdürlerinin liderlik davranıĢlarına 

odaklanan bilim insanları, bu yıllardan sonra ortaya çıkan „okula dayalı yönetim‟ ve 

„öğretmen kariyer basamakları‟ gibi uygulamalarla ve çalıĢanların da karar alma 

sürecine dâhil edilmeye çalıĢılmasıyla birlikte, öğretmenlerin de liderlik sürecindeki 

rolleri üzerine de çalıĢmaya baĢlamıĢlardır (Özdemir, 2012, s.578). Bu anlayıĢ, daha 

sonra, daha da geliĢerek, okullarda paylaĢılan liderliğin yöneticiler, öğretmenler, veliler 

ve öğrencilerin, karar alma sürecine katıldığı, katılımcı ve iĢbirliğine dayalı bir liderlik 
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süreci olarak uygulanabileceği liderlik anlayıĢı ortaya çıkmıĢtır (Heck ve Hallinger, 

2009). 

Okullarda alınan kararlarda söz sahibi olmayan velilerin, okulda yaĢanan 

sorunların çözümünde katkısı mümkün değildir. Veliler ve öğretmenler, okul ve aile 

arasındaki iĢbirliğinin geliĢtirilmesini istemektedirler (Ceylan ve Akar, 2010). 

Okullardaki otoriter öğretmen ve yönetici davranıĢları ve bürokratik soğuk yapı, 

velilerin okulun değerli bir paydaĢı olarak görülmediğini düĢünmesine neden olabilir 

(Aslanargun, 2007). Bu durumda velilerin, okul ile iĢbirliği yapması daha da 

zorlaĢacaktır. Eğitim kurumlarındaki otoriter yapı ve öğüt verici ortam, okulun 

amaçlarına ulaĢmasını zorlaĢtırabilir. Velilere, görüĢlerinin alınarak, değer verildiğinin 

hissettirilmesi okuldaki iletiĢimi güçlendirebilir. 

Okul yöneticileri, öğretmenler ve öğrenci velileri, okul örgütünde etkileĢim ve 

etkin iletiĢimin gerekli olduğunu düĢünmektedirler. Veliler, okul yönetiminde söz sahibi 

olmayı ve taleplerin okul yönetimi tarafından dikkate alınmasını istemektedirler ve buna 

paralel bir Ģekilde, okul yöneticileri ve öğretmenler de, velilerin okula ve kendilerine 

yardımcı olmalarını ve velilerin sorumluluklarını yerine getirmesini talep etmektedirler 

(Gökçe, 2000). 

Sosyal, ekonomik ve politik değiĢimlerin, devletin okullar üzerindeki etkisini 

azaltması, okulların, ailelerin istek ve beklentilerine daha duyarlı olmalarını 

sağlamaktadır. Ailelerin de, okulların finansmanındaki katkılarının artması, ailerin 

okullara daha fazla müdahalede bulunma hakkının olduğunu düĢünmesine sebep 

olmuĢtur. Bu değiĢim, okullar ve aileler arasındaki iĢbirliğinin artmasına ve okulların 

karar alma süreçlerine ailelerin katılımını da sağlamasına yol açmıĢtır (Çolakoğlu, 2005, 

s. 66). 

PaylaĢılan liderlikte, okul müdürünün liderliği ortadan kalkmaz ve gücü 

azalmaz. Tam tersine, paylaĢılan liderlikte, okul müdürü okul paydaĢlarına hiç olmadığı 

kadar yakın olduğu için daha etkindir ve paydaĢları liderlik görevleri üstlenmeleri için 

yetkilendirmektedir (Beycioğlu, 2009, s. 37). 
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2.2.3. Yapılandırmacı YaklaĢım ve PaylaĢılan Liderlik ĠliĢkisi 

 

Yapılandırmacı yaklaĢımda, öğretmen, öğrenme ve öğretmen sürecini 

yönlendirir ve öğrencilerin merak ve ilgisinin uyanması için onlara rehberlik eder. 

Öğrenciler ise, bu yaklaĢımda soru soran, merak eden, araĢtıran ve doğruyu bulmak için 

tartıĢan aktif bireylerdir ve kendi öğrenmelerinden sorumludurlar. Yapılandırmacı 

yaklaĢım, aileyi de öğretimin bir parçası yapmaya çalıĢmaktadır  (Kılıç, 2009). 

Yapılandırmacı yaklaĢım, eğitim kurumları ve ailenin birlikte çalıĢmasını istemekte ve 

bu sayede nitelikli bireyler yetiĢtirilebileceğini savunmaktadır (Baum ve McMurray, 

2004, ss. 57-61) 

Baloğlu (2011b, s. 131), paylaĢılan liderliğin yapılandırmacı yaklaĢımla iliĢkisi 

olduğunu savunmuĢtur.  Öğretmenleri karar verme sürecine dâhil etmeyen ve 

öğrencilere kendi eğitimleri hakkında karar verebilme olanağı sunmayan geleneksel 

eğitim anlayıĢının terk edilerek, geleneksel eğitim anlayıĢının karĢı tarafında duran 

yapılandırmacı yaklaĢımın, eğitim sisteminde uygulanmasının zaman içerisinde 

paylaĢılan liderliğin okullarda uygulanmasını sağlayacağını belirtmiĢtir. 

 

2.2.4. DağıtılmıĢ Bilinç ve PaylaĢılan Liderlik ĠliĢkisi 

 

DağıtılmıĢ bilinç, insanların ortak zekâsının, onların ayrı ayrı olan bilgi ve 

becerileri toplamından daha fazla olmasını ifade etmektedir. PaylaĢılan liderlikte, 

liderlik bir örgütün kolektif liderlik potansiyelidir ve bir kiĢinin liderlik bilgi ve 

becerisinden daha fazla anlam taĢımaktadır (Baloğlu, 2011b, s. 131). Bu noktadan 

hareketle, paylaĢılan liderliğin çıkıĢ noktasının dağıtılmıĢ bilinç olduğu söylenebilir 

(Leithwood, Day, Sammons, Harris ve Hopkins, 2006). 

 

2.2.5. Örgütsel Güven ve PaylaĢılan Liderlik ĠliĢkisi 

 

PaylaĢılan liderliğin temelini, örgütsel güven oluĢturur. Liderler, izleyenler ve 

durum bileĢenlerinin etkileĢimleri toplamı, bileĢenlerin ayrı ayrı toplamından daha fazla 

anlam ifade eder (TaĢdan ve Oğuz, 2013). Okullarda güven ortamının olması, paylaĢılan 

liderliğinin olmazsa olmazıdır (Yılmaz ve Turan, 2015, s. 95). Yöneticiler, öğretmenler, 
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veliler ve öğrenciler arasında karĢılıklı güven duygusunun yerleĢmiĢ olması 

gerekmektedir. Okul paydaĢlarının birbirlerine güven duymaları, paydaĢlar arasındaki 

iletiĢimi güçlendirecek, iĢbirliğini destekleyecek, problem çözme kapasitesini arttıracak, 

bilgi paylaĢımını ve paydaĢların karar verme sürecine katılmalarını kolaylaĢtıracaktır 

(Yılmaz ve Turan, 2015, s. 95). 

Etkili liderlik uygulamalarının okullarda yürütülmesi için, okul müdürlerinin, 

liderliği, diğer okul paydaĢlarına paylaĢtırması ve gücün okul paydaĢları tarafından 

paylaĢılması önem taĢımaktadır. PaylaĢılan liderliğin geliĢtirilmesinde, okul müdürleri 

ortak amaçlar doğrultusunda, okullarda iĢbirliği iklimi oluĢturmalı ve öğretmen 

liderlerin, liderlik rolleri almalarında destekleyici rol oynamalıdırlar. Okulların 

paylaĢılan liderlik anlayıĢına uygun olarak yönetilebilmesi, karar verme sürecine örgüt 

paydaĢlarının katılabilmesi, bürokratik kontrollerin azalarak otonominin yayılması, 

iĢbirliğinin ve bilgi paylaĢımının sağlanması ve etkili iletiĢim kanallarının çift yönlü 

olarak kullanılabilmesi için, güven duygusunun örgüt paydaĢları arasında yerleĢmiĢ 

olması gerekmektedir (Yılmaz ve Turan, 2015, s. 95). 

Güvenin, okullarda iĢbirliğini ve iletiĢimi kuvvetlendirerek, bilgi paylaĢımını ve 

otonomiyi bütün örgüt bireyleri üzerinde etkin kılacağı, böylelikle de paylaĢılan liderliği 

destekleyeceği söylenebilir. 

 

2.2.6. Örgütsel Bağlılık ve PaylaĢılan Liderlik ĠliĢkisi 

 

Örgütsel bağlılık, örgüt paydaĢlarının örgütün amaç ve hedeflerini benimseyerek 

amaç ve hedeflere ulamak için gönüllülükle çalıĢmalarını ve örgüt çıkarlarını kendi 

çıkarlarından önde tutmayı gerektirir. PaylaĢılan liderlik davranıĢlarının sergilenmesi 

sonucu oluĢan karĢılıklı etkileĢim, iĢbirliği, güven ve örgütsel destek ortamında, 

öğretmenlerin okul örgütüne olan bağlılıkları, olumlu yönde ve orta düzeyde 

etkilenmektedir (Uslu ve Beycioğlu, 2013). 

PaylaĢılan liderlik, öğretmenlerin örgütsel bağlılığını etkilemektedir (Ağıroğlu 

Bakır, 2013; Ağıroğlu Bakır ve Aslan, 2014; Hulpia ve Devos, 2010). Aslan ve 

Ağıroğlu Bakır (2015b, s. 25) da, paylaĢılan liderlik anlayıĢına göre yönetilen okullarda, 

öğretmenlerin daha çok örgütsel bağlılık algıladıklarını belirtmiĢlerdir. Benzer bir 
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Ģekilde, okul yöneticilerinin liderlik stilleri ile öğretmenlerin örgütsel bağlılıkları 

arasında da, anlamlı bir iliĢki bulunmaktadır (Kılınçarslan, 2013). 

 

2.2.7. PaylaĢılan Liderlikle Ġlgili Yurt içi Literatürde Yer Alan ÇalıĢmalar 

 

PaylaĢılan liderlik kavramı, yurt içi literatürde yeni tartıĢılmaya baĢlanılan bir 

konudur (Özer ve Beycioğlu, 2013, s. 79) ve paylaĢılan liderlik (Beycioğlu, 2009; 

Bostancı, 2012; Ağıroğlu Bakır ve Aslan, 2014; Aslan ve Ağıroğlu Bakır, 2015a, 

2015b), dağıtılmıĢ liderlik (Oğuz, 2013; Yılmaz ve Turan, 2015), dağıtımcı liderlik 

(TaĢdan ve Oğuz, 2013; Korkmaz ve Gündüz, 2011; Baloğlu, 2011a, 2011b; Özdemir, 

2012) ve paylaĢımcı liderlik (Korkmaz, 2011) isimleri verilerek incelenmektedir. 

PaylaĢılan liderlik kavramıyla ilgili, yurt içi literatürde oldukça sınırlı sayıda 

çalıĢma bulunmaktadır. Bunların bir kısmı da ölçek geliĢtirme ve uyarlama 

çalıĢmalarıdır. Ölçek uyarlama çalıĢmaları Tablo 1‟dedir. 

 

Tablo 1. PaylaĢılan Liderlikle ilgili Ölçekleri Uyarlama ÇalıĢmaları 

Ölçeği Uyarlayan Ölçeği GeliĢtiren Ölçek 

Korkmaz (2011) Kouzes ve Posner (1995) Liderlik DavranıĢı Envanteri 

Bostancı (2012) Wood (2005) PaylaĢılan Liderlik Algısı Ölçeği 

Özdemir (2012) Hulpia, Devos ve Rosseel (2009) Dağıtımcı Liderlik Envanteri 

Kılınç (2013) Lambert (2003) Okullarda Liderlik Kapasitesi Ölçeği 

ġahin, Uğur, Dinçel, Balıkçı 

ve Karadağ‟ın (2014) 
Davis (2009) Dağıtımcı Liderlik Ölçeği 

 

Ölçek geliĢtirme çalıĢmaları Tablo 2‟dedir. 

 

Tablo 2. PaylaĢılan Liderlik ile ilgili Ölçek GeliĢtirme ÇalıĢmaları 

Ölçeği GeliĢtiren Ölçek 

Özer ve Beycioğlu‟nun (2013) PaylaĢılan Liderlik Ölçeği 

TaĢdan ve Oğuz‟un (2013) Ġlköğretim Öğretmenleri için Dağıtımcı Liderlik Ölçeği 

Aslan ve Ağıroğlu Bakır‟ın (2015a) Okul Örgütlerinde PaylaĢılan Liderlik Ölçeği 

 

Baloğlu (2011a), dağıtımcı liderlik literatüründe bulunan dağıtımcı liderlik 

uygulamalarına yönelik yeni bir eklektik tasarım ortaya koymaya ve orta bir yapı 
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içerisinde bütünleĢtirmeye çalıĢmıĢtır.  Ayrıca, dağıtımcı liderliğin, ast ve üst iliĢkisine 

bağlı kalmadan dağıtılması yoluyla liderliğin etkisinin ve liderlik kapasitesinin 

arttırılması ve daha güçlü bir yapı oluĢturulması amaçladığını ifade etmiĢtir. 

Korkmaz ve Gündüz (2011), “Ġlköğretim Okul Yöneticilerinin Dağıtımcı 

Liderlik DavranıĢlarını Gösterme Düzeyleri” isimli çalıĢmalarında, öğretmenlerin, % 76 

düzeyinde ilköğretim okul yöneticilerinin paylaĢımcı liderlik davranıĢları gösterdiklerini 

düĢündüklerini ve okul yöneticilerinin model olma, etkileme, zorluklarla baĢa çıkma, 

imkân tanıma ve cesaretlendirme liderlik davranıĢlarını gösterdiklerine inandıklarını 

söylemiĢtir. 

Baloğlu (2012), değer temelli liderlik ve paylaĢılan liderlik arasında .74 

düzeyinde pozitif korelasyon bulunduğunu ve değer temelli liderliğin paylaĢılan 

liderliğin boyutları olan takım çalıĢması boyutunu % 41, destek boyutunu % 47, vizyon 

oluĢturma boyutunu % 43 ve kontrol boyutunu % 27 oranında açıkladığını 

söylemektedir. Bu noktadan hareketle, değer temelli liderlik yaklaĢımının sergilendiği 

örgütlerde, paylaĢılan liderlik uygulamalarının da sergilenebileceğini ifade etmektedir. 

Ağıroğlu Bakır (2013) ise, erkek öğretmenlerin paylaĢılan liderlik algılarının 

kadın öğretmenlerden daha yüksek olduğunu belirtmiĢtir. 

Bostancı (2013), “Öğretmenlerin Örgütsel VatandaĢlık DavranıĢlarının 

PaylaĢılan Liderliğin GerçekleĢmesini Yordama Düzeyi” isimli çalıĢmasında, örgütsel 

vatandaĢlık davranıĢının paylaĢılan liderliğin yordayıcılarından olduğunu ve örgütsel 

vatandaĢlık davranıĢları düzeyi ile paylaĢılan liderlik anlayıĢının uygulanması arasında 

anlamlı ve aynı yönde bir iliĢki bulunduğunu belirtmektedir. 

Kılınç‟ın (2013) çalıĢmasında, dağıtımcı liderlik ve paylaĢılan okul vizyonuna 

iliĢkin görüĢler, iĢ birliği ve ortak sorumluluk ve algılanan öğrenci baĢarısına göre daha 

düĢük düzeyde çıkmıĢtır. Kılınç (2013), bu durumun da okullarda hala geleneksel 

otokratik liderlik anlayıĢının bir göstergesi olduğu savunmuĢtur. Ayrıca, üst düzey 

liderlik kapasitesine sahip yöneticiler dağıtımcı liderlik davranıĢları sergilerken, alt ve 

orta düzey liderlik kapasitesine sahip yöneticilerin ise otokratik liderlik davranıĢları 

sergilediklerini belirtmiĢtir. 

Uslu ve Beycioğlu (2013), “Ġlköğretim Okulu Öğretmenlerinin Örgütsel 

Bağlılıkları ile Müdürlerin PaylaĢılan liderlik Rolleri Arasındaki ĠliĢki” isimli 

çalıĢmalarında, öğretmenlerin okul müdürlerin paylaĢılan liderlik rollerine iliĢkin 
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algıları ile örgütsel bağlılık boyutlarından olan duygusal bağlılık ve normatif bağlılık alt 

boyutları arasında, orta düzeyde pozitif bir iliĢki bulmuĢlardır. 

Yılmaz (2013), “Ġlköğretim Okulu Öğretmenlerinin PaylaĢılan Liderlik 

DavranıĢları” isimli yüksek lisans tezinde, ilköğretim okulu öğretmenlerinin paylaĢılan 

liderlik davranıĢları gösterme düzeylerinin yüksek olduğunu ifade etmiĢtir. 

AğırdaĢ (2014), iĢ doyumu ve dağıtımcı liderlik arasındaki iliĢkiyi incelediği 

yüksek lisans tezinde, öğretmenlere göre, okul yöneticilerinin liderlik davranıĢlarını orta 

düzeyde sergilediklerini, mesai saatleri dıĢında ulaĢılabilir olmalarının en fazla 

sergiledikleri liderlik davranıĢı olduğunu belirtmektedir. Okul yöneticilerinin en az 

sergilediği liderlik davranıĢının ise öğretmenlere örgütsel destek sağlanması ve uzun 

vadeli planların önceden açıklanması olduğunu belirtmiĢtir. 

Yener (2014), paylaĢılan liderlik davranıĢlarının psikolojik güvenlik algısına 

olumlu, iĢten ayrılma niyetine ise olumsuz etkisini tespit etmiĢtir. AğırdaĢ (2014) da, iĢ 

doyumu ve paylaĢılan liderlik arasında yüksek düzeyde anlamlı bir iliĢki bulmuĢtur. 

Aslan ve Ağıroğlu Bakır (2015b), “Okullarda PaylaĢılan Liderlik ve Örgütsel 

Bağlılık EtkileĢimi” isimli nitel çalıĢmalarında, paylaĢılan liderlik ve örgütsel bağlılık 

algısının özel okullarda daha yüksek olduğunu ifade etmektedirler. 

Yılmaz ve Turan (2015), “DağıtılmıĢ Liderliğin Okullardaki Görünümü: Bir 

Yapısal EĢitlik Modelleme ÇalıĢması” isimli çalıĢmalarında, öğretmenlerin örgütsel 

güven algılarının dağıtılmıĢ liderliği, dağıtılmıĢ liderliğin örgütsel destek algılarını ve 

örgütsel destek algılarının da okul baĢarısını olumlu yönde etkilediğini belirlemiĢlerdir. 

Ayrıca, öğretmenlerin dağıtılmıĢ liderlik algılarının, örgütsel destek üzerinden, okul 

baĢarısı üzerinde dolaylı olumlu yönde etkisi olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bununla 

birlikte, dağıtılmıĢ liderlik ile örgütsel destek ve örgütsel güven arasında yüksek 

düzeyde, dağıtılmıĢ liderlik ile okul baĢarısı arasında ise orta düzeyde iliĢki 

saptamıĢlardır. Örgütsel güven arttıkça dağıtılmıĢ liderliğin de artacağı, dağıtılmıĢ 

liderlik artınca da örgütsel destek algısının da artacağı, örgütsel destek algısının 

artmasıyla da okul baĢarısının yükseleceği sonucuna ulaĢmıĢlardır. 
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2.2.8. PaylaĢılan Liderlikle Ġlgili Yurt DıĢı Literatürde Yer Alan ÇalıĢmalar 

 

PaylaĢılan liderlik algısını ölçmek için, Kouzes ve Posner (1995), Lambert 

(2003), Wood (2005), Hulpia, Davis (2009)  ve Devos ve Rosseel (2009) ölçek 

geliĢtirme çalıĢması yapmıĢlardır. 

Perry, Pearce ve Sims, Jr. (1999), iĢletme alanında paylaĢılan liderliğin satıĢ 

takımlarının etkililiğine etkisini inceledikleri çalıĢmalarında, paylaĢılan liderlik 

uygulamalarının satıĢ takımlarının etkililiğini arttırdığını belirtmiĢlerdir. 

PaylaĢılan liderlik davranıĢları sergilenmesinin öğrencinin okulu 

kimliklendirmesi ve öğrenme çıktıları üzerinde olumlu etkisi olduğu (Leithwood ve 

Jantzi, 2000) ve öğretmenlerin liderlik etkinliklerine katılmasının öğretmen etkililiğini, 

öğrencilerin okula bağlılık düzeylerini ve öğrenci baĢarısını arttırdığı tespit edilmiĢtir 

(Silins ve Mulford, 2002; Harris, 2009; Katyal, 2005). Ayrıca olumlu örgütsel değiĢim 

ve paylaĢılan liderlik uygulaması arasında doğrusal bir iliĢki bulunmaktadır (Harris ve 

Spillane, 2008). 

Grant (2011), yaptığı çalıĢmasında, paylaĢılan liderlik ve yönetici etkililiği 

arasında anlamlı ve olumlu bir iliĢki olduğunu söylemiĢtir. 

Louis, Dretzke ve Wahlstrom (2010), paylaĢılan liderliğin öğretmen liderliğini 

sağlayarak öğrenci baĢarısını etkilediğini belirtmiĢlerdir. 

Davis (2009), paylaĢılan liderlik ile ilgili çalıĢmaların çoğunun teori geliĢtirme 

çalıĢmaları olduğunu ve paylaĢılan liderlikle ilgili deneysel çalıĢmaların sınırlı olduğunu 

söyleyerek, paylaĢılan liderlik ve akademik baĢarı arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. 

PaylaĢılan liderlik ve akademik baĢarı arasında anlamlı ve pozitif bir iliĢki olduğunu 

tespit etmiĢtir. 

Spillane, Camburn ve Pareja (2007), okul yönetimine paylaĢılan bir 

perspektiften yaklaĢtıkları çalıĢmalarında, okul liderlik etme ve yönetme iĢinin sadece 

formal liderlik görevleri bulunan örgüt üyeleri tarafından yerine getirilmediğini, 

özellikle öğretmenlerin yönetim konusunda inisiyatif aldığını belirtmiĢlerdir. 

Hulpia ve Devos (2009), paylaĢılan liderlik ile okul yöneticilerin iĢ tatmini 

arasındaki iliĢkiyi inceledikleri çalıĢmalarında, okul yönetcilerinin iĢ tatmininin liderlik 

ekibinin iĢbirliği ve okul türü ile anlamlı iliĢkisi olduğunu, ancak liderlik 

fonksiyonlarının formal bir Ģekilde dağıtılmasının ve okulla ilgili kararlarda 
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öğretmenlerin etkin katılım göstermesinin, okul yöneticilerinin iĢ tatmini ile iliĢkisi 

olmadığını ifade etmiĢlerdir. 

Heck ve Hallinger (2010), paylaĢılan liderliğin okul geliĢimine etkisini 

inceledikleri boylamsal çalıĢmalarında, paylaĢılan liderliğin okul geliĢim kapasitesini 

arttırdığını, paylaĢılan liderlik ve okul geliĢim kapasitesinin de öğrencilerin 

öğrenmelerine önemli katkılar sağladığını ifade etmiĢlerdir. 

Seashore Louis, Dretzke ve Wahlstrom (2010, s. 330), çalıĢmalarında, paylaĢılan 

liderliğin, okulun eğitim kapasitesinin arttılmasına odaklanan bir öğrenen örgüt 

olmasına yardımcı olarak, öğrenci baĢarısını da olumlu yönde etkilediğini dile 

getirmiĢlerdir. 

Beycioğlu, Özer ve Uğurlu (2012), öğretmenlerin paylaĢılan liderlik ve örgütsel 

güven algıları arasındaki iliĢkiyi inceledikleri çalıĢmalarında, öğretmenler okullarında 

paylaĢılan liderlik uygulamalarının sergilendiğini ve çalıĢma arkadaĢları ve okul 

müdürlerine güven duyduklarını dile getirmiĢlerdir. Ayrıca, okullarda paylaĢılan liderlik 

anlayıĢının uygulanmasının, iĢ arkdaĢları ve okul müdürüne olan güveni pozitif yönde 

etkilediğini belirtmiĢlerdir. 

Heikka ve Hujala (2013), Finlandiya‟da gerçekleĢtirdikleri paylaĢılan liderlik 

perspektifinden erken çocukluk liderliği ile ilgili çalıĢmalarında, Finlandiya‟da 

paylaĢılan liderliğe iliĢkin fikirlerin evrim aĢamasında olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Liderliğin paylaĢılmasının geliĢmiĢ formlarının nadiren kullanıldığını, karĢılıklı 

bağımlılığının geliĢtirilmesi gerektiğini ve liderliğin tek bir kiĢinin iĢi olduğu 

düĢüncesinin değiĢtirilmesinin lazım olduğunu ifade etmektedirler. 

Özdemir ve Demircioğlu (2014), merkezi yönetim özelliklerinin ağır bastığı 

Türk okullarında, paylaĢılan liderliğin öğretmenlerin psikolojik sözleĢme algısı üzerinde 

anlamlı fakat düĢük düzeyde bir etkisi olduğunu belirtmektedirler. Ayrıca, paylaĢılan 

liderliğin öğretmenlerin psikolojik sözleĢme algısının anlamlı bir yordayıcısı olduğunu 

ifade etmektedirler. 

Rabindarang, Bing ve Yin (2014), mesleki ve teknik liselerde paylaĢılan 

liderliğin öğretmenlerin iĢ stresi üzerindeki etkisini araĢtırdıkları çalıĢmalarında, 

paylaĢılan liderliğin öğretmenlerin iĢ stresleri üzerinde anlamlı ve yüksek bir etkiye 

sahip olduğunu ve paylaĢılan liderliğin öğretmenlerin iĢ stresini azaltabileceğini ifade 

etmektedirler. 
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Ali ve Yangaiya (2015), Nijerya‟da öğretmenler üzerinde paylaĢılan liderliğin 

okul etkililiğin etkisini araĢtırdıkları çalıĢmalarında, paylaĢılan liderliğin okul etkililiği 

ile istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢkisi olduğunu, ayrıca öğretmenlerin örgütsel 

bağlılığının paylaĢılan liderlik ve okul etkililiği arasındaki iliĢkide aracılık etkisi 

bulunduğunu belirtmektedirler. 

 

2.3. Aile Katılımı 

 

Aileler, öğrenciler ve okullar, eğitim ve öğretimin temelleridirler ve ailelerin, 

eğitim ve öğretimin üç temel ayağından biri olmaları sebebiyle, çocuklarının eğitim ve 

öğretimlerine katkı sağlamaları gerekmektedir (Kotaman, 2008, s. 136). Aile katılımı 

anlayıĢı, aile yaĢamını güçlendirerek ailenin çocuğun geliĢimine daha fazla katkıda 

bulunmasını amaçlamaktadır (GürĢimĢek, Kefi ve Girgin, 2007, s 182). 

Bireylerin doğumdan sonra ailede baĢlayan eğitimi, okullarda yapılan örgün 

eğitimle devam ederek hayat boyu sürer. Bu eğitim süreci içerisinde, okulların örgün 

eğitim kurumları olarak büyük bir önemi vardır. Okullarda yapılan eğitim planlı ve 

sistematiktir. Planlı eğitimin çıktıları değerlendirme sürecine tabi tutulabilse de, ailenin 

öğrencilerin öğrenme çıktıları üzerindeki etkilerinin değerlendirmesi zordur. 

Ailenin eğitime katılımı, öğrencinin öğrenmelerini destekleme ve öğrenme 

seviyesini yükseltme amacıyla, okul çalıĢmalarına katılmaya, evde akademik destek 

sağlamaya ve öğrencisinin öğretmenleriyle ve diğer velilerle iletiĢim kurmaya 

çalıĢmasıdır (Weiss, Dearing, Mayer, Kreider ve McCartney, 2005, s. 20). 

Çocuğun çevresi, yaĢam Ģartları, ailede ve okulda almıĢ olduğu eğitim, hayatını 

Ģekillendirir. Çocuğun kendi kendine doğru kararlar alabilmesi için, nitelikli bir eğitim 

almıĢ olması gerekmektedir (Karatay, 2011, s. 1398). Nitelikli eğitim de, sadece okulun 

çabalarıyla gerçekleĢtirilemez. Ailenin okulla iĢbirliği içerisinde öğrencinin eğitimine 

destek olması, öğrencinin uyumunu ve olumlu geliĢimini kolaylaĢtıracaktır (Gülcan ve 

Taner, 2011, s. 130). Velilerin, çocuklarının eğitimine etkin bir Ģekilde katılımı 

gerekmektedir. Bu katılımın sağlanması ve veliler ile okul arasındaki iletiĢimin 

arttırılması okulda verilen eğitimin niteliğini arttıracaktır. Ailelerin çocuklarıyla 

ilgilenmesi, öğrencilerin daha fazla performans göstermelerini sağlayacaktır (Kılıç, 

2009). 
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Aile katılımı, ülkemizde çoğunlukla ailenin okula gelip bilgi alıĢ veriĢinde 

bulunması, öğretmenlerden tavsiye alması, veli toplantılarına katılması olarak algılansa 

da (Erdoğan ve Demirkasımoğlu, 2010), bu sayılanlardan daha fazla uygulamayı 

içermektedir. Ailelerin çocuklarının eğitim sürecine dâhil edilmesi, eğitimin niteliğini 

arttırmak için uygulanan stratejilerin en önemlilerindendir (Lindberg ve Demircan, 

2013). Aile katılımı, ev ile okul arasında iletiĢimin güçlendirilmesi, eğitim 

programlarının ailenin eğitim sürecine katkılarıyla zenginleĢtirilmesi ve böylelikle 

çocukların eğitsel kazanımlarının arttırılmasını amaçlamaktadır (Epstein ve Sheldon, 

2002). Okul ve aile arasındaki iĢbirliği, öğrenci baĢarısında önemli bir role sahiptir 

(Yıldırım ve Dönmez, 2008). 

Aile katılımı, okulda alınacak her türlü karara katılma veya öğretmenlerin 

uzmanlık alanlarına müdahale etmek demek değildir; ancak sadece öğrencileri hakkında 

okul yönetiminden veya öğretmenlerinden bilgi alması, okulda alınan kararların veli 

temsilcileriyle velilere duyurulması veya velilerden maddi destek sağlanması da demek 

değildir. Aile katılımı, ev ortamında eğitsel bir anlayıĢla okuma ve dinleme kültürü 

oluĢturma çabası ve ev ortamının eğitsel bir ortama dönüĢtürülmeye çalıĢılması olarak 

da anlaĢılabilir. Aile katılımı konusunda yöneticiler, öğretmenler ve veliler 

bilinçlendirilmeli, ailelere eğitimin sadece okula bırakılabilecek bir süreç olmadığı ve 

nitelikli bir eğitim için ailelerin okul örgütüne ve çocuklarına yardımcı olması gerektiği 

anlayıĢı kazandırılmalıdır (Erdoğan ve Demirkasımoğlu, 2010). 

Türkiye‟de merkeziyetçi bir eğitim sisteminin olması, ailelerin kendi 

çocuklarının eğitimlerine aktif olarak katılmasının önündeki en büyük engellerdendir ve 

kurumsallaĢmıĢlık paradigması, velilerin çocuklarının eğitiminde sorumluluk almak 

istememelerine ve öğretmen ve yöneticilerin de, okulda sık sık veli görmekten 

çekinmelerine yol açmaktadır. Hâlbuki okulda yapılan öğretme-öğrenme etkinlikleri, 

aileler tarafından desteklenmediği sürece, okulda verilen eğitimin baĢarıya ulaĢması 

mümkün değildir. Çünkü baĢarıya ulaĢabilecek bir öğrenme ortamı, aile ve okulun 

iĢbirliği ile sağlanabilir (ġimĢek ve Tanaydın, 2002, s.12). 

Aile katılımı, hem çocuklarıyla kuracakları sağlıklı bir iletiĢim yardımıyla, hem 

de okul ile gerçekleĢtirecekleri iĢbirliği aracılığıyla, öğrencilerin okul baĢarısına etki 

edebilir. Bunun için ise, okul ve aile arasında sağlıklı bir iletiĢim ortamı oluĢturulması 

gerekmektedir. Kurulacak sağlıklı bir iletiĢim ortamı, okuldaki bazı sorumlulukların 



27 

 

velilere aktarılmasını kolaylaĢtırır (Aslanargun, 2007). Veliler de, okul yöneticileri ve 

öğretmenlerin kendilerine daha yakın ve ilgili davranması durumunda, okul ile olan 

iletiĢimlerinin daha yüksek olacağını düĢünmektedirler (Balkar, 2009, s.120). Ailelerin 

eğitim sürecine katılmaları, öğrencilerin akademik baĢarılarının artmasına ve sosyal 

geliĢimlerine katkı sağlamaktadır. Okulların, aileleri eğitim sürecine katılmaları için 

teĢvik etmeleri gerekmektedir (Kocayörük, 2007, s.97). 

Milli Eğitim Bakanlığı (MEB), 2005-2006 eğitim öğretim yılından itibaren 

uygulanmaya baĢlanan yapılandırmacı eğitim anlayıĢı doğrultusunda, ailenin 

çocuklarının eğitim hayatlarına katkısının desteklenmesi gerektiğini ifade ederek, 

ailenin çocuğunun eğitim süreçlerinde yer almasının, öğrencilerin performanslarına 

katkı sağlayacağını dile getirmiĢtir. Ayrıca, aile katılımının öğrencinin okula yönelik 

olumlu tutum geliĢtirmesine ve okula istekli bir Ģekilde devam etmesine yardımcı 

olacağını ifade etmiĢtir (MEB, Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı, Eğitim-Öğretim 

Planlaması Daire BaĢkanlığı, 2005). 

Öğrencilerin pozitif geliĢimi ve akademik performansının desteklenmesi için 

okul ve aileler önemli roller üstlenmelidirler. Eğitimciler ve aileler beraber çalıĢtıkları 

zaman, öğrencilerin sosyal, duyuĢsal ve akademik yeterliklerinin geliĢimi için önemli 

fırsatlar doğmaktadır (Albright, Weissberg ve Dusenbury, 2011). 

Aile katılımının, öğrencilerin ortaokul çağlarında ve sınıf seviyesi arttıkça 

düĢme eğitimi göstermesi (Simons-Morton ve Crump, 2003; Simons-Morton ve Chen, 

2009, s. 9), okul paydaĢlarının aile katılımını arttırmak için daha fazla gayret 

göstermelerini gerekli kılmaktadır. Aile katılımını, iletiĢim problemleri ve iĢ yükünün 

fazla oluĢunun engelleyebilmesi (Demircan ve Tantekin Erden, 2015), okul 

paydaĢlarının birbirleri arasındaki iletiĢime ve etkileĢime daha fazla önem vermeleri 

gerektiğini göstermektedir. 

Öğretmenlerin de, sosyo-ekonomik durumu düĢük olan velilerin okul süreçlerine 

katılımının daha az olduğunu düĢünmesi (Balkar, 2009), okul yöneticileri ve 

öğretmenlerin, sosyo-ekonomik yönden dezavantajlı ailelere ulaĢma konusunda daha 

fazla çaba göstermelerinin, aile katılımına katkı sağlayacağı düĢünülebilir. 
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2.3.1. Ev Temelli Aile Katılımı 

 

Ev temelli aile katılımı, ailenin evde öğrenme fırsatları oluĢturmak, çocuğunun 

ödevlerine yardımcı olmak, eğitici bilgisayar oyunları oynamak, beraber kütüphanelere 

veya müzelere gitmek gibi sınıf dıĢında veya evde eğitimsel geliĢim desteğini 

içermektedir (Manz, Fantuzzo ve Power, 2004; Mautone, Marcelle, Tresco ve Power, 

2015). Öğretmen ve aile iliĢkisinin kalitesi, öğrencinin ödevlerinin yapmasıyla ilgili 

olan okul ve aile arasındaki iletiĢimin etkililiği ile güçlü bir Ģekilde iliĢkilidir (Mautone 

ve diğerleri, 2015). 

Ev temelli aile katılımı, çocuğun geleceğinin en güçlü yordayıcısıdır. Çocuğuna 

evde kitap okuma, çalıĢma odası sağlama, okulda neler yaptığını sorma gibi ev temelli 

katılım etkinliklerinin, öğrencilerin okul yeterlikleriyle güçlü iliĢkileri vardır. Bu 

etkinlikler, çocukların öğrenmeye bakıĢı, özellikle motivasyonu, dikkati, ilgisi ve algısal 

kelime bilgisi ile pozitif iliĢkilidir. Ayrıca, ev temelli katılımın yüksek olması, 

öğrencilerin sınıftaki davranıĢ problemlerini azaltmaktadır (Fantuzzo, McWayne, Perry 

ve Childs, 2004, s. 474). 

Ev temelli aile katılımı, okul temelli öğrenmenin desteklenmesi için evde 

öğrenme ortamı oluĢturulmasıdır. Çocukları ile eğitimi hakkında konuĢma, eğitimsel 

kaynak sağlama ve ödevlerine destek olma gibi etkinlikleri kapsar. Öğretmenler de, 

ailelere okulda yapılan etkinlikleri desteklemek için rehberlik edebilirler (Albright, 

Weissberg ve Dusenbury, 2011). 

 

2.3.2. Okul Temelli Aile Katılımı 

 

Okul temelli aile katılımı, gezi düzenlemede yardımcı olmak, gezilerde 

öğrencilere gözcülük yapmak, öğretmen ve veliler arasında düzenlenen 

organizasyonlara katılmak ve öğretme asistanlığına gönüllü olmak gibi okul içerisinde 

yapılan etkinlikleri içerir (Manz, Fantuzzo ve Power, 2004; Mautone ve diğerleri, 

2015). Okul temelli aile katılımı, sınıftaki davranıĢ problemleri ile negatif yönde 

iliĢkilidir ve okul temelli aile katılımı arttığı zaman öğrencilerin davranıĢ problemleri, 

dikkat dakınıklığı ve pasifliği azalmaktadır   (Fantuzzo ve diğerleri, 2004). 
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Okul temelli aile katılımı, ailelerin sınıftaki veya okuldaki etkinliklere 

katılımının cesaretlendirilmesidir. Bunun için, ailelerin okula davet edilmesi 

gerekmektedir (Albright, Weissberg ve Dusenbury, 2011). 

 

2.3.3. Okul-Aile ĠĢbirliği Temelli Aile Katılımı 

 

Okul-aile iĢbirliği temelli aile katılımı, öğretmen-aile konferansları veya aile ve 

öğretmen arasındaki yazılı iletiĢim gibi, aile ve okul arasındaki iliĢkisel etkinlikleri 

kapsar (Manz, Fantuzzo ve Power, 2004; Mautone ve diğerleri, 2015). Ailelerin, okul ve 

aile arasında iletiĢim kurulması yoluyla, aktif ve etkili bir Ģekilde çocuklarının eğitimine 

katılması için bilgilendirilmesi, eğitilmesi ve cesaretlendirilmesidir (Albright, 

Weissberg ve Dusenbury, 2011). 

Veliler, okul ve aileler arasındaki iĢbirliğinin yetersiz oluĢundan Ģikâyetçidirler. 

Öğretmenler de, velilerin sadece çocuklarının notlarını öğrenmek için okula 

gelmesinden yakınmaktadırlar. Ayrıca, veliler okul ve aileler arsındaki iletiĢim, iĢbirliği 

ve etkileĢimin geliĢtirilmesi için, öğretmenlerin ev ziyaretleri yapmasının ve 

bilgilendirici konferans türü etkinliklerin düzenlenmesinin faydalı olabileceği 

düĢünülmektedirler (Balkar, 2009). 

 

2.3.4. Aile Katılımını Engelleyen Etmenler 

 

Aile katılımını, öğretmen ve aile iliĢkileri, kültürel farklılıklar, ebeveynlerin 

eğitim seviyesi ve sosyal ve ekonomik etkenler etkilemektedir (Erderner, 2013). 

Al-Mahdi (2010, s. 433), aile katılımını kısıtlayan etmenleri okul ve aile ile ilgili 

olanlar olmak üzere iki baĢlık altında incelemiĢtir. 

Okul ile İlgili Olanlar: Okul ile ilgili olan aile katılımını engelleyen etmenler; 

 Okulda iĢ yükünün fazla oluĢu ve zaman kısıtlılığı, 

 Öğretmenlerin aile katılımına yönelik olumsuz tutumları, 

 Ailelerin birbirinden farklı eğitim seviyeleri, sosyo-ekonomik düzeyler, 

ihtiyaç ve beklentilere sahip oluĢu, 

 Okulla ilgili iĢlerin aile kaynaklarından faydalanmaktan daha öncelikli olduğu 

görüĢü, 
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 Öğretmenlerin, ailelerin okula sadece öğrencileri hakkında bilgi almak için 

geldiğini ve evde çocuklarının ödevlerine yardımcı olduğunu düĢünmesi ve 

ailelerin uzmanlıklarından yararlanmayı düĢünmemesi, 

 Öğretmenlerin daha fazla sorumluluk almaktan kaçınması, 

 Daha güçlü okul-aile iliĢkileri baĢlatmak için sorumluluk alma ve politika 

eksikliği (Al-Mahdi, 2010, s. 433), 

 Öğretmenlerin velilere psikolojik yıldırma davranıĢları sergilemesidir 

(Sabancı ve Yücel, 2013, s. 359). 

Aile ile İlgili Olanlar: Aile ile ilgili olan aile katılımını engelleyen etmenler; 

 Ailelerin okul düzenlemelerine ve öğretmenlerin programlarına karĢı az 

anlayıĢ göstermesi, 

 Ailelerin yoğun iĢ temposu, 

 Ailelerin eğitim seviyesinin düĢük oluĢu, 

 Sosyo-ekonomik durumunun yetersiz oluĢu (Erdoğan ve Demirkasımoğlu, 

2010; Al-Mahdi, 2010, s. 433), 

 Ailedeki çocuk sayısının fazla oluĢudur (Al-Mahdi, 2010, s. 433). 

 

2.3.5. Aile Katılımını GeliĢtirmek Ġçin Uygulanan Bir Proje: Ev Ziyaretleri 

 

Öğrencinin aile yaĢantısı ve ailesi ile olan iliĢkileri, okulda sergilediği 

davranıĢlarını ve akademik baĢarısını etkilediği için, ailenin okulun amaçlarına 

ulaĢmasını sağlamadaki önemi yadsınamaz ve ailenin öğrencisinin eğitim hayatında 

okul kadar önemi vardır (ġimĢek, 2008, s. 29). Bu doğrultuda, okul ile aile arasındaki 

iĢbirliği arttırılmak istenmekte ve bunun için çeĢitli projeler ortaya konulmaktadır. Bu 

projelerden birisi de, öğretmenlerin veli ziyaretleri yapmasıdır. Öğretmenlerin 

öğrencilerin evlerini ziyaret ederek öğrencinin kendi evinde çalıĢma ortamını görmesi, 

öğrenci hakkında velilere daha detaylı bilgiler vermesi, öğrencinin velileriyle yüz yüze 

iletiĢim kurup onları kendi evlerinde ziyaret etmesi, öğretmenlerin ev ziyareti yapması 

olarak adlandırılabilir. 

Okul yönetimi, öğrenci velilerini okula çekmek, velileri ve öğrencilerini daha iyi 

ve yakından tanıma fırsatı bulmak için ev ziyaretleri yapabilir. Ev ziyaretleri, okula 
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gelmeye çekinen velilerle yüz yüze iletiĢim kurmaya ve velilerin ve öğrencilerin kendini 

değerli hissetmesine yardımcı olur (ġimĢek, 2008, s. 29). 

Okul aile iĢbirliğini arttırmaya yönelik çeĢitli projeler geliĢtirilmekte ve 

uygulamaya sokulmaktadır. Okul aile iĢbirliğini arttırmaya önem veren Milli Eğitim 

Bakanlığı, öğretmenlerin velileri ve öğrencileri kendi evlerinde ziyaret etmelerini 

istemekte ve bunu veli ziyaretleri ya da ev ziyaretleri olarak adlandırmaktadır. Bu 

ziyaretlerin okul ve aile arasındaki iletiĢimin pozitif etkilenmesine katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. Gülcan ve Taner (2011), çalıĢmalarında, ev ziyaretlerinin okul ile aile 

iletiĢimini güçlendirdiğini ve okul ile aile arasındaki iĢbirliğini olumlu etkilediğini 

belirtmektedirler. 

Yapılacak ev ziyaretleri ile öğretmenler ve veliler arasındaki iletiĢim 

güçlendirilebilir ve veliler öğrencileri hakkında daha detaylı bilgilendirilebilir, 

öğrencilerinin okulda karĢılaĢtığı eğitim güçlükleri anlatılarak, ailesinin destek olması 

teĢvik edilebilir. Öğrenciler aileleri tarafından eğitim açısından desteklenirse, baĢarı 

seviyeleri yükselecektir (Samancı ve DiĢ, 2014). Velilerin yılda birkaç kez yapılan veli 

toplantılarına gelmesi, veli ile öğretmen arasındaki iletiĢimi yeterince sağlayamaz. 

Ayrıca öğretmenlerin öğrencilerinin çalıĢma ortamını görmesi ve öğrencilerin de 

öğretmenlerin evlerini ziyaret etmesi aracılığıyla desteklerini hissetmesi, öğrencinin 

okula karĢı tutumunu olumlu yönde etkileyecektir. Bununla birlikte ev ziyaretleri 

aracılığıyla, okul-aile iĢbirliği seviyesinin artacağı düĢünülmektedir. Günümüz eğitim 

anlayıĢında okul-aile-çocuk arasındaki etkileĢiminin eğitimin niteliğini ciddi olarak 

etkilediği düĢünülmektedir (KontaĢ ve GüneĢ, 2012, s. 24). 

Samancı ve DiĢ (2014) sosyal becerileri zayıf olan ilkokul öğrencilerinin tutum 

ve davranıĢlarını öğretmen görüĢlerine göre değerlendirdikleri çalıĢmalarında, 

öğrencilerin akademik baĢarı seviyelerinin yükseltilmesi, öğrencilerde olumlu yönde 

davranıĢ değiĢikleri meydana getirilebilmesi ve velilerin okula karĢı tutumunun olumlu 

yönde değiĢtirilebilmesi için, ev ziyaretlerine önem verilmesi ve eğitim öğretim 

süreçlerinde önemli görülen öğretmen-öğrenci ve veli faktörünün sürece dâhil edilmesi 

gerektiğini ifade etmektedirler. 

Özen ve Tuncel (2010), ev ziyaretlerine iliĢkin öğretmen ve veli görüĢlerini 

inceledikleri çalıĢmalarında, öğretmenlerin yaptığı veli ziyaretlerinin öğretmenlerin 

öğrenciyi ev ortamında tanıması aracılığıyla mesleki olarak geliĢtirdiği, velilerin okula 
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ve öğretmene olan güvenini arttırdığı, öğrencilerin okula ilgisini, baĢarısını ve 

sorumluluk bilincini olumlu yönde etkilediği ve velilerin okula karĢı tutumlarına pozitif 

etki yaptığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. ÇalıĢmaya göre, ev ziyaretleri, velinin (çocuğun 

geliĢimi hakkında bilgi paylaĢımı, öğretmen ve velinin birbirini tanıma olarak) ve 

öğrencilerin (derslerine daha çok bağlanma, özgüven artıĢı) geliĢimine katkı 

sağlamaktadır. Velilerin okul sorunlarıyla ilgilenmesi, yöneticilerle daha yapıcı iliĢkiler 

kurması ve okul sorunlarının çözümüne yönelik fikir bildirmesine olumlu etkileri 

olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Okulların ailelere ulaĢması ve eğitimcilerin ev ziyaretleri yapması, sürekli olarak 

kronik bir Ģekilde devamsızlık yapan öğrencilerin kronik devamsızlık oranlarını da 

azaltmaktadır (Epstein ve Sheldon, 2002, s. 316). 

 

2.3.6. Aile Katılımıyla Ġlgili Yurtiçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

 

Yapılan araĢtırmalarda sistemli ve düzenli aile katılımı uygulamalarının, 

öğrencilerin akademik baĢarısı ve öğrenmeye güdülenmesinde etkili olduğu 

belirlenmiĢtir (Çelenk, 2003a; Aslanargun, 2007; Kotaman, 2008; ġad, 2012). Ayrıca, 

lise öğrencilerinin disiplin sorunlarının azaltılması üzerinde olumlu yönde etkisi olduğu 

(Sarpkaya, 2007)  tespit edilmiĢtir. 

Milli Eğitim Bakanlığı Eğitimi AraĢtırma ve GeliĢtirme Dairesi BaĢkanlığı 

(EARGED), 280 okul yöneticisi, 1422 öğretmen, 1120 beĢ, altı, yedi ve sekizinci sınıf 

öğrencisi ve 1120 öğrenci velisi ile çalıĢma yapmıĢtır. Bu çalıĢmada, yönetici, öğretmen 

ve velilere göre, aileler, çocuklarını eğitim ve eğitimin önemi konusunda teĢvik ederse, 

çocuklarına uygun ders çalıĢma ortamı hazırlarsa, çocuklarına okulda neler yaptıklarını 

sorarsa, veli toplantılarına katılırsa ve çocuklarının bir üst eğitim seviyesinde hangi okul 

türüne devam edecekleri konusundaki kararının alımında pay sahibi olursa, 

öğrencilerinin eğitimine katılmıĢ olmaktadırlar (EARGED, 2001). 

Çelenk‟in (2003b), okul ve aile arasındaki iĢbirliği ile ilkokul birinci sınıf 

öğrencilerinin okuduğunu anlama becerileri arasındaki iliĢkiyi incelediği çalıĢmasına 

göre, ailelerinin öğrencilerinin eğitim süreçlerine katılım göstermesi ve okul ile yakın 

iĢbirliği içerisinde olması durumunda, çocukların okuduğunu anlama baĢarıları 

yükselmektedir. 
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Ayrıca Çelenk (2003a, s. 32), baĢka bir çalıĢmasında, okul ve aile 

dayanıĢmasının öğrencinin okul baĢarısının ön koĢullarından biri olduğunu belirterek, 

eğitim süreçlerini destekleyici tutumlara sahip ve okul ile düzenli iletiĢim halinde 

bulunan ailelerin çocuklarının okul baĢarılarının daha yüksek olduğunu ifade etmiĢtir. 

GürĢimĢek (2003), Fantuzzo, Tighe ve Childs (2000) tarafından geliĢtirilen Aile 

Katılımı Ölçeği‟ni (AKÖ, Family Involvement Questinnaire) Türkçeye uyarlamıĢ ve 

çalıĢmasında, ailenin eğitim süreçlerine katılımı ile öğrencilerin psiko-sosyal geliĢim 

düzeyleri arasında anlamlı ve aynı yönde bir iliĢki olduğunu ifade etmiĢtir. 

Kızmaz (2006, s. 52), çocukların aile içi sosyalleĢme sürecinde yaĢadıkları 

sıkıntılar, ailenin sosyo-ekonomik yetersizlikleri, çocuklarıyla yeterince ilgilenmemesi 

ve aile içi sorunların, çocuklarının Ģiddet içeren davranıĢlar sergilemesi için ciddi bir 

risk oluĢturduğunu belirtmiĢtir. 

Aslanargun (2007), okul-aile iĢbirliği ve öğrenci baĢarısı hakkında yaptığı 

çalıĢmasında, okullarda okul ve aileler arasındaki iletiĢimde problemler olduğunu ve 

okul-aile birliklerinin etkin bir biçimde iĢletilemediğini ifade etmekte ve bu sorunlar 

çözülmeden aile katılımını sağlamanın mümkün olmadığını belirtmektedir. Okulda 

paydaĢlar arasında iletiĢimin güçlendirilmesi ve okul paydaĢlarının ortak bir sinerji 

üreterek okulun amaçlarına ulaĢmasına yardım etmesi için, okul yöneticileri ve 

öğretmenler tarafından; 

 Velilerin her birinin ayrı ayrı bir değer olduğunu kabul edilmesi, 

 Velilere eĢit Ģekilde bir yaklaĢım sergilenmesi, 

 Velilerin yeterlikleri çerçevesinde okula yararlı olmalarının önünün açılması, 

 Otoriter ve öğüt verici tarzda davranmaktan kaçınılması, 

 Velilerin bilinçlendirilmesi, 

 Velilerin okul hakkında alınan kararlarda söz sahibi olmasının sağlanması 

gerekmektiğini dile getirmiĢtir. 

GürĢimĢek, Kefi ve Girgin (2007), babaların çocukları için ayırdıkları zaman ile 

eğitim süreçlerine katılımları arasında iliĢki olduğunu ifade etmektedirler. Ayrıca, 

okulun çocuğuna olumlu yönde etkileri olduğunu gören ve katılımı okul tarafından 

teĢvik edilen babaların, çocuğunun eğitim süreçlerine katılımının yükseldiğini tespit 

etmiĢlerdir. 
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Kotaman (2008), Türk anne ve babaların çocuklarının eğitimlerine katılımları 

hakkındaki çalıĢmasında, Türk anne ve babaların, çocuklarının eğitim hayatlarına 

katılımlarına yönelik tutum ölçeği geliĢtirmiĢtir. Ayrıca, ailelerin çocuklarının eğitim 

hayatlarına katılımının ebeveynlerin eğitim seviyelerine göre farklılaĢtığı sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Üniversite mezunu olan ebeveynlerin çocuklarının eğitim hayatlarına 

katılımlarının, üniversite mezunu olmayan ebeveynlere göre daha yüksek olduğunu ve 

aile katılımı ile öğrencinin akademik baĢarısı arasında anlamlı ve aynı yönde bir iliĢki 

bulunduğunu tespit etmiĢtir. 

Yıldırım ve Dönmez (2008), okul ve aile iĢbirliği hakkında yaptıkları 

çalıĢmalarında, öğrencilerin eğitim süreçlerinde okulun ve öğretmenlerin ailelerin 

desteğine ihtiyaç duyduklarını, ailelerin çocuklarının eğitimine katılımının öğrenci 

baĢarısı ve psikolojisine olumlu etkileri olduğunu belirtmiĢlerdir. Ayrıca, okul ve aile 

iĢbirliğini sınırlayan etkenlerin ortadan kaldırılması için, okul yönetimi ve 

öğretmenlerin velilerle daha etkin bir biçimde iletiĢime geçmesi gerektiğini ifade 

etmektedirler. 

Balkar (2009), okul-aile iĢbirliği sürecine iliĢkin veli görüĢlerini aldığı 

çalıĢmasında, veliler, okul ile aile arasındaki iĢbirliğini geliĢtirmek için öğretmenlerin 

ev ziyaretleri yapmasını önermiĢler ve bu Ģekilde çocukların geliĢimleri ve okul 

hakkında daha detaylı bilgilere ulaĢabileceklerini vurgulamıĢlardır. Ayrıca, Balkar 

(2009), bu çalıĢmada, paylaĢılan liderlik anlayıĢına uygun olarak, okul yönetiminin, 

velilerin okul-aile iĢbirliğine dair görüĢlerini alması gerektiğini ifade etmiĢtir. 

ġimĢek (2009, s. 153), Denizli il merkezinde gerçekleĢtirdiği yüksek lisans 

çalıĢmasında, ilköğretim okulunda çalıĢan öğretmenlerin ve öğrencisi ilköğretim 

okulunda okuyan velilerin, okul yöneticilerinin velileri okula çekme baĢarılarının orta 

düzeyde olduğunu düĢündüklerini ifade etmektedir. Ayrıca, çalıĢmasında okul 

yöneticilerinin, velileri, sadece veli toplantılarında görmek istediklerinin 

söylenebileceğini dile getirmiĢtir. 

Erdoğan ve Demirkasımoğlu (2010), ailelerin eğitim sürecine iliĢkin öğretmen 

ve yönetici görüĢlerine dayalı olarak yaptıkları çalıĢmalarında, öğretmen ve yöneticiler, 

ailelerin çocuklarının eğitim öğretim sürecine katılmaları gerektiğini düĢünmekte, ancak 

aile katılımını sağlayacak uygulamalar yapma konusunda isteksiz olduklarını ve 

ailelerin de çocuklarının eğitim öğretim sürecine katılmaları hakkında isteksiz ve pasif 
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olduğunu söylemektedirler. Ayırıca, aile katılımının, öğrencilerin akademik baĢarısı ve 

öz güvenini de yükselttiğini ifade etmektedirler. 

GürĢimĢek (2010), Kuzey Kıbrıs Türk Cumhuriyeti‟nde gerçekleĢtirdiği 

çalıĢmasında, Kıbrıslı Türk ailelerin ev temelli ve okul-aile iĢbirliği temelli aile katılımı 

puanlarının, Türkiye‟den giden ailelere göre anlamlı bir Ģekilde yüksek olduğunu ifade 

etmektedir. Ayrıca, ailedeki çocuk sayısının, aile katılımını negatif yönde etkilediği ve 

ev temelli aile katılımının, velilerin eğitim seviyesi arttıkça yükseldiğini belirtmektedir. 

Kılıç (2010), “Ġlköğretimde Hayat Bilgisi Dersinde Aile Katılımı ÇalıĢmaları” 

isimli yüksek lisans tezinde,  öğretmenlerin aile katılımının öğretmenler, veliler ve 

öğrenciler üzerinde olumlu etkisi olduğunu düĢündüklerini ifade etmiĢtir. Ayrıca, 

öğretmenler, aile katılımının, öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaĢtırdığını, derse karĢı 

ilgi ve özgüven seviyelerini arttırdığını ve baĢarılarına katkı yaptığını düĢünmektedirler. 

Diğer bir bulguya göre ise, aile katılımı öğretmenlerin iĢlerini kolaylaĢtırmakta; ailelerin 

ise çocuklarını daha yakından tanımasına ve çocuklarının öğretmenleri ile iletiĢim 

kurmasına yardımcı olmaktadır. 

Saban ve ġeker (2010), çalıĢmalarında, veliler ve öğretmenlerin, ailenin çocuğun 

eğitimine katkısının, çocuğun eğitimi için çok önemli olduğunu ve çocuğun eğitimini 

olumlu etkilediğini ve okul aile iĢbirliğinin önemli olduğunu düĢündüklerini 

saptamıĢlardır. 

Gülcan ve Taner (2011), ilköğretimde ev ziyaretlerinin okul baĢarısına etkisini 

öğretmen görüĢlerine göre inceledikleri çalıĢmalarında, öğretmenler tarafından yapılan 

ev ziyaretlerinin öğretmen, öğrenci ve veli iletiĢimine katkı sağladığını, öğrenci 

davranıĢları üzerinde olumlu etkileri olduğunu, velilerin, okula ve öğretmene olan 

güvenini arttırdığını ve öğrencilerin ders baĢarısını üzerinde olumlu etkisi bulunduğunu 

belirtmiĢlerdir. Ayrıca, ev ziyareti yapılan velilerin, öğrencileriyle daha fazla 

ilgilenmeye ve okuldaki etkinliklere daha etkin katılım göstermeye baĢladıklarını ifade 

etmiĢlerdir. 

Öncül (2011), öğretmenlerin yapmıĢ olduğu ev ziyaretlerinin aile üzerindeki 

etkisini incelediği çalıĢmasında, annelere ev ziyaretleri yapılmasından sonra, annelerin 

çocuklarının okuldaki eğitiminde eğitimsel rollerinin azaldığına ve sadece 

öğretmenlerinin önemli rolleri bulunduğuna iliĢkin görüĢlerinin değiĢtiğini tespit etmiĢ 

ve uygulanan ev ziyaretleri programının yararlı olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca, 
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Öncül (2011, s. 33), ev ziyaretlerinin, genellikle sağlık alanında ve okul öncesi 

eğitiminde yaygın olarak yapıldığını, ancak, ev ziyaretlerinin, Amerika‟da bir destek 

programı olarak genç çocuklara uygulandığını ve aile eğitim programlarında kullanılan 

baĢarılı bir uygulama olduğunu belirtmektedir. Küçük çocuklarda oldukça yararları 

görülen ev ziyaretlerinin, ortaokul öğrencilerini de kapsayacak Ģekilde geniĢletilerek 

yaygınlaĢtırılmasının, okul ile aile arasındaki iletiĢimi arttıracağını ifade etmiĢtir. 

Argon ve Kıyıcı (2012), ailenin eğitime katılımının öğrencinin geliĢimi ve 

baĢarısını olumlu yönde etkilediğini tespit etmiĢler, ancak katılım düzeyinin de istenen 

seviyede olmadığını belirlemiĢlerdir. Ailenin eğitim sürecine katılmayıĢı, öğrencilerde 

davranıĢ bozuklukları, disiplin sorunları, akademik baĢarısızlık, güdülenme düzeyinin 

düĢüklüğü, yalnızlık ve güvensizlik gibi sorunlar ortaya çıkarmaktadır. Öğretmenlerde 

ise, motivasyon ve performans düĢüklüğüne sebep olmaktadır (Argon ve Kıyıcı, 2012). 

KontaĢ ve GüneĢ (2012), okul öncesi eğitimden ilköğretime geçiĢte aile 

katılımının değiĢimine iliĢkin nitel çalıĢmalarında, hem öğretmenlerin hem de velilerin 

aile katılımını önemli bulduklarını belirtmiĢ, ancak ilköğretimde aile katılımının okul 

öncesi eğitime göre içeriğinin daraldığını ve sıklığının azaldığını ifade etmiĢlerdir. 

Bununla birlikte, çocuğu ilköğretimde öğrenim görmekte olan velilerin, yalnızca veli 

toplantılarına çağrıldıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Oğuz (2012), Sheldon ve Epstein (2007) tarafından geliĢtirilen “Ġlköğretimde 

Okul ve Aile Katılımı Ölçeği”‟nin veli ve öğrenci alt ölçekleri ile Epstein ve Salinas 

(1993) tarafından geliĢtirilen “Ġlköğretimde Okul ve Aile Katılımı Öğretmen Alt 

Ölçeği”‟nin Türkçeye uyarlamasını yapmıĢtır. 

Yıldız (2012), ev ziyaretlerinin çocuğun kendisiyle ilgilenildiğini hissettirdiği, 

öğretmen ve veliler arasındaki iliĢkiyi güçlendirdiğini belirlemiĢ ve ev ziyaretlerinden 

sonra çocuklarda olumlu davranıĢ değiĢiklileri gerçekleĢtiğini saptamıĢtır. 

Erdener (2013), Türkiye‟deki aile katılımı ile ilgili olan doktora tezinde 

Epstein‟ın altı tip aile katılımı modelini Türkiye‟ye uygulamıĢ, ayrıca ailenin 

demografik değiĢkenleri (ebeveynlerin eğitim seviyeleri, yaĢları, medeni durumları, 

yaĢadıkları yer ve gelirleri) ile aile katılımı arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. ÇalıĢmada, 

aile gelirinin aile katılımını etkilediği, fakat ebeveynlerin eğitim seviyesinin, medeni 

durumlarının, yaĢlarının ve yaĢadıkları bölgelerin aile katılımını etkilemediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 
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Lindberg ve Demircan (2013) “Ortaöğretim Kurumlarında Aile Katılımının 

Değerlendirilmesi: Aile Katılım Ölçeği Veli ve Öğretmen Formlarının Türkçeye 

Uyarlanması” isimli çalıĢmalarında Epstein, Connors ve Salinas (1993) tarafından 

geliĢtirilen ortaöğertim kurumları için aile katılımı ölçeğini Türk Kültürü‟nde 

uygulanabilecek Ģekilde uyarlamıĢlardır. 

ġad ve Gürbüztürk (2013), velilerin ilkokulda öğrenim gören öğrencilerinin 

eğitimine katılım düzeylerini inceledikleri çalıĢmalarında, velilerin eğitime katılım 

boyutlarından olan öğrencileriyle etkin bir iletiĢim ve destekleyici bir ev ortamı 

oluĢturma, öğrencilerinin ödevlerine katkı sağlama ve kiĢilik geliĢimini destekleme 

boyutlarında, yüksek katılım algısına sahip oldukları, ancak gönüllü olarak sınıf içi ve 

dıĢı etkinliklere düĢük katılım gösterdiklerini düĢündüklerini ifade etmiĢlerdir. 

Samancı ve DiĢ (2014, s. 583-584), çalıĢmalarında, sosyal becerileri zayıf olan 

öğrencilerin sosyal becerilerini geliĢtirmeye yönelik uygulamalar arasında, 

öğretmenlerinin ev ziyaretleri yapmasının da bulunduğunu ve bu ziyaretlerin veliler ve 

öğretmenler arasındaki iletiĢimi güçlendirdiğini ve ailenin çocuğuna desteğini 

arttırdığını belirtmiĢlerdir. Bununla bilikte, ailesinden destek gören öğrencilerin sosyal 

becerilerinin güçlendiğini de tespit etmiĢlerdir. 

 

2.3.7. Aile Katılımıyla Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

 

Yurt dıĢı literatürde, aile katılımının, öğrencilerin akademik baĢarısını ve 

öğrenmeye güdülenmesini olumlu yönde etkilediğini gösteren araĢtırmalar 

bulunmaktadır (Sheldon, 2003; Sheldon ve Epstein, 2005, Weiss ve diğerleri, 2005; 

Stewart, 2008; Rogers ve diğerleri, 2009, s. 12; Tan ve Goldberg, 2009; Khajehpour ve 

Ghazvini, 2011). Bununla birlikte, öğrencilerin okula bağlılığını arttırdığı (Sheldon, 

2007), lise öğrencilerinin okula karĢı olumlu tutumlarını ve okul devam oranlarını 

yükselttiği (Epstein ve Sheldon, 2002; Sheldon ve Epstein, 2002)  tespit edilmiĢtir. 

Walberg ve Wallace (1992), aile katılımında ev ziyaretlerinin faydası olduğunu 

belirterek, uygulanan aile katılım programlarıyla aile katılımının arttırılması sayesinde 

velilerin çocuklarının eğitimiyle daha fazla ilgilenmeye baĢladıklarını, öğrencinin okul 

aktivitelerine katılımını arttırdığını ve aile ile çocuk arasındaki iletiĢimi güçlendirdiğini 

belirtmiĢlerdir. 
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Izzo, Weissberg, Kasprow ve Fendrich (1999) ise, öğretmen ve aile arasındaki 

iletiĢim ve okul aktivitelerine ailenin katılımının, çocuğun yaĢı ve sınıfı ilerledikçe 

azaldığını, ancak ailenin evde öğrencisinin eğitim hayatıyla ilgilenmesinde bir değiĢim 

görülmediğini belirtmiĢlerdir. Bu çalıĢmaya göre, okullar, öğrencilerin yaĢı ilerledikçe, 

aile katılımını aynı seviyede devam ettirebilmek için, aileleri okula çekebilecek 

etkinlikler düzenlemelidirler. 

Sirin ve Rogers-Sirin (2004), ergenler ve aileleri arasındaki iliĢkiler ile 

öğrencilerin akademik baĢarısı arasında pozitif yönde bir iliĢki olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. 

Weiss ve diğerleri (2005), ailenin çocuğunun eğitimine katılımının, okul 

baĢarısını arttırdığını ve yüksek düzeyde aile katılımının, eğitim seviyesi düĢük olan 

annelerin çocuklarına, eğitim seviyesi yüksek olan annelerin çocuklarına göre, daha 

fazla katkı sağladığını belirtmiĢlerdir. 

Stewart (2008), öğrencilerin akademik baĢarısına etki eden faktörleri incelediği 

çalıĢmasında, aile katılımının öğrencilerin akademik baĢarısını olumlu yönde 

etkilediğini belirtmiĢtir. 

Tan ve Goldberg (2009), ailenin okul aktivitelerine katılımının öğrencilerin 

akademik baĢarısı ve okula uyumunu üzerindeki etkisini belirlemeye çalıĢtıkları 

çalıĢmalarında, ailenin çocuklarının akademik baĢarılarına büyük katkılar 

yapabildiklerini ve çocukların okula uyumunu kolaylaĢtırabildiklerini belirlemiĢlerdir. 

Ayrıca, annelerin katılımının babalara göre daha yüksek olduğunu belirtmektedirler. 

Khajehpour ve Ghazvini (2011), Ġran, Tahran‟da yaptıkları ve aile katılımı ile 

akademik baĢarı arasındaki iliĢkiyi inceledikleri çalıĢmalarında, aile katılımının 

akademik baĢarı ile pozitif yönde iliĢkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

 

2.4. Okula Bağlılık 

 

Topluluk; üyelik, etki, ihtiyaçların karĢılanması ve paylaĢılan duygusal bir bağ 

olmak üzere dört unsurdan oluĢmaktadır. Topluluğun var olabilmesi için, üyelerinin o 

topluluğa ait olma ve bağlılık hissine sahip olması, önemli olduklarını hissetmeleri, 

grubun diğer üyelerini önemli olarak görmeleri, ihtiyaçlarının giderilmesi ve 

desteklendiğini hissetmesi gerekmektedir (McMillan ve Chavis, 1986, s. 9). Birey, 
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özgüven ve benlik saygısının kaynağı olan ait olma ihtiyacını karĢılamadığı zaman, 

kendisiyle, toplumla bağlarını kopartır, yalnızlaĢır ve yabancılaĢır (Uslu, 2012, s. 3). 

Topluluğa ait olma ihtiyacı ve hissi, öğrenci davranıĢlarını ve verimini 

anlamlandırmada önemli bir etkendir. Bireyin ihtiyaçlarının karĢılanıp 

karĢılanmayacağının belirlenmesinde, içerisinde bulunduğu sosyal bağlam önemli bir 

etkiye sahiptir. Bireyin içerisinde bulunduğu Ģartlar davranıĢlarını ve performansını 

etkiler. KarĢılıklı iletiĢim, etkileĢim ve dayanıĢma, hem bireyin sosyal ihtiyaçlarını 

gidermesine, hem de öğrenmeye açık olmasına yardım eder. Örgütler, yapısal 

düzenlemeler yapılması ve sahip olduğu değerler aracılığıyla, üyelerinin örgütsel 

bağlılık duymalarına yardımcı olabilir (Osterman, 2000, s. 325). 

Ait olma hissi ve özdeĢleĢme, bireyin kendisinin bir sosyal grubun içerisinde 

olduğunu, grup tarafından kabul gördüğünü ve o grupta bir yerinin bulunduğunu 

hissetmesi ve düĢünmesi ve grubun amaçlarının yerine getirilebilmesi için çaba sarf 

etmeye istekli olmasıdır (McMillan ve Chavis, 1986, s. 10). Öğrencilerin bilgi kazanımı 

ve biliĢsel geliĢiminde, akademik iĢlere ve öğrenme ortamına bağlı olmasının önemli bir 

yeri bulunmaktadır (Fredricks, Bluemenfeld ve Paris, 2004). 

Öğrencilerin, topluma sağlıklı bir Ģekilde katılımını sağlamak, okul örgütü 

paydaĢlarının, öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin yükseltilmesine çalıĢması ile 

baĢlamaktadır (Sinclair, Christenson, Lehr ve Reschly Anderson, 2003, s. 39). Okula 

bağlılık düzeylerinin de kolay iĢlenebilir olması dolayısıyla, okula bağlılık düzeyleriyle 

ilgili olan etmenleri incelemek büyük önem taĢımaktadır (Fredricks, Blumenfeld ve 

Paris, 2004). 

Okula bağlılık, öğrencilerin okul faaliyetlerine ve okuldan sağladığı kazanımlara 

iliĢkin olumlu algısı, okul etkinliklerinde rol alması ve kendisini okula ait ve okulun bir 

parçası olduğunu hissetmesidir. Okula bağlılığı güçlü olan öğrencilerin, ailesine, okula 

ve topluma karĢı hissettiği duygusal bağları kuvvetlenir, okul baĢarısı artar, güven 

duygusu geliĢir, sosyalleĢmeleri kolaylaĢır; tam tersi durumda ise, öğrencilerin suça 

bulaĢma olasılığı artmaktadır (Yıldız ve Kutlu, 2015, ss. 333-334). 

Diğer bir tanıma göre, okula bağlılık, öğrencilerin okul deneyimleri hakkındaki 

duyguları, davranıĢları ve düĢünceleridir ve baĢarı ve okul tamamlama gibi akademik 

çıktılarla iliĢkilidir (Dotterer ve Lowe, 2011, s. 1651). Ayrıca, okula bağlılık, akademik 
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olan veya olmayan okul etkinliklerine katılmayı, okula değer vermeyi ve okulla 

özdeĢleĢmeyi içermektedir (Audas ve Willms, 2001). 

PISA (2013) araĢtırmalarında, okula bağlılık, okula zamanında gelme, 

devamsızlık yapmama, okula ait olma hissi duyma ve okula ve okul aktivitelerine önem 

verme olarak tanımlanmıĢtır. Okula zamanında gelmeyen veya devamsızlık yapan 

öğrencilerin sınav notlarının, okula zamanında gelen veya devamsızlık yapmayanlara 

göre daha düĢük olduğu belirlenmiĢtir. 2003 ile 2012 arasında, Türkiye‟de okula 

zamanında gelmeme probleminin % 10‟dan fazla azalması (PISA, 2013, s. 43), 

öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin arttığını gösterebilir. 

PISA (2013) sonuçları; öğrencilerin çoğu eğitim hakkında olumlu düĢüncelere 

sahip olmasına, % 93‟ünün okul derslerine çalıĢmanın önemli olduğunu ve sadece % 

12‟sinin okulun bir zaman kaybı olduğunu düĢünmesine rağmen, öğrencilerin önemli 

bir kısmının okula bağlılık düzeylerinin düĢük olduğunu göstermektedir. Ekonomik 

Kalkınma ve ĠĢbirliği Örgütü (Organisation for Economic Co-operation and 

Development, OECD) ülkelerindeki öğrencilerin üçte birinden fazlası, okula zaman 

zaman geç geldiklerini ve dörtte birinden fazlası ise, zaman zaman devamsızlık 

yaptıklarını belirtmiĢlerdir. 

Okula bağlılık, öğrencilerin geliĢim ve uyum sorunlarını önleyici bir etkiye 

sahiptir ve riskli davranıĢların sayısının azaltılmasında önemli bir faktördür (Can, 2008, 

ss. 2-10). Ayrıca, Milli Eğitim Bakanlığı‟nca hazırlanan “Okul Ortamlarında ġiddetin 

Önlenmesi ve Azaltılması Strateji ve Eylem Planı‟nda, okullarda Ģiddet olaylarının 

azaltılması için, okula bağlılığı arttırıcı faaliyetlerin yapılmasını öngörmektedir (Can, 

2008, s. 10). 

Okulların fiziki koĢulları ve nitelikli öğretmen ihtiyacı karĢılanmıĢ olsa da, 

öğrencinin okula bağlılığı sağlanamadığı sürece istenilen verim alınamayacaktır. Okula 

bağlılığın, öğrencilerin okul deneyimleri hakkındaki algısı olması (Toker-Gökçe ve 

Bülbül, 2014, s.66), okul yöneticilerinin öncelikli görevlerinden birinin de, öğrencilerin 

okula bağlılığını sağlamak olduğunu göstermektedir (Toker-Gökçe ve Bülbül, 2014, 

s.64). 

Yeterli çalıĢma alıĢkanlığı ve yüksek yetkinlik inancı olan öğrencilerin okula 

bağlılık düzeyleri de yüksektir (Bilge, Tuzgöl Dost ve Çetin, 2014). Okula bağlılık ile 

öğrenci baĢarısı arasında iliĢki bulunmaktadır ve okula bağlılık (biliĢsel, davranıĢsal ve 
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duyuĢsal okula bağlılıklar), akademik baĢarıya iliĢkin varyansın  % 10‟unu 

açıklamaktadır (Günüç, 2014). Okula bağlılık düzeyleri yüksek olan öğrenciler, 

öğretmenleri ve arkadaĢlarıyla daha iyi iliĢkiler kurmakta ve daha yüksek özsaygı 

geliĢtirmektedirler (Cemalcilar, 2010). Öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin yüksek 

olması, okul verimini arttırır, aksi durumda yani öğrencilerin kendini okula ait 

hissetmemesi halinde, akademik hayatlarını olumsuz etkilenmektedir (Mengi, 2011, s. 

2). 

Okula bağlılık, okul baĢarısının sağlanması için gereklidir, ancak geleneksel ve 

katı bir bürokratik yapıya sahip okullarda göz ardı edilmektedir (Klem ve Connell, 

2004, s. 262). Okula bağlılık ile akademik baĢarı ve öğrencilerin okuldaki davranıĢları 

arasında iliĢki vardır. Okula bağlılık, akademik baĢarı (Skinner, Wellborn ve Connell, 

1990; Appleton, Christenson, Kim ve Reschly, 2006; Wang ve Eccles, 2012; 

Tschannen-Moran, Bankole, Mitchell ve Moore, 2013), okula devam (Connell, Spencer 

ve Abel, 1994) ile pozitif iliĢkili; okul terki (Archambault, Janosz, Fallu ve Pagani, 

2009; Lamote, Speybroeck, Van Den Noortgate ve Van Damme, 2013) ve istenmeyen 

davranıĢlar sergileme (Klem ve Connell, 2004) ile negatif iliĢkilidir. Okula bağlılık 

düzeyleri yüksek olan öğrencilerin, yüksek not alması ve sınavlarda baĢarılı olması 

ihtimali daha yüksektir. Ayrıca, okula bağlılık, okul terki ihtimalini azaltmaktadır. 

Okula bağölılık düzeyi düĢük olan öğrencilerin, okul terki, devamsızlık yapma ve 

istenmeyen davranıĢlar sergileme riski daha fazladır (Klem ve Connell, 2004). Okula 

bağlılık, akademik baĢarıyı ve pozitif öğrenci çıktılarını arttırmaya ve okul terkini 

tahmin etmeye ve önlemeye katkı sağlamaktadır (Appleton, Christenson ve Furlong, 

2008, s. 369; Hirschfield ve Gasper, 2011). Öğrencilerde okula bağlılık düzeylerini 

yükseltmek, akademik performansı arttırmakta, davranıĢ problemlerini azaltmaktadır 

(Simons-Morton ve Chen, 2009, s. 2). 

Okula bağlılık, öğrenmenin kalitesini arttırır (Osterman, 2000). Okula bağlılık 

düzeylerinin yüksek olması, kaygıyı, yalnızlık algısını ve okula devamsızlık oranını, suç 

iĢlemeye yönelik davranıĢları, okuldan kaçma isteğini, madde kullanımını, depresyon ve 

intihar riskini, riskli cinsel davranıĢları, kopya çekmeyi ve okul sorunlarını azaltmakta; 

özerkliği, olumlu sosyal davranıĢları, içsel motivasyonu ve akademik baĢarıyı ise 

yükseltmektedir. (Cemalcılar, 2010; Savi, 2011, s. 82). 
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Okula bağlılık, akademik zorluklarla baĢa çıkmada önemli katkılar sağlamakta, 

öğrencilere akademik yılmazlık kazandırmakta ve okul baĢarısızlığı konusunda risk 

altında olan öğrenciler için eğitimsel öngörüler hazırlamaya yardımcı olmaktadır (Finn 

ve Rock, 1997). 

 

2.4.1. Okula Bağlılık ÇeĢitleri 

 

Literatürde biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal olmak üzere 3 boyut okula 

bağlılıktan ve okula bağlılığın çok yönlü bir yapı olarak incelenmesi gerektiğinden 

bahsedilmektedir (Furlong, Whippe, Jean, Simental, Soliz ve Punthuna, 2003; Jimerson, 

Campos ve Greif, 2003, s. 12; Fredricks, Blumenfeld ve Paris, 2004; Wang ve 

Holcombe, 2010). Ayrıca, okula bağlılığın, akademik performans, sınıf içi davranıĢ, 

müfredat dıĢı aktivitelere katılım, kiĢiler arası iliĢkiler ve okul toplumu bağlamında 

incelenmesi gerekmektedir (Jimerson, Campos, and Greif, 2003, s. 12). Wang ve 

Holcombe (2010) ise, davranıĢsal okula bağlılığı, okul katılımı ya da okul etkinliklerine 

katılım; duyuĢsal okula bağlılığı, okul ile özdeĢleĢme; biliĢsel okula bağlılığı ise, 

kendini ayarlama stratejilerinin kullanımı olarak isimlendirmiĢlerdir. 

Bununla birlikte; Appleton ve diğerleri (2006) de, taksonomilerinde, okula 

bağlılığın çok boyutlu bir yapı olduğunu belirterek, okula bağlılığı akademik, biliĢsel, 

psikolojik ve davranıĢsal olarak boyutlandırmıĢlardır. Ayrıca, akademik okula 

bağlılığın, ödevlerini zamanında yapma, yüksek not ortalamasına sahip olma ve ders 

çalıĢma vb. değiĢkenler içerdiğini; davranıĢsal okula bağlılığın, okula devam, sınıf ve 

okul aktivitelerine ve müfredat dıĢı aktivitelere katılım, vb. değiĢkenlerden oluĢtuğunu 

ifade etmiĢlerdir. BiliĢsel ve psikolojik okula bağlılığın, daha az gözlenebilen, içe dönük 

göstergelerinin olduğunu söylemektedirler. BiliĢsel okula bağlılık, öz düzenleme, okul 

çalıĢmalarına ilgi duyma, öğrenmeye değer verme, kiĢisel hedeflere sahip olma ve 

özerklik vb. değiĢkenlerden; psikolojik okula bağlılık ise okulla özdeĢleĢme ve okula ait 

olma hissi ve öğretmen ve okul arkadaĢlarıyla iliĢkileri gibi değiĢkenleri içermektedir. 
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2.4.1.1. BiliĢsel Bağlılık 

 

BiliĢsel okula bağlılık, biliĢsel beceri gerektiren konularda gerekli çabayı 

göstermeye istekli oluĢtur (Ergün, 2014, s. 4). Öğrencilerin kendisi ile ilgili öz-yeterlik 

inançları, yüksek motivasyon seviyesi ve yüksek beklenti içerisinde olması ve okulu, 

öğretmenleri ve okul arkadaĢları hakkındaki olumlu algıları, düĢünceleri ve 

beklentileridir (Jimerson, Campos ve Greif, 2003, s. 7; Simons-Morton ve Chen, 2009, 

s. 3). BiliĢsel okula bağlılık, öğrencilerin öğrenmeye ve öğrenme stratejileri kullanımına 

yönelik psikolojik yatırımları ve okul için gerekli olan çabayı sarf etmesidir 

(Arastaman, 2009; Fredricks, Blumenfeld ve Paris, 2004; Gemici ve Lu, 2014, s. 16). 

Öğrenmeye değer verme, okul çalıĢmalarına ilgi duyma, kiĢisel hedefler koyma 

ve özerklik, biliĢsel okula bağlılığın göstergeleridir (Appleton, Christenson ve Furlong, 

2008, s. 372). 

 

2.4.1.2. DuyuĢsal Bağlılık 

 

DuyuĢsal okula bağlılık, öğrencilerin, okula, öğretmenlere, okul arkadaĢlarına 

yönelik olumlu tepkileri (Ergün, 2014, s. 3; Uysal, 2015, s. 1532) ve olumlu hisleridir 

(Jimerson, Campos ve Greif, 2003, s. 7; Simons-Morton ve Chen, 2009, s. 3). 

Öğrencilerin, sınıfta veya okulda, arkadaĢlarına, öğretmenlerine veya okul yönetimine 

karĢı ilgi, usanç, mutluluk, üzgünlük ve sinirlilik gibi duyuĢsal reaksiyonlarını 

içermektedir (Fredricks, Blumenfeld ve Paris, 2004; Gemici ve Lu, 2014, s. 15). 

Öğrencilerin, okula ilgi ve ait olma hissi duyması, sosyal bağları, öğretmenleriyle 

iliĢkileri, okulda kendini güvende hissetmeleri, okul baĢarısına değer vermeleridir 

(Furlong ve diğerleri, 2003, s. 103; Audas ve Willms, 2002, s. 13; Dotterer ve Lowe, 

2011, s. 1652). 

Öğrenciler, okula duyuĢsal bağlılık gösterdiği zaman, öğretmenler, yöneticiler ve 

diğer yetiĢkinlerin kendileriyle ilgilenebileceklerini düĢünür ve kendisinin değerli bir 

birey olduğunu düĢünmeye baĢlarlar (Furlong ve diğerleri, 2003, s. 103). 
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2.4.1.3. DavranıĢsal Bağlılık 

 

Okul düzenini bozan davranıĢlar sergilememe, sınıf normlarına ve kurallarına 

uyma, sınıf tartıĢmalarına katılma, çabalama, okulda derslerine yoğunlaĢma ve okul ile 

ilgili etkinliklere etkin katılım, davranıĢsal okula bağlılık tanımı içerisinde yer alır 

(Finn, 1993; Fredricks, Blumenfeld ve Paris, 2004; Ergün, 2014, s. 3). Okula devam, 

sınıfa hazırlıklı gelme, sınıfta derse katılım ve etkileĢim, öğrencilerin müfredat dıĢı 

aktivitelere katılmak gibi gözlenebilir eylemleri veya performansı, ödevlerini 

zamanında yapması ve sınavlarda yüksek baĢarı göstermesidir (Audas ve Willms, 2002, 

ss. 12-13; Furlong ve diğerleri, 2003, s. 103; Jimerson, Campos ve Greif, 2003, s. 7; 

Appleton, Christenson ve Furlong, 2008, s. 372; Simons-Morton ve Chen, 2009, s. 3). 

Finn ve Rock (1997), davranıĢsal okula bağlılığın üç seviyesi olduğunu 

belirtmektedirler. Birinci seviye, öğrencinin sınıf ve okul kurallarına uyması, okula 

hazırlıklı gelmesi ve öğretmenini önemsemesini kapsamaktadır. Ġkinci seviye, birinci 

seviyeyi de kapsamakla beraber, öğrencinin giriĢimcilik göstermesi, hevesli olması, 

ödevlerine yeterince zaman ayırması ve ders çalıĢmasını kapsar. Üçüncü seviye, okulla 

ilgili müfredat dıĢı aktivitelere (drama, tiyatro, atletizm, okul takımları gibi sosyal 

aktiviteler) katılımı içerir. 

 

2.4.2. Okula Bağlılığın Çıktıları 

 

Okula bağlılığın çıktıları aĢağıda maddeler halinde sunulmuĢtur. 

 Okula bağlılık, hayattaki zorluklara karĢı bir tampon ve olumsuz geliĢimsel 

çıktılara karĢı da panzehir iĢlevi görür (Maddox ve Prinz, 2003). 

 Okula bağlılık, düĢük akademik baĢarı, yüksek düzeyde hissedilen bıkkınlık, 

okuldan soğuma ve okul terki ihtimaline karĢı panzehir olarak 

düĢünülmektedir (Fredricks, Blumenfeld, Friedel ve Paris, 2003). 

 Ġlkokul ve ortaokulda okula bağlılık düzeyinin devamlı bir Ģekilde yüksek 

olması, öğrencilerin gelecekteki akademik geliĢimini olumlu yönde 

etkilemektedir (Ladd ve Dinella, 2009). 

 Öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin yüksek olması, kısa vadede 

akademik olarak öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı ve baĢarıyı arttırıcı bir etki yapar ve 
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sosyal bağlamda mutlu olmaya ve iyi oluĢa katkı sağlar. Uzun vadede ise 

akademik olarak iĢ baĢarısına, öğrendiklerini unutmamaya ve yaĢam boyu 

öğrenmeye ve sosyal bağlamda iyi bir vatandaĢ olmaya ve kiĢisel geliĢime 

yardımcı olur (Kahu, 2013, s. 766). 

 Okula bağlılık düzeyleri düĢük olan öğrencilerin okula yabancılaĢma riski 

yüksektir (Tschannen-Moran ve diğerleri, 2013). 

 Okula bağlı olmama durumu, öğrencilerin daha az çaba göstermesine, okul 

normlarından ve beklentilerinden uzaklaĢmasına, okul etkinliklerine daha az 

katılım göstermesine, okula devam sorunlarına ve sonunda okul terkine neden 

olmaktadır (Fredricks, Blumenfeld ve Paris, 2004; Balfanz, Herzog ve Mac 

Iver, 2007, s. 224). 

 Öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin düĢük olması, düĢük akademik 

performans göstermelerine ve olumsuz davranıĢlar sergilemelerine neden olan 

etkenlerden biridir (Özdemir ve Kalaycı, 2013). 

 Okula bağlılık, Ģiddete yönelik tutum ile negatif yönde iliĢkilidir ve okula 

bağlılık duygusu geliĢmiĢ ve kendini okulun anlamlı bir parçası olarak 

algılayan öğrenciler daha az Ģiddet eğilimi gösterirler (Balkıs, Duru ve BuluĢ, 

2005). 

 Okula bağlı olmama durumu, öğrencilerin yalıtılmasına, okula 

yabancılaĢmasına ve okul terkine neden olmaktadır (Arastaman, 2009, s. 

103). 

 

2.4.3. Okula Bağlılığı Etkileyen Etmenler 

 

Okula bağlılığı etkileyen etmenler, öğrencinin cinsiyeti, öğrencinin yaĢı ve 

öğrenim gördüğü sınıf, öğrencinin öğretmenleri, öğrencinin akranlarının sosyal desteği 

ve öğrencinin ailesinden gördüğü sosyal destektir. ġekil 2‟de okula bağlılığın boyutları, 

belirtileri ve çıktıları gösterilmiĢtir. 
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BAĞLAM                              OKULA BAĞLILIK                    ÇIKTILAR                                

 

ġekil 2. Okula Bağlılık boyutları, belirtileri ve çıktıları (Appleton ve diğerleri, 2006, s. 430) 

Akademik 

 

*Görevlere ayrılan 

zaman 

*Akademik ortalama 

* Ödevlerini zamanında 

yapma 

DavranıĢsal 

 

*Okula devam 

*Sınıf etkinliklerine 

gönüllü katılım 

*Müfredat dıĢı 

aktivitelere katılım 

 

BiliĢsel 

*Öz-düzenleme 

*Gelecekteki istekleri 

için okula ilgililik 

*Öğrenmeye değer 

verme (Amaç koyma) 

*Strateji geliĢtirme 

 

Aile 
*Öğrenme için akademik 

ve motivasyonel destek 

*Amaçlar ve beklentiler 

*Gözetim ve denetim 

*Evdeki öğrenme 

kaynakları 

 

 

 

ArkadaĢlar 
*Eğitimsel beklentiler 

*PaylaĢılan okul değerleri 

*Okula devam 

*Akademik inançlar ve 

çabalar 

*Okul arkadaĢlarının 

öğrenme arzusu 

Okul 
*Okul iklimi 

*Eğitim programlaması 

ve öğrenme aktiviteleri 

*Zihin sağlığı desteği 

*AnlaĢılır ve uygun 

öğretmen beklentileri 

*Amaç yapısı (görev ve 

yetenek) 

*Öğretmen ve öğrenci 

iliĢkileri 

Akademik 

*Akademik 

puanlar 

*Sınavlardaki 

performans 

*Temel yetenek 

sınavlarını 

geçme 

*Mezuniyet 

 

Sosyal 
*Sosyal 

farkındalık 

*Akranları ve 

yetiĢkinlerle 

iletiĢim 

becerileri 

 

Duygusal 
*Duygulardaki 

öz-farkındalık 

*Duygu 

düzenlemesi 

*TartıĢma 

çözme 

becerileri 

Psikolojik 

 
*Okula ait olma hissi 

*Okulla özdeĢleĢme 

*Okul üyeliği hissi 
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ġekil 2‟de okula bağlılığın boyutları, belirtileri ve çıktıları gösterilmektedir. 

Öğrencilerin okula bağlılığın sağlanması için aileler, öğrencinin akranları ve okulun 

diğer paydaĢlarına önemli görevler düĢmektedir. Aileler, çocuklarına evde ders çalıĢma 

ortamı hazırlamalı, akademik ve motivasyonel destek sağlamalı, amaç ve beklentilerini 

çocuklarının anlayabilecekleri Ģekilde ifade etmeli ve çocuklarını denetlemelidirler. 

Akranların öğrenme arzuları, akademik inanç ve çabaları, eğitimsel beklentileri, 

arkadaĢlarıyla benzer okul değerlerine sahip olmaları ve okula devam durumları, 

öğrencinin okul bağlılığı düzeyini etkileyebilir. Okul iklimi, okulda düzenlenen 

öğrenme aktiviteleri, anlaĢılır ve uygun öğretmen beklentileri ve öğretmen ve öğrenci 

arasındaki iliĢki de öğrencinin okul bağlılığı düzeyi ile iliĢkili olabililir. Öğrencinin 

okula bağlılığının belirtileri, ödevlerini zamanında yapması, verilen görevlere yeterli 

süre ayırması, yüksek akademik ortalamaya sahip olması, okula düzenli Ģekilde devam 

etmesi, sınıf ve okul etkinliklerine katılım göstermesi, öğrenmeye değer vermesi, okula 

ait olma hissi duyması ve okulla özdeĢleĢmesi vb. gibi değiĢkenlerdir. Okula bağlılık 

düzeyi yüksek olan öğrenciden de, yüksek akademik baĢarı göstermesi, akranları ve 

yetiĢkinlerle iletiĢiminin iyi olması ve duygularındaki öz-farkındalık düzeyinin yüksek 

olması beklenebilir. 

 

2.4.3.1. Cinsiyet 

 

Kızların, erkeklere göre okula bağlılık düzeyleri daha yüksektir (Blumenfeld, 

Modell, Bartko, Secada, Fredricks, Friedel ve Paris, 2005, s. 154; Sirin ve Rogers-Sirin, 

2005; Can, 2008; Arastaman, 2009; Özdemir ve Kalaycı, 2013; Gemici ve Lu, 2014; 

Ġlgar ve Parlak, 2014; Bellici, 2015). Bu durum, kızların okulda baĢarılı olma 

ihtiyacının, erkeklerden daha fazla olmasından kaynaklanıyor olabilir (Bellici, 2015). 

Kızlar, okulu kendilerini geliĢtiren ve koruyan bir yer olarak görmekte, ancak erkekler 

okulu kendilerine baskı uygulayan bir yer olarak algılamaktadırlar (Özdemir ve Kalaycı, 

2013). 
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2.4.3.2. YaĢ ve Öğrenim Görülen Sınıf 

 

Okula bağlılık düzeyleri, öğrencilerin yaĢı ve sınıfları arttıkça azalmaktadır 

(Wang ve Holcombe, 2010; Bellici, 2015). Özellikle öğrencilerin, ilkokuldan ortaokula 

geçtiklerinde, daha büyük okula geçtikleri, öğretmen-öğrenci etkileĢimi azaldığı, 

aileleri, öğretmenleri ve arkadaĢlarından gördükleri sosyal destek değiĢtiği için okula 

bağlılık düzeylerinin azaldığı düĢünülmektedir (Wang ve Holcombe, 2010). Yapılan 

araĢtırmalar yaĢı büyük olan öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin, yaĢı küçük olan 

öğrencilere göre düĢük olduğunu göstermektedir (Blumenfeld ve diğerleri, 2005, s. 

154). Okula bağlılık, öğrencilerin yaĢları ve sınıf seviyeleri yükseldikçe azalmaktadır ve 

okula bağlılık, ergenlerin okul baĢarısı ve eğitimsel amaçları ile pozitif yönde bir 

iliĢkiye sahiptir (Wang ve Eccles, 2011). 

Problemli davranıĢların görülme sıklığı ortaokul çağlarında ve öğrencilerin sınıf 

seviyesi yükseldikçe artmaktadır (Simons-Morton, Crump, Haynie ve Saylor, 1999). 

Ortaokul çağlarında, öğrencilerin okula bağlılığının sağlanması, okulun amaçlarına 

ulaĢılabilmesi için gerekli olduğu düĢünülebilir. 

 

2.4.3.3. Öğretmenler 

 

Okula bağlılık ile öğrencilerin öğretmenlerine güveni arasında anlamı ve pozitif 

yönde bir iliĢki bulunmaktadır (Tschannen-Moran ve diğerleri, 2013). Öğretmenlerin 

sosyal desteği ve öğretmen-öğrenci iliĢkisinin kalitesi, öğrencilerin okula bağlılık 

düzeylerini etkilemektedir (Cemalcılar, 2010; Rueger, Malecki ve Demaray, 2010; 

Wang ve Holcombe, 2010). Ayrıca, öğretmenlerin pozitif sınıf iklimi oluĢturması, okula 

bağlılık ile pozitif yönde iliĢkilidir (McNeely, Nonnemaker ve Blum, 2002). 

Öğretmenlerin sınıf dıĢı çevreden ilginç ve zorlayıcı etkinlikler seçtiği ve 

öğrencilerine kendilerini geliĢtirme ve düĢüncelerini özgürce ifade etme fırsatı sunduğu 

sınıflarda, öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin yüksek olması beklenebilir. Ayrıca, 

öğrencilerine model olarak ve öğreneceklerinin neden önemli olduğunu algılamalarını 

sağlayarak, onların okula bağlılık düzeylerini etkileyebilir (Fredricks, 2011, s. 330). 

Öğretmenler, öğrencileriyle ilgilendikleri, çabalarını destekledikleri ve okul 

içerisinde sağlıklı bir iletiĢim ortamı oluĢmasına katkı sağladıkları zaman, öğrencilerin 



49 

 

kendileri hakkındaki olumlu algılara sahip olmakta ve bu da öğrencilerin okula bağlılık 

düzeylerini olumlu yönde etkilemektedir (Fall ve Roberts, 2012, s. 795). 

Öğretmenler, sosyal etkileĢim sağlayan normlar ve kurallar belirleyerek, 

bireylere güven duymanın önemine değinerek, öğrencilerin öğrendikleri hakkında 

konuĢmalarına fırsatlar sağlayarak ve iĢbirliği halinde çalıĢmanın problemleri 

çözmedeki öneminden bahsederek, öğrencilerin okula bağlılık düzeylerine etki 

edebilirler. Ayrıca, öğretmenlerin sınıf kuralları oluĢturulurken ve öğrencilerden 

beklentiler belirlenirken, öğrencilerin de fikirlerini alması, okula bağlılığı olumlu yönde 

etkileyebilir (Fredricks, 2011, s.332). 

Öğretmen liderliği de, yani öğretmenlerin paylaĢılan liderlik anlayıĢıyla okul 

yönetiminde söz sahibi olması da, öğrencilerin okula bağlılığını olumlu yönde 

etkilemektedir (Katyal, 2005). 

 

2.4.3.4. Akranların Sosyal Desteği 

 

Öğrencilerin akran iliĢkisine iliĢkin algısı, okula bağlılık düzeylerini 

etkilemektedir (Cemalcılar, 2010). Okulda olumlu akran iliĢkileri olan öğrencilerin, 

davranıĢsal ve duyuĢsal okula bağlılık düzeyleri daha yüksektir (Garcia-Reid, 2007). 

Her okul, öğrencilerinin okula bağlılık düzeyleri ve akademik baĢarısı üzerinde 

önemli bir rolü olan, kendine özgü iliĢkisel ve davranıĢsal akran kültürüne sahiptir. 

ĠliĢkisel akran kültürü, öğrencilerin etkileĢimlerinin miktarını ve doğasını belirlerken, 

davranıĢsal akran kültürü, öğrencilerin akademik davranıĢlarıyla ilgilenir ve bu iliĢkisel 

ve davranıĢsal akran kültürleri, öğrencilerin okula bağlılık düzeylerine etki etmektedir 

(Lynch, Lerner ve Leventhal, 2013). 

Çocuklar, kendileriyle benzer bağlılık düzeylerine sahip çocuklarla arkadaĢ olma 

eğilimindedirler (Fredricks, 2011, s. 331). Öğrencilerin, akranlarıyla birlikte çalıĢmalar 

yapması, diğer arkadaĢlarının problemlerini çözmelerine, sorular sormalarına, 

açıklamalar yapmalarına ve sosyal ve iĢbirlikçi yeteneklerini geliĢtirmelerine yardımcı 

olabilir (Fredricks, 2011, s. 332). Öğrencilerin yaĢı büyüdükçe de, akran iliĢkileri daha 

önemli olmakta ve akran iliĢkileri, okula bağlılık düzeylerini daha fazla etkilemektedir 

(Morrison, Cosden, O‟Farrell ve Campos, 2003). 
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Ortaokul öğrencilerinin okula bağlılık düzeylerini yükseltmek için, sosyal 

kaygılarının azaltılması gerekmektedir (Yıldız ve Kutlu, 2015). Çevresi tarafından kabul 

gören öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri yüksektir (Osterman, 2000). 

 

2.4.3.5. Aile Sosyal Desteği 

 

Aile desteği, okula bağlılığın öncüllerindendir (Kahu, 2013, s. 766) ve ailenin 

sosyal desteği, ergenlerin okul çıktılarına olumlu yönde etki etmektedir (Simons-

Morton ve Chen, 2009; Rueger, Malecki ve Demaray, 2010). Destekleyici ailelerin 

çocukları, okuldaki sosyal aktivitelere katılma konusunda isteklidirler ve okulda 

problemi davranıĢlar sergilemekten kaçınırlar (Wang, Dishion, Stormshak ve Willett, 

2011). Aileler, çocuklarıyla sık sık okul ile ilgili konularda konuĢtukları zaman, 

öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri yükselmektedir (Fall ve Roberts, 2012, s. 795). 

Öğrencilerin anne ve babalarıyla kurdukları sağlıklı iliĢkiler ise okula 

yabancılaĢma ile negatif yönde iliĢkilidir ve ailelerin çocuklarının eğitim süreçlerine 

aktif katılımları öğrencilerin eğitim süreçlerine ve okula olan bağlılıklarına katkı 

sağlayacaktır (Kocayörük, 2007). AĢağıdaki ġekil 3‟te, öğrencilerin okula bağlılık 

düzeylerini etkileyen değiĢkenler gösterilmektedir. 
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ġekil 3. Okul ve Okul DıĢı Bağlamda Bağlanma Modeli (Fredricks, 2011, s. 331) 

Öğretmen / Personel 

 

1. Adalet 

2. Samimiyet ve yakınlık 

3. Yardım ve destek 

4. Bireyselliği kabul 

5. Güçlü iletiĢim 

6. Eğitim yapısı oluĢturma 

7. Anlama için baskı yapma 

8. Pozitif sosyal normlar oluĢturma 

 

Akran 

 

1. Akademik amaçlara yönelik akranlar 

2. Cesaretlendirme ve model öğrenme 

3. Bilgi paylaĢımı 

4. Soru sorma ve açıklama 

5. ĠĢbirlikçi gruplarla çalıĢma 

6. Ait olma fırsatları 

7. Pozitif sosyal normlar 

Yeterli Yapı 

 

1. Açık ve tutarlı kurallar ve 

beklentiler 

2. Tutarlı geri bildirim 

3. Görev süresini arttırmak için rutin 

ve prosedürler 

4. YumuĢak geçiĢler 

Görev Özellikleri 

 

1. YaĢa uygun 

2. ÇeĢitli 

3. Ġlginç 

4. Ġlgi çekici 

5. Gerçek hayatla iliĢkili 

6. Esnek 

7. Özerklik fırsatı sunan 

8. Aktif katılım 

Okula Bağlılık 

1.DavranıĢsal 

2.DuyuĢsal 

3. BiliĢsel 
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ġekil 3‟te okul ve okul dıĢı bağlamda bağlanma modeli görülmektedir. Okulda 

görev yapmakta olan öğretmenler ve diğer personel, öğrencinin akranları, okulun yapısı 

ve okulda verilen görevlerin özellikleri, öğrencinin okula bağlanma düzeyini 

etkilemektedir. Öğretmen ve diğer personelin samimiyet ve yakınlığı, öğrenciyle güçlü 

bir iletiĢim kurması, adil olması, öğrenciye yardımcı olması ve öğrenciyi desteklemesi, 

öğrencinin okul bağlılığı düzeyi ile iliĢkilidir. Öğrencinin akranlarının bilgiyi 

paylaĢmaya ve iĢbirliğine açık olmaları ve öğrenciye bir gruba ait olma fırsatı sunmaları 

ve okulun açık ve tutarlı kurallar ve beklentilere sahip ve tutarlı bir geribildirim 

mekanizmasının iĢlediği bir yapıda olması, öğrencinin okula bağlılığını 

kolaylaĢtıracaktır. Ayrıca, okula bağlılığın sağlanması için, okulda verilen görevlerin 

öğrencinin yaĢına uygun, ilgi çekici, gerçek hayatla iliĢkili, esnek, özerklik fırsatı sunan 

ve öğrencinin aktif katılımını sağlayan bir yapıda olması gerekmektedir. 

 

2.4.4. Okula Bağlılık ile Ġlgili ÇalıĢmalar 

 

Bu bölümde okula bağlılık ile ilgili yurtiçi ve yurtdıĢı literatürde yer alan 

çalıĢmalar bulunmaktadır. 

 

2.4.4.1. Okula Bağlılığı ile Ġlgili Yurtiçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

 

YurtdıĢı literatürde, okula bağlılık ile ilgili çok sayıda araĢtırma yapılmıĢ 

olmasına rağmen, yurt içi literatürde sınırlı sayıda çalıĢmanın yapıldığı göze 

çarpmaktadır. 

Ocak (2004), “Ġlköğretim 4. ve 5. Sınıf Öğrencilerinin Okula Ait Olma 

Duyguları ve Bazı Sosyo-Demografik Özelliklerinin Gösterdikleri Ġstenmeyen 

DavranıĢlarla ĠliĢkisi” isimli yüksek lisans tezinde, okula ait olma hissini bir ihtiyaç 

olarak isimlendirmiĢ ve okula ait olma ihtiyacı karĢılanmayan öğrencilerin, istenmeyen 

davranıĢ gösterme oranlarının yüksek olduğunu dile getirmiĢtir. 

Balkıs, Duru ve BuluĢ (2005), kız öğrencilerin erkek öğrencilerden, okula daha 

fazla aidiyet hissettiklerini, okula bağlılığın yani öğrencinin kendini okula ait 

hissetmesinin, Ģiddete yönelik tutumlar ile negatif yönde iliĢkili olduğunu söylemiĢtir. 
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Arastaman (2006), yüksek lisan tezi çalıĢması kapsamında, öğrencilere yönelik 

okula bağlılık ölçeği ve okula bağlılığı azaltan nedenleri saptamak için, öğretmen ve 

yöneticilere uygulanmak üzere, okula bağlılığı azaltan nedenler anketi geliĢtirmiĢtir. 

Ayrıca, çalıĢmaya göre, öğretmenler, öğrencilerin okula bağlılıklarının, sınıf 

mevcutlarının fazla olması, okulda mutlu olmamaları ve baĢarılı olacaklarına 

inanmamaları yüzünden düĢtüğünü düĢünmektedirler. Yöneticiler ise, öğrencilerin 

okula bağlılık düzeylerinin azalmasının nedeni olarak, okulda mutlu olmamalarını, 

kendilerini okula ait hissetmemelerini ve okulda iĢlenilen konuların ilgilerini 

çekmemesi olduğunu düĢünmektedirler. Bununla birlikte, Arastaman (2006), okulda 

alınan kararlarda öğrencilerin de katılımının sağlanmasının ve olumlu bir okul iklimi 

oluĢturulmasının öğrencilerin okula bağlılık düzeylerini yükselteceğini düĢünmektedir. 

Kızmaz (2006), Sosyal Kontrol Kuramı‟na göre, öğrencilerin okula 

bağlılıklarının zayıf olması, suç iĢleme ve Ģiddet içeren davranıĢ sergilemenin önde 

gelen nedenlerinden biri olduğunu ve okullarda öğrencilerin Ģiddet içeren 

davranıĢlarının önüne geçmek için, öğrencilerin okula bağlılıklarının arttırılması 

gerektiğini belirtmiĢtir. 

Can (2008), “Ġlköğretim II. Kademe Öğrencilerinin Okula Bağlılık Düzeylerinin 

Bazı DeğiĢkenlere Göre Ġncelenmesi” isimli yüksek lisans tezinde, Cernkovich ve 

Giardona (1992) tarafından geliĢtirilen “Okula Bağlılık Ölçeği‟nin (OBÖ)” Türkçe‟ye 

uyarlamasını yapmıĢtır. Ayrıca, okula bağlılık düzeylerinin, kız öğrencilerde erkek 

öğrencilere göre anlamlı düzeyde yüksek olduğunu, ancak; yaĢ, ailenin parçalanmıĢ ya 

da tam aile olması ve öğrencilerin devlet okulunda ya da özel okulda eğitim görmeleri 

değiĢkenlerine göre anlamlı düzeyde farklılaĢmadığını ifade etmektedir. 

Arastaman (2009), “Lise Birinci Sınıf Öğrencilerinin Okula Bağlılık (School 

Engagement) Durumlarına ĠliĢkin Öğrenci, Öğretmen ve Yöneticilerin GörüĢleri” adlı 

çalıĢmasında, kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre, annesinin eğitim durumu düĢük 

olan öğrencilerin, annesinin eğitim durumu yüksek olanlara göre ve ailesinin gelir 

durumu düĢük olan öğrencilerin ailesinin gelir durumu yüksek olanlara göre, okula 

bağlılık düzeylerinin daha yüksek olduğunu belirtmiĢtir.  Ayrıca, lise öğrencilerinin 

okula bağlılıklarının, üniversiteye girme odaklı, zorluklara karĢı direnci zayıf, dersi 

geçmek için çalıĢan öğrencilerin özelliklerine uygun olduğunu dile getirmiĢtir. 
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Ünal ve Çukur (2009), okula bağlılığın gençlerin Ģiddet algısı ve Ģiddet 

davranıĢlarına etkisini araĢtırdıkları çalıĢmalarında, okula bağlılığın gençlerin Ģiddet 

içeren davranıĢlarını azaltıcı yönde etkisi olduğunu ve arkadaĢ seçimi ve Ģiddet 

tutumları üzerinden Ģiddet içeren davranıĢlarla negatif yönde iliĢkili bulunduğunu 

belirtmiĢlerdir. 

Cemalcılar (2010), okul ikliminin öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri ile iliĢkisini 

araĢtırdığı çalıĢmasında, öğrencilerin okul iliĢkileri ve okul çevresinden duyduğu 

memnuniyetin okula bağlılık düzeyleri üzerinde olumlu yönde etkileri olduğunu ifade 

etmiĢtir. 

Özdemir, Sezgin, ġirin, Karip ve Erkan (2010) ise, ilköğretim okulu 

öğrencilerinin okul iklimine iliĢkin algılarını yordayan değiĢkenleri inceledikleri 

çalıĢmalarında, okul aidiyeti ile öğrencilerin okul iklimi algıları arasında pozitif yönde 

anlamlı bir iliĢki bulunduğunu, okul aidiyetinin öğrencilerin baĢarı odaklılığının anlamlı 

bir yordayıcısı olduğunu ve öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin yüksek olmasının, 

okula olan güveni ve olumlu akran etkileĢimini arttırdığını tespit etmiĢlerdir. 

Mengi (2011), “Ortaöğretim 10. ve 11. Sınıf Öğrencilerinin Sosyal Destek ve 

Öz-yeterlik Düzeylerinin Okula Bağlılıkları ile ĠliĢkisi” isimli yüksek lisans tezi 

çalıĢmasında, sosyal destek, öz-yeterlik inancı ve okula bağlılık arasında pozitif yönde 

anlamlı bir iliĢki bulunduğunu, kız öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin erkek 

öğrencilere göre daha yüksek olduğunu ve sınıf seviyesinin yükselmesinin okula 

bağlılığı negatif yönde etkilediğini dile getirmektedir. Ayrıca, öğrencilerin ailesi, 

öğretmenleri ve arkadaĢlarından gördüğü sosyal desteğin ve kendilerinin öz-yeterlik 

inancının yükselmesinin okula bağlılık düzeylerini arttırdığı tespit edilmiĢtir. 

Savi (2011a), yurtiçi literatürde okula bağlılığa yönelik bir ölçme aracının 

bulunmadığını ve Hill (2006) tarafından çocuk ve ergenlerin okula bağlılık düzeylerini 

belirlemek amacıyla geliĢtirilen Okula Bağlılık Ölçeğini (School Attachment Scale-

SAS) uyarlama çalıĢmasını, bu açığı gidermeye yardımcı olmak amacıyla 

gerçekleĢtirdiğini belirtmiĢtir. ÇalıĢmada, kız öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin 

erkek öğrencilerden daha yüksek olduğu ve öğrencilerin yaĢı ilerledikçe okula bağlılık 

ortalamalarının düĢtüğü sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Savi (2011b), çocuklarda ve ergenlerde okula bağlılık ve hayat kalitesi 

arasındaki iliĢkiyi incelediği araĢtırmasında, hayat kalitesi ile okula bağlılık arasında 
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anlamlı bir iliĢki bulunduğunu ve hayat kalitesinin okula bağlılığın anlamlı bir 

yordayıcısı olduğunu ifade etmektedir. Bunula birlikte, hayat kalitesinin alt boyutları 

olan fiziksel iyi oluĢ, duyuĢsal iyi oluĢ, aile hayatı, arkadaĢ iliĢkileri ve okul hayatı ile 

okula bağlılık arasında anlamlı bir iliĢki tespit etmiĢtir. Ayrıca, kız öğrencilerin okula 

bağlılık düzeylerinin, erkek öğrencilere göre yüksek olduğu ifade edilmiĢtir. 

KatıtaĢ‟ın (2012) ortaokul öğrencilerinde okula yabancılaĢma ve okulu bırakma 

eğitimi hakkındaki yüksek lisans tez çalıĢmasında, erkek öğrencilerin, kız öğrencilere göre 

daha yüksek düzeyde okula yabancılaĢma yaĢadıklarını ve okulu bırakma eğilimlerinin daha 

fazla olduğunu ifade etmektedir. 

Uslu (2012), yüksek lisans tezinde ilköğretim okulu öğrencilerinin okul 

aidiyetinde öğretmen-öğrenci iliĢkisi, arkadaĢ iliĢkisi ve aile katılımının rolünü 

incelemiĢ, öğretmen ve öğrenci iliĢkisi, akran iliĢkisi, ailenin evde akademik desteği ve 

okula katılımının, öğrencilerin okul aidiyeti duygularını anlamlı düzeyde yordadığını 

tespit etmiĢtir. Ayrıca, kızların okul aidiyetinde, ailenin evde akademik desteği daha 

belirleyici olduğunu, fakat erkeklerde, ailenin okul katılımının daha belirleyici olduğunu 

belirtmektedir. 

Akman (2013) “Lise Öğrencilerinin ġiddete Yönelik Tutumları ile Okula 

Bağlılık Duygusu Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi” isimli yüksek lisans tezinde, 

öğrencilerin Ģiddete yönelik tutumları ile okula bağlılıkları arasında negatif yönde bir 

iliĢkinin bulunduğunu, Ģiddete yönelik tutumlarının artmasının okula bağlılığı azalttığını 

belirtmektedir. 

Kalaycı ve Özdemir (2013), “Lise Öğrencilerinin Okul YaĢamının Niteliğine 

ĠliĢkin Algılarının Okula Bağlılıkları Üzerine Etkisi” isimli çalıĢmalarında öğrencilerin 

okula bağlılık düzeyleri ve okul yaĢamının niteliğine iliĢkin algılarının orta düzeyde 

olduğu ve okul yaĢamının niteliği ile okula bağlılık arasında orta düzeyde ve anlamlı bir 

iliĢkinin olduğunu belirtmiĢlerdir. Bununla birlikte; okul yaĢamının niteliğine iliĢkin 

algıların okula bağlılığı açısından önemli bir etmen olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Özdemir ve Kalaycı (2013), “Okul Bağlılığı ve Metaforik Okul Algısı Üzerine Bir 

Ġnceleme: Çankırı Ġli Örneği” isimli çalıĢmalarında, öğrencilerin okula bağlılık 

düzeylerinin orta düzeyde olduğunu, kız öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin erkek 

öğrencilerden daha yüksek bulunduğunu, kızların okulu daha fazla kendilerini geliĢtiren 

ve koruyan bir yer olarak gördüklerini, ancak erkeklerin ise okulu kendilerine baskı 
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uygulayan bir yer olarak algıladıklarını ifade etmektedirler. Okul algısı ile okula bağlılık 

arasında pozitif yönde ve orta düzeyde bir iliĢki bulunduğunu ve okul algılarının olumlu 

yönde geliĢtirilmesinin de, okula bağlılık düzeylerini arttırmakta olduğunu tespit 

etmiĢlerdir. 

Bilge, Tuzgöl Dost ve Çetin (2014), çalıĢmalarında yeterli çalıĢma alıĢkanlığına 

sahip ve yetkinlik inancı yüksek olan lise öğrencilerinin, okula bağlılık düzeylerinin de 

yüksek olduğunu dile getirmektedirler. 

Ergün (2014), “Ağsal Öğrenme Ortamlarında Sosyal Ağ Yapısı ve Sosyal 

Olabilmenin Öğrenci Bağlılığı Üzerindeki Etkisi” isimli doktora çalıĢmasında, Sun ve 

Rueda (2012) tarafından geliĢtirilmiĢ olan Öğrenci Bağlılık Ölçeği‟ni Türkçe‟ye 

uyarlamıĢtır. Ayrıca, öğrenci bağlılığı ile sosyal olabilme algısı ve kiĢilik özellikleri 

arasında anlamlı ve pozitif yönde bir iliĢki olduğunu ve kiĢilik özelliklerinin ve ağsal 

öğrenme ortamlarında sosyal olabilmenin, öğrenci bağlılığındaki varyansın % 61‟ini 

açıkladığını tespit etmiĢtir. 

Günüç ve Kuzu (2014), “Yükseköğretimde Öğrenci Bağlılığını Etkileyen 

Faktörler ve Teknolojinin Öğrenci Bağlılığındaki Rolü: Kampüs-Ders-Teknoloji 

Kuramı” isimli çalıĢmalarında, öğrenci bağlılığını, kampüse ve derse bağlılık olarak 

boyutlandırmıĢ, derste etkili teknoloji kullanımının öğrenci bağlılığına katkı sağladığını 

ve öğrenci bağlılığını arttırmanın önemli yollarından biri olduğunu savunmuĢlardır. 

Ġlgar ve Parlak (2014), üniversite sınavına hazırlanan öğrencilerin okula bağlılık, 

öz-bilinç ve giriĢimcilik özellikleri arasındaki iliĢkiyi araĢtırdıkları çalıĢmalarında, kız 

öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin, erkek öğrencilere göre, daha yüksek 

bulunduğunu, okul öncesi eğitimin okula bağlılık düzeylerini arttırdığını ve 

öğrencilerinin öz-bilinç ve okula bağlılık düzeyleri arasında anlamlı ve pozitif yönde bir 

iliĢki olduğunu ifade etmektedirler. 

Önen (2014), psikolojik ve biliĢsel boyutlarda okula bağlılık düzeylerini ölçecek 

bir ölçme aracının bulunmadığını belirterek, Appleton ve diğerleri (2006) tarafından 

geliĢtirilen Öğrenci Bağlılığı Ölçeği‟ni (ÖBÖ), Türk ortaokul ve lise öğrencileri için 

okula bağlılık düzeylerini ölçmek amacıyla, Türkçe‟ye ve Türk Kültürü‟ne uyarlamıĢtır. 

Bununla birlikte, öğrencilerin okul hayatı boyunca okula bağlılık düzeylerinde sırasıyla 

psikolojik, biliĢsel ve davranıĢsal bağlılık düzeylerinde azalmalar yaĢandığını ifade 

etmiĢtir. Önen‟e (2014) göre, psikolojik bağlılık, öğrencinin öğretmenler ve 
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arkadaĢlarıyla iliĢkilerini ve öğretmenler ve arkadaĢlarından algıladığı destekle ilgilidir. 

BiliĢsel bağlılık, öğrencinin öğrenmeye değer vermesi, okul ile kendi hayatı arasında 

iliĢki kurması ve kendisine kiĢisel amaçlar belirlemesini içerir. Okula biliĢsel ve 

psikolojik bağlılık, okuldan kopma ve okul terki ihtimalini azaltmakta ve okul 

çalıĢmalarında daha etkin bir Ģekilde katılmalarını sağlamaktadır. 

Bellici (2015), ortaokul öğrencilerinin okula bağlılıklarını çeĢitli değiĢkenler 

açısından incelediği çalıĢmasında, kızların ve akademik baĢarısı yüksek olan 

öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin erkeklerden ve akademik baĢarısı düĢük 

olanlardan daha yüksek olduğunu, öğrencilerin yaĢı ve sınıfı ilerledikçe okula 

bağlılıklarının düĢtüğünü, anne ve babanın ekonomik durumu ve eğitim düzeyinin 

öğrencilerinin okula bağlılıkları üzerinde olumlu yönde bir etkisinin bulunduğunu ifade 

etmiĢtir. 

Turgut (2015), “Ergenlerin Psikolojik Sağlamlık Düzeylerinin, Önemli YaĢam 

Olayları, Algılanan Sosyal Destek ve Okula Bağlılığı Açısından Ġncelenmesi” isimli 

yüksek lisans tezinde, algılanan sosyal destek ve okula bağlılığın ergenlerde psikolojik 

sağlamlığın anlamlı yordayıcıları olduğu ve psikolojik sağlamlığa iliĢkin varyansın % 

4‟ünün okula bağlılık tarafından açıklandığını belirtmiĢtir. 

Uysal (2015), “Yükseköğretim Kurumlarında Öğrencilerin Akademik Personele 

Yönelik ÇalıĢma Psikolojisi Algısının Okul Bağlılığına Etkisi” isimli çalıĢmasında, 

akademik personelin algılanan örgütsel bağlılığının, öğrencilerin okula bağlılıklarını 

pozitif yönde, akademik personelin algılanan iĢ stresinin ise, negatif yönde etkilediğini 

belirtmiĢtir. Ayrıca, psikolojik olarak kendini tükenmiĢ hisseden öğrencilerin okula 

bağlılık düzeyleri, bu tükenmiĢlik hissinden etkileneceği için, öğrencilerin motive 

edilmesi ve okula bağlılık düzeylerini arttıracak aktivitelerin düzenlenmesi gerektiğini 

ifade etmiĢtir. 

Yıldız ve Kutlu (2015), “Erinlerde Okula Bağlanmanın Yordayıcısı Olarak 

Sosyal Kaygı” isimli çalıĢmalarında, depresif belirtiler ile genel durumlarda sosyal 

kaçınma ve huzursuzluk duymanın, okula bağlılık ile negatif yönde iliĢkili olduğu 

sonucuna varmıĢlardır. 
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2.4.4.2. Okula Bağlılık ile Ġlgili YurtdıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

 

Finn ve Rock (1997), okula bağlılık ile akademik yılmazlık arasında iliĢki 

olduğunu ve okula bağlılığın, sosyal açıdan dezavantajlı öğrencilerde akademik 

yılmazlık sağlamanın önemli bir yolu olduğunu belirtmiĢlerdir. Ayrıca, okula bağlılık 

düzeyi düĢük olan öğrencilerin, düĢük akademik baĢarı göstermeye ve problemli 

davranıĢlar sergilemeye daha yatkın olduklarını vurgulamaktadırlar. 

Simons-Morton ve diğerleri (1999), okula bağlılık ve öğrencilerin problemli 

davranıĢları arasındaki iliĢkiyi inceledikleri çalıĢmalarında, okula bağlılığın, algılanan 

okul iklimi ve okula uyum ile arasında pozitif yönde bir iliĢkisi olduğunu, ancak 

öğrencilerin problemli davranıĢları ile negatif yönde iliĢkili olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

Ayrıca, kız öğrencilerin okula bağlılığının, erkek öğrencilere göre daha fazla olduğunu 

ve erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre daha fazla problemli davranıĢ sergilediklerini 

belirtmektedir. 

Leitwood ve Jantzi (2000), okul yöneticilerinin liderliğinin okula bağlılığa etkisi 

üzerine yaptıkları çalıĢmalarında, okul yöneticilerinin liderlik etmesinin, öğrencilerin 

okulu olumlu kimliklendirmesine yardımcı olduğu ifade etmektedirler. Ayrıca ailenin 

eğitim kültürünün, okula bağlılığı etkilediğini belirtmiĢlerdir. Okula bağlılık düzeyleri 

yüksek olan öğrencilerin de, okul etkinliklerine katılma konusunda istekli olduklarını 

dile getirmektedirler. 

Audas ve Willms (2002), okula bağlılık ile okul terki arasındaki iliĢkiyi 

inceledikleri çalıĢmalarında, okula bağlılığın okul terkini önlemede yardımcı olduğunu 

ifade etmektedirler. 

Fullarton (2002), okula bağlılığı etkileyen bireysel ve okul seviyesindeki 

değiĢkenleri incelediği çalıĢmasında, kız öğrencilerin erkeklere göre daha yüksek okula 

bağlılık düzeylerine sahip olduklarını, en yüksek okula bağlılık düzeyinin yüksek sosyo-

ekonomik düzeye ve eğitim seviyesine sahip ailelerin çocuklarında olduğunu, liseye 

devam etmeyi düĢünen öğrencilerin, okulu bırakmayı düĢünen öğrencilere göre ve kız 

ve erkeklerin ayrı öğrenim gördüğü okullardaki öğrencilerin, karma eğitim verilen 

okullardaki öğrencilere göre okula bağlılık düzeylerinin daha yüksek olduğunu 

belirtmiĢtir. Ayrıca, olumlu okul iklimi algısı bulunan okullardaki ve iç motivasyonu ve 

benlik kavramı algısı (self-concept of ability) yüksek olan öğrencilerin, okula bağlılık 



59 

 

düzeyleri de da yüksektir. Okul büyüklüğü ile okula bağlılık arasında, negatif bir iliĢki 

bulunmaktadır. Öğrenci sayısı az olan okullarda öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri, 

öğrenci sayısı fazla olan okullardaki öğrencilere göre daha yüksektir. 

Jennings‟e (2003) göre, okula bağlılığın bir boyutu olan okul etkinliklerine 

katılım ile öğrencilerin akranları, öğretmenleri ve ailesiyle destekleyici iliĢkileri 

bulunması arasında pozitif ve aynı yönde bir iliĢki bulunmaktadır. Ayrıca okul 

etkinliklerine katılım gösteren öğrencilerin okul baĢarıları da yükselmektedir. Ancak, 

ortaokul öğrencilerinde öğrenci baĢarısı üzerinde sağlıklı ve destekleyici akran iliĢkileri, 

öğrencilerin yetiĢkinlerle (öğretmenleri ve ailesi) kurdukları sağlıklı ve destekleyici 

iliĢkilerden daha önemlidir. 

Simons-Morton ve Crump (2003), 6. sınıflarda aile katılımı ile okula bağlılık 

arasındaki iliĢkiyi inceledikleri boylamsal çalıĢmalarında, aile katılımının öğrencilerin 

okula bağlılık düzeyinin azalmasını engelleyici bir etkiye sahip olduğunu tespit 

etmiĢlerdir. 

Brewster ve Bowen (2004), ortaokul ve lise öğrencilerinde öğretmen desteği ve 

okula bağlılık arasındaki iliĢkiyi inceledikleri çalıĢmalarında, öğretmenlerinden sosyal 

destek gören öğrencilerin duyuĢsal ve davranıĢsal okula bağlılık düzeylerini yüksek 

olduğunu ifade etmiĢlerdir. Öğretmenden sosyal destek görmenin, aile desteğinden daha 

fazla okula bağlılık düzeylerini etkilediğini tespit etmiĢlerdir. 

Okula bağlılık, okulun olumlu çıktılar sunmasına yardımcı olmakta, sigara, alkol 

ve uyuĢturucu kullanımını, suç iĢlemeyi, çetelere katılmayı ve okul terkini azaltmaktadır 

(Catalano, Haggerty, Oesterle, Fleming ve Hawkins, 2004, s. 259). 

Klem ve Connell (2004), okula bağlılık düzeyinin yüksek olmasının akademik 

baĢarı ve okula devamı sağlamada gerekli olduğunu belirtmiĢlerdir. Ayrıca, ilkokuldaki 

öğrencilerin okula bağlılık düzeyinin, ortaokuldaki öğrencilere göre daha yüksek 

olduğunu tespit etmiĢlerdir. Bununla birlikte, destekleyici öğretmen davranıĢları ile 

okula bağlılık düzeyi arasında pozitif yönde bir iliĢki bulunduğunu ve destekleyici 

öğretmen davranıĢlarının öğrencilerin okula bağlılığını sağlamada önemli bir yeri 

olduğunu ve destekleyici öğretmen davranıĢlarıyla sağlanan okula bağlılığın akademik 

performans üzerinde aracılık etkisi olduğunu ifade etmiĢlerdir. 
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Simons-Morton (2004), alkole baĢlama ve okula bağlılık arasındaki iliĢki 

hakkında yaptığı çalıĢmasında, okula bağlılığın alkol kullanmaya baĢlama ile negatif 

yönde iliĢkili olduğunu savunmaktadır. 

Sirin ve Rogers-Sirin (2004), ortaokul öğrencilerinin okula bağlılık düzeylerinin 

akademik baĢarıyla güçlü bir iliĢkiye sahip olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Voelkl Finn ve Frone‟a (2004) göre, okula bağlılığın akademik performans ve 

kopya çekmeye etkisi üzerine yaptıkları çalıĢmalarında, akademik performansı düĢük 

olan öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri yüksek olduğu zaman kopya çekme olasılığı 

azalmaktadır, ancak okula bağlılık düzeyleri düĢükse kopya çekme olasılıkları 

yükselmektedir. 

Blumenfeld ve diğerleri (2005) çalıĢmalarında, okula bağlılık düzeyi yüksek 

olan öğrencilerin, öğretmenlerini ve akranlarını destekleyici olarak algıladıklarını ve 

yaptıkları aktivitelerin ilgi çekici ve üzerinde uğraĢmaya değer olduğunu 

düĢündüklerini; ancak okula bağlılık düzeyi düĢük olan öğrencilerin ise öğretmenleri ve 

arkadaĢlarından yeterince destek görmediklerini ve ilgi çekici aktivitelerle 

uğraĢmadıklarını düĢündüklerini ifade etmektedirler. Ayrıca, ortaokul çağlarının okula 

bağlı olmama durumunun azaltılması için, müdahale edilmesi gereken zaman olduğunu 

belirtmiĢlerdir. 

Appleton, Christenson, Kim ve Rechly (2006), biliĢsel ve psikolojik okula 

bağlılık düzeyini ölçmek için Öğrenci Bağlılığı Ölçeği (Student Engagement 

Instrument-SEI) geliĢtirmiĢlerdir. GeliĢtirdikleri ölçek altı boyuttan (öğretmen-öğrenci 

iliĢkileri, okul etkinliklerine ilgi ve kontrol, öğrenme için akran desteği, gelecek arzuları 

ve amaçları, öğrenme için aile desteği, dıĢ kaynaklı motivasyon) oluĢmaktadır. Ayrıca, 

öğrencilerin biliĢsel ve psikolojik okula bağlılık düzeyinin, öğrencilerin öğrenme 

çıktılarını etkilediğini ifade etmektedirler. 

Garcia-Reid (2007), sosyal sermayenin bir ölçütü olan sosyal desteğin düĢük 

gelirli hispanik ailelerin kızlarının okula bağlılık düzeylerine etkisi ile ilgili 

çalıĢmasında, aile desteği, öğretmen desteği ve arkadaĢ desteğinin hispanik kız 

öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri ile anlamlı ve pozitif yönde iliĢkili olduğunu tespit 

etmiĢtir. 

Archambault ve diğerleri (2009), okula bağlılık ve okul terki arasındaki iliĢkiyi 

inceledikleri çalıĢmalarında, okula bağlılık düzeyinin okul terki ihtimalini tahmin 
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etmede fayda sağlayacağını ve okula bağlılık ile okul terki arasında anlamlı ve negatif 

yönde bir iliĢki bulunduğunu ifade etmektedirler. 

Murray (2009), düĢük gelirli ve farklı ırktan olan öğrencilerin okulda zorluklarla 

karĢılaĢma ve okul baĢarısızlığı olasılığının diğer öğrencilere göre yüksek olduğunu 

belirterek, Ģehirde yaĢayan, genellikle düĢük gelirli ve %91‟i Latin kökenli öğrencilerle 

gerçekleĢtirdiği ve öğrencilerin aileleri ve öğretmenleriyle iliĢkilerinin okula bağlılıkları 

üzerindeki etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında, öğrencilerin, öğretmenleri ve velileri ile 

arasındaki olumlu iliĢkilerin, öğrencilerin okula bağlılık düzeylerine olumlu yönde etki 

yaptığını ifade etmiĢtir. 

Simons-Morton ve Chen (2009), 7 ortaokul ve 2453 ortaokul öğrencisiyle 

yaptıkları boylamsal çalıĢmada, okula bağlılığın, öğrencinin yaĢı ve sınıfı büyüdükçe 

azaldığını, bununla birlikte madde kullanımı ve davranıĢ problemlerinin arttığını ancak 

otoriter aile davranıĢlarının azaldığını tespit etmiĢlerdir. 

Wang ve Holcombe (2010), ortaokullarda öğrencilerin okul çevresi, okula 

bağlılık ve akademik baĢarı hakkındaki algıları ile ilgili yaptıkları çalıĢmalarında, 

öğrencilerin sosyal okul çevresinin (özerlik, öğretmen desteği, amaçlar ve tartıĢma) ve 

destekleyici okul özellikleri ile ilgili algılarının, okula bağlılık düzeylerini etkilediğini 

ve okul çevresi ve okula bağlılık düzeylerinin de, akademik baĢarıyı etkilediğini ifade 

etmektedirler. Ayrıca ortaokul öğrencilerin okul çevresi hakkındaki algılarının, 

akademik baĢarılarını okula bağlılık aracılığıyla etkilediğini tespit etmiĢlerdir. 

Dotterer ve Lowe (2011), sınıf özelliklerinin (eğitim kalitesi, sınıf iklimi, 

öğretmen-öğrenci iliĢkileri), akademik baĢarıyı, psikolojik ve davranıĢsal okula bağlılık 

aracılığıyla yordadığını belirtmektedirler. Ayrıca, sınıf özelliklerinin okula bağlılığı ve 

okula bağlılığın da, akademik baĢarının önemli bir yordayıcısı olduğunu ifade 

etmektedirler. 

Hirschfield ve Gasper (2011), okula bağlılık ile çocukların suç iĢlemesi 

arasındaki iliĢkiyi inceledikleri araĢtırmalarında, okula bağlılığın öğrencilerin suç 

iĢlemesiyle negatif iliĢkili olduğunu ve duyuĢsal ve davranıĢsal okula bağlılığın, 

okuldaki ve okul dıĢındaki suç iĢlemeyi önlemeye yardımcı olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Ayrıca, davranıĢsal okula bağlı olmama durumu ile öğrencilerin okulda veya okul 

dıĢında uygunsuz tavır ve hareketler sergilemesi arasında iliĢki bulunmaktadır. 
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Fall ve Roberts (2012), sosyal bağlam, öz algı, okula bağlılık ve okul terki 

arasındaki etkileĢimi inceledikleri araĢtırmalarında, okula bağlılığın akademik baĢarıyı 

etkilediğini, bununla birlikte okul terki ihtimalini de azalttığını belirtmiĢlerdir. Ayrıca, 

aile desteğinin okula bağlılık ve akademik baĢarı ile arasında pozitif yönde, okul terki 

ile de negatif yönde bir iliĢki olduğunu ifade etmektedirler. Okula bağlılık düzeyi ve 

akademik baĢarının da, okul terki ihtimalini tahmin etmede önemli değiĢkenler 

olduğunu savunmaktadırlar. 

Gemici ve Lu (2014), tek ebeveynli boĢanmıĢ ailelerin çocuklarının duyuĢĢal 

okula bağlılık düzeylerinin bütün ailelerin çocuklarına göre daha düĢük olduğunu, 

yüksek sosyo-ekonomik düzeyde olan ailelerin çocuklarının, duyuĢĢal okula bağlılık 

düzeylerinin de yüksek olduğunu ifade etmektedirler. Erkekler, kızlara göre daha düĢük 

biliĢsel okula bağlılık düzeylerine sahiptirler. Ayrıca, yarı zamanlı olarak bir iĢte çalıĢan 

öğrencilerin okula bağlılıklarının, daha yüksek olduğunu belirtmekte ve okula bağlılık 

düzeyi yüksek olan öğrencilerin de, liseyi bitirme oranları ve yaĢam doyumlarının, 

okula bağlılı düzeyi düĢük olan öğrencilere göre, daha yüksek olduğunu dile 

getirmektedirler. Okul özellikleri, lise öğrencilerinin okula bağlılık düzeylerini çok 

düĢük düzeyde etkilemektedir. Okula bağlılık, daha çok bireyin öz geçmiĢi ve alt 

yapısından etkilemektedir (Gemici ve Lu, 2014). 

 

2.5. PaylaĢılan Liderlik, Aile Katılımı ve Okula Bağlılık Arasındaki ĠliĢki 

 

PaylaĢılan liderlik yaklaĢımı, liderliğin sınırlarını geniĢletmiĢ, okullarda 

öğretmen, öğrenci ve veli liderliğine ve okul çevresindeki diğer liderlik kaynaklarıyla 

bağlar kurulmasına ve iĢbirliğine büyük bir önem vermiĢ ve okul içi ve dıĢı, tüm liderlik 

kaynaklarının gücünün bir havuzda toplanması gerektiğini savunmuĢtur. Bu yaklaĢım, 

okul örgütünde sosyal kapasitenin yeniden inĢa edilmesine önemli katkılar sağlayabilir 

(Baloğlu, 2011b). 

PaylaĢılan liderlik, örgütün amaçlarını gerçekleĢtirmek için, farklı özellikleri 

bulunan paydaĢları bütünleĢtirerek, daha güçlü bir yapı ortaya koymayı amaçlamaktadır 

(Baloğlu, 2011a). Eğitim örgütlerinin paylaĢım merkezi olması dolayısıyla, liderliğin 

okulun paydaĢları arasında paylaĢılması, merkezi uygulamaları azaltacak, iĢbirliğini 
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arttıracak, hem okulun hem çevresinin toplam liderlik kapasitesini arttıracak ve okul 

örgütüne dinamiklik katacaktır (Baloğlu, 2011a, s. 175). 

Eğitim sisteminin kalitesini arttırmak ve öğrencilerimize kaliteli bir eğitim 

sağlayabilmek için, sağlıklı bir yönetici-veli ve öğretmen-veli iĢbirliğine ihtiyaç vardır. 

Bu iĢbirliğini sağlayabilmek içinse, sağlıklı bir iletiĢim kurulmuĢ olması Ģarttır 

(Erdoğan ve Demirkasımoğlu, 2010). PaylaĢılan liderlik anlayıĢının, eğitim örgütlerinde 

yerleĢmesi ve öğretmenler, veliler ve öğrencilerin de okul yönetiminde söz sahibi 

olmalarına fırsat vermesi, okul paydaĢları arasındaki iletiĢimi güçlendirecek ve bu da 

okul paydaĢları arasında iĢbirliğinin tesis esilmesine yardımcı olacaktır. Velilerin 

okulun yönetsel etkinliklerinde görüĢlerine baĢvuruluyor olması ve alınan kararlarda söz 

sahibi olduklarını hissetmeleri çocuklarının eğitim süreçleriyle daha fazla 

ilgilenmelerini, onlara daha fazla vakit ayırmalarını ve eğitimlerini desteklemelerini 

sağlayabilir. 

Saban ve ġeker (2010), Türk toplumunda aile katılımının istenen düzeyde 

olmadığını söylemiĢlerdir. Yönetici ve öğretmenler, velilerin ilgisizliğinden Ģikâyet 

ederlerken, etkili bir okul aile iĢbirliği için, ailelerin okulu ve öğretmenleri desteklemesi 

ve paydaĢlar arasında sağlıklı bir iletiĢim olması gerektiğini düĢünmektedirler (Özgan 

ve Aydın, 2010). ĠletiĢimsizlik, okul aile iĢbirliğinin sağlanamamasında en büyük 

etkenlerdendir (Özgan ve Aydın, 2010). Erdem ve ġimĢek de (2009), ilköğretim okulu 

yöneticilerinin eğitim öğretime katkı sağlama açısından, öğrenci velilerini okula çekme 

baĢarılarının orta düzeyde olduğunu belirtmektedir. Yöneticilerin paylaĢılan liderlik 

davranıĢları sergilemesinin ve öğretmenlerin veli ziyaretleri yapmasının, okul-aile 

iĢbirliğini güçlendirmesi ve aile katılımını arttırması beklenebilir. Velilerin okula 

çekilmesi konusunda, okulda paylaĢılan liderlik davranıĢları sergilenmesi ve okul 

hakkında alınan kararlarda velilerin de söz sahibi olmasının sağlanması, okulda sağlıklı 

bir iletiĢim ortamının oluĢturulmasına katkı sağlayabilir. 

Ailenin okullarda karar alma süreçlerine katılımı, öğrencilerinin öğrenme 

sorumluluğunu almalarına yardımcı olmakta ve eğitim örgütlerin dönüĢümüne ve 

geliĢimine katkı sağlamaktadır (Aslanargun, 2007). 

Ülkelerin yönetim biçimleri vatandaĢlarının güç ve otoriteye bakıĢını 

Ģekillendirdiği ve vatandaĢ-devlet iliĢkisini biçimlendirdiği gibi, okullara bakıĢını da 

etkilemektedir. Temel insan hakları güvence altına alınmıĢ ve sosyal devlet anlayıĢının 
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güçlü bir Ģekilde uygulandığı toplumlarda, aile-okul iĢbirliği yüksek seviyede ve okula 

bakıĢ daha katılımcı olmaktadır. Temel hak ve özgürlüklerin geliĢmiĢ olmadığı baskıcı 

toplumlarda ise, okul ve aile iletiĢimi istenilen düzeyde olmamaktadır. VatandaĢ ve 

devlet arasındaki iliĢkilerin geliĢmesi ve devletin vatandaĢlarıyla Ģeffaf, hesap verilebilir 

ve katılımcı bir anlayıĢla iletiĢimini güçlendirmesi, okul ve aile arasındaki iliĢkilerin de 

geliĢmesi ve güçlenmesine yardımcı olmaktadır. Ailelerin okulda söz hakkına sahip 

olduklarını hissetmesi, okula etkin katılım ve destek sağlamalarının önünü açacaktır 

(Aslanargun, 2007). Okul ve öğrencilerin aileleri arasında kurulacak sağlıklı iliĢki de, 

sağlıklı bir çevrenin oluĢmasına katkı sağlayacaktır. (Yıldırım ve Dönmez, 2008, s. 99). 

Okul, aile ve çevre iliĢkilerini geliĢtirmenin birçok sebebi vardır. Bu iliĢkiler ve 

etkileĢim, okul iklimini olumlu etkileyebilir, aile desteği sağlayabilir, aileler arasındaki 

iletiĢimi geliĢtirebilir ve öğretmenlerin iĢinin kolaylaĢmasına yardımcı olabilir. Asıl 

önemli olan ise, öğrencilerin okul ve gelecekteki hayatındaki baĢarısına yardımcı 

olmasıdır (Epstein, 2010). 

Her birey ait olma ihtiyacı ile doğmakta ve düĢüncelerini özgür bir biçimde ifade 

etmek ve sosyalleĢmek istemektedir Uslu, 2012, s.22). Bireyin davranıĢları, ailede 

Ģekillenmeye baĢlar (Uslu, 2012, s.22). Bireyin ait olma ihtiyacı da, ilk önce ailede 

karĢılanmaya baĢlar. Aile, bireyin toplumun onayladığı davranıĢ kalıplarını 

sergilemesinde rehberlik eder ve daha sonra birey, ailesinden edindiği deneyimleri, okul 

ortamına aktarır (Kızmaz, 2006). 

Geleneksel eğitim anlayıĢı, öğrencinin eğitiminden okulun ve öğretmenlerin 

sorumlu olduğunu ve öğretmenlerin, öğrencilerin okula bağlılık düzeylerini dikkate 

almadan, öğrenmelerinin zorlamayla da olsa sağlanması gerektiğini savunmaktadır. 

Modern eğitim anlayıĢı ise, ailenin de bir eğitim kurumu olarak algılanarak, okulun 

eğitsel amaçlarının gerçekleĢtirilmesine yardımcı olmasını gerektirmektedir. Okulların, 

öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarına göre yeniden düzenlenmesi ve böylelikle öğrencilerin, 

okulu, mutlu, huzurlu ve güvenli bir eğitim ortamı olarak algılaması ve kendilerini 

okula bağlı hissetmesi yoluyla analiz, sentez ve değerlendirme yapabilen, eleĢtiren, 

düĢünebilen ve yenilikçi bireyler olarak yetiĢtirilmesi gerektiğini savunmaktadır (Ġlgar 

ve Parlak, 2014). 

Aile, arkadaĢ çevresi ve öğretmenlerden alınan sosyal destek seviyesinin 

yükselmesiyle, öğrencilerin okula bağlılık düzeyi de artmaktadır (Mengi, 2011). 
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Öğrencilerin aileleri ile olan iliĢkilerinin kalitesi ve tatmin ediciliği, ailelerin 

çocuklarının ihtiyaçlarını karĢılama seviyesi ve çocukların, ailelerini yanında 

hissetmeleri, okula bakıĢı ve akademik baĢarıyı etkilemektedir (Mengi, 2011, s. 2-3). 

Sirin ve Rogers-Sirin (2004) de, ergenler ve ailelerinin arasındaki iliĢkilerinin, 

ergenlerin okula bağlılık düzeylerini etkilediğini ifade etmektedirler. Aileler, okullar ve 

arkadaĢlar tarafından sosyal kontrol mekanizmalarının yoğun bir Ģekilde uygulandığı 

Türkiye‟de ve Türk kültüründe, aile iliĢkileri ve okula bağlılığın, çocuklarının suç 

içeren davranıĢları sergilemesi üzerinde negatif yönde etkisi bulunmaktadır (Özbay ve 

Özcan, 2006). Sosyal Kontrol Kuramı‟na göre, öğrencilerin aileleri ve okullarına olan 

bağlılıkları, suç iĢlemelerini engellemeye yardımcı olmaktadır (Kızmaz, 2006, s. 52). 

Otoriter aile davranıĢları ve ailenin çocuğunun eğitimine katılımı, öğrencilerin 

okula bağlılığı üzerinde, direkt olarak ve çocuklarının olumsuz davranıĢlar sergileyen 

bireylerle arkadaĢlık yapmalarını önleyerek, dolaylı olarak, etki etmektedir (Simons-

Morton ve Chen, 2009). Aileleri tarafından, düzenli olarak okulda ne yaptıkları sorulan 

öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri daha yüksektir (PISA, 2013). 

Öğrencilerin, aileleriyle iyi iliĢkilere sahip olması ve ailenin öğrencilerine destek 

olması, öğrencilerin okula bağlılıklarını olumlu yönde etkilemektedir (Rosenfeld, 

Richman ve Bowen, 2000; Garcia-Reid, Reid ve Peterson, 2005; Murray, 2009). 

Öğrencinin aile katılımı algısı, duyuĢsal ve davranıĢsal okula bağlılık düzeyini 

etkilemekte ve bu da okula devam, sınav baĢarısı, not ortalamaları ve akademik 

erteleme gibi okul çıktılarını etkilemektedir (Connell, Spencer ve Abel, 1994). 

Leithwood ve Jantzi (1999, 2000), ailenin eğitim kültürünün, öğrencinin okula 

bağlılığını etkilediğini ifade etmektedirler. Aile, toplumsallaĢmanın öğrenilmesinde 

bireylere model olmaktadır. Aile katılımı, okulun amaçlarına ulaĢması için anahtardır. 

Eğitim ve öğretim etkinliklerinin paydaĢları, eğitim gören bireyler, aile, toplum, okul, 

arkadaĢlar ve öğretmenlerdir. Eğitim ve öğretim paydaĢlarından her birisi öğrencilerin 

okul hakkında olan algılarını olumlu ya da olumsuz yönde etkileyebilirler (Uslu, 2012). 

Wang ve Eccles (2012) de, ailenin sosyal desteğinin okula bağlılığını olumlu yönde 

etkilediğini ve öğretmenlerden ve aileden alınan sosyal destek algısının ortaokulda 

okula bağlılık düzeyinin azalmasını önlemede önemli olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Woolley ve Bowen (2007) da, ortaokul öğrencilerinde okula bağlılık düzeyinin 

destekleyici ebeveyn davranıĢlarıyla iliĢkisi olduğunu ve ebeveynlerinden destekleyici 
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davranıĢlar gördüğünü algılayan öğrencilerin psikolojik (duyuĢsal) ve davranıĢsal okula 

bağlılık düzeylerinin daha yüksek olduğunu belirtmiĢlerdir. Ayrıca, destekleyici 

ebeveyn davranıĢlarının, öğrencilerin okula bağlılık düzeyinin azalmasını önleyici etkisi 

olduğunu savunmuĢlardır. 

Aile katılımının sağlanması, öğrencinin okula bağlılığının azalmasını önleyici 

etkiye sahiptir  (Simons-Morton ve Crump, 2003). Brewster ve Bowen (2004), 

çalıĢmalarında, aile katılımı ve desteğinin, okula bağlılığı olumlu yönde etkilediğini ve 

öğrencilerin okula bağlılığına iliĢkin varyansın % 5‟ini açıkladığını tespit etmiĢlerdir. 

Yüksek aile katılımı ve okula bağlılığı olan öğrenciler, alkol kullanımından da, uzak 

durmaktadırlar (Simons-Morton, 2004). 

Appleton, Christenson ve Furlong (2008, s. 380) ise, okula bağlılık düzeyinde 

ailenin ve çevrenin önemine dikkat çekmiĢlerdir. Okula bağlılık (school engagement) 

kavramının kullanılmasının, bağlılık konusunda ailenin ve çevrenin etkisinin göz ardı 

edilmesine sebep olabileceğini ve bu yüzden de, okula bağlılık kavramı yerine, okul ile 

öğrencinin bağlılığı (student engagement with school) kavramının kullanılması 

gerektiğini dile getirmiĢlerdir. 

Okul yönetimi politikaları, öğrencilerin okula bağlılık düzeylerini ve okul 

faaliyetlerine katılım isteklerini etkilemektedir (Arastaman, 2006, s. 37). Okul 

yöneticilerinin etkin liderliği, öğrencilerin okulu olumlu yönde kimliklendirmesini 

etkilemektedir (Leithwood ve Jantzi, 1999, 2000). 

Okulun baskı yeri olarak algılanması, öğrencilerin okula bağlılık düzeylerini 

düĢürmektedir; ancak koruma ve geliĢtirme yeri veya yuva olarak algılanması ise, okula 

bağlılık düzeylerini yükseltmektedir (Özdemir ve Kalaycı, 2013, s. 2131). Öğrencilerin, 

okul yönetimi ile olan iliĢkilerine dair algısı, okullar hakkında pozitif düĢüncelere sahip 

olmasını etkilemektedir (Cemalcılar, 2010). 

Okul büyüklüğü ve okulda uygulanan disiplin anlayıĢı da, öğrencilerin okula 

bağlılığını etkilemektedir. Öğrenci sayısı az olan okulların öğrencileri, öğrenci sayısı 

fazla olan okulların öğrencilerine göre daha yüksek okula bağlılık düzeyine sahiptirler. 

Ayrıca, toleranslı disiplin politikaları ile yüksek okula bağlılık düzeyi arasında anlamlı 

ve pozitif yönde bir iliĢki bulunmaktadır (McNeely, Nonnemaker ve Blum, 2002). 
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Ayrıca, paylaĢılan liderliğin, öğretmenlerin örgütsel bağlılığını etkilemesi 

(Hulpia ve Devos, 2010; Ağıroğlu-Bakır, 2013, 2014; Uslu ve Beycioğlu, 2013), 

öğrencilerin okula bağlılık düzeylerini de etkiliyor olabileceğini düĢündürmektedir. 

Yapılan literatür taraması sonucunda paylaĢılan liderliğin aile katılımıyla, aile 

katılımının okula bağlılıkla ve paylaĢılan liderliğin okula bağlılıkla iliĢkisi pozitif yönde 

olduğu öne sürülebilir. 

 

2.6. PaylaĢılan Liderlik, Aile Katılımı ve Okula Bağlılık Arasındaki ĠliĢki ile Ġlgili 

Yapılan ÇalıĢmalar 

 

Yurt içi literatürde, veli ziyaretleri (Gülcan ve Taner, 2011; Öncül, 2011; Yıldız, 

2012; Özen ve Tuncel, 2010), paylaĢılan liderlik (Yılmaz, 2013; Baloğlu, 2011a, 2011b, 

2012; Ağıroğlu Bakır ve Aslan, 2014; Bostancı, 2012; Uslu ve Beycioğlu, 2013; 

Korkmaz ve Gündüz, 2011), okul-aile iĢbirliği (Balkar, 2009; ġad ve Gürbüztürk, 2013; 

KontaĢ ve GüneĢ, 2012; Özgan ve Aydın, 2010; Tan ve Golberg, 2009), aile katılımı 

(Aslanargun, 2007; Kotaman, 2008; Argon ve Kıyıcı; 2012; Lindberg ve Demircan; 

2013; Yavuz Güler, 2014) ve okula bağlılık (Arastaman, 2006; Ünal ve Çukur, 2009; 

Cemalcılar, 2010; Mengi, 2011; Akman, 2013; Özdemir ve Kalaycı, 2013) konularını 

ayrı ayrı inceleyen çalıĢmalar bulunmaktadır. Ancak, paylaĢılan liderlik, aile katılımı ve 

okula bağlılık arasındaki iliĢkiyi konu edinen araĢtırmaya rastlanılmamıĢtır. PaylaĢılan 

liderlik anlayıĢı, liderlik yaklaĢımları arasında yeni bir yaklaĢım sayılabilir. Ülkemizde 

paylaĢılan liderlik ile ilgili yapılan akademik çalıĢmalar taranmıĢ ve sınırlı sayıda 

çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. Bunula birlikte yurt içi literatürde, paylaĢılan liderlik ile ilgili 

çalıĢmaların öğretmenlerin paylaĢılan liderlik algılarına (Ağıroğlu Bakır ve Aslan, 

2014; Çınar, 2015) yönelik olduğu görülmektedir. Ayrıca paylaĢılan liderlik, veli 

ziyaretlerinin,  aile katılımı ve okula bağlılık düzeyi iliĢkisi ile ilgili bir çalıĢmaya da 

rastlanılmamıĢtır. Bu açıdan bakıldığında, araĢtırmanın literatüre önemli ölçüde katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir. Teorik olarak da, okullarda paylaĢılan liderliğin ve veli 

ziyaretlerinin, ailelerin okula katılımını artırabilecek değiĢkenler oldukları söylenebilir. 

Ayrıca, okullarda paylaĢılan liderlik anlayıĢı sergilenmesinin ve ailenin öğrencisinin 

eğitimine katılımının, öğrencinin okula bağlılık düzeyi ile pozitif yönde iliĢkili olduğu 

varsayılabilir. Çünkü Leithwood ve Jantzi (2000), öğrencilerin okula bağlılık 
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düzeylerini etkileyen faktörler hakkında yaptıkları çalıĢmalarında, okul yöneticilerin 

liderliklerinin ve ailelerin eğitim kültürlerinin öğrencilerin okulu olumlu ya da olumsuz 

kimliklendirmelerine etki ettiği sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ayrıca, Leithwood ve Jantzi 

(1998) baĢka bir çalıĢmalarında öğretmen liderliği ve okul müdürü liderliğinin ailenin 

eğitim kültürü aracılığıyla öğrencilerin okula bağlılık düzeyini etkilediğini 

belirtmektedirler. 

Bu nedenle, bu araĢtırmada veli ziyaretleri, paylaĢılan liderlik, aile katılımı ve 

okula bağlılık arasındaki iliĢkinin incelenmesi hedeflenmektedir. Ayrıca, okul, aile ile 

ilgili değiĢkenler ve demografik değiĢkenler yardımıyla ve Yapay Sinir Ağları (YPS- 

Artifical Neural Networks) kullanılarak, öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri tahmin 

edilmesi amaçlanmaktadır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

 

III. YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde yapılan araĢtırmanın modeli, kapsadığı evren ve örneklem, veri 

toplama araçlarının geliĢtirilmesi, uyarlanması ve hazırlanması, verilerin toplanması ve 

analizine iliĢkin bilgiler yer almaktadır. 

 

3.1. AraĢtırma Modeli 

 

AraĢtırma, iliĢkisel tarama modelinde tasarlanmıĢ korelasyonel bir çalıĢmadır. 

Bu modele uygun bir biçimde, bağımlı ve bağımsız değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin 

varlığı tespit edilemeye ve varsa iliĢkinin derecesi ortaya konmaya çalıĢılmıĢtır. Tarama 

modelleri, var olan bir durumu var olduğu Ģekilde betimlemeyi amaçlamaktadır. 

ĠliĢkisel tarama modeli, tarama modellerinden biridir. Bu modelde, iki ya da daha çok 

sayıda değiĢken arasında birlikte değiĢimin varlığı ve varsa derecesi belirlenmeye 

çalıĢılır (Balcı, 2010; Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 

2014). AraĢtırmada, paylaĢılan liderlik, aile katılımı ve okula bağlılık arasındaki iliĢki 

incelenmiĢtir. Ayrıca, okul, aile ile ilgili değiĢkenler ve demografik değiĢkenler 

yardımıyla ve Yapay Sinir Ağları (YSA-Artifical Neural Networks) kullanılarak, 

öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri tahmin edilmeye çalıĢılmıĢtır. YSA, problemleri 

önceden tahmin edip çözümler üretmeye yardımcı olabilir (Oancea, Dragoescu ve 

Ciucu, 2013). 

 

3.2. Evren ve Örneklem 

 

AraĢtırmanın çalıĢma evrenini, Elazığ ilindeki ortaokullarda öğrenim gören 

öğrenciler ve bu öğrencilerin velileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmada, seçkisiz örnekleme 

yöntemleri içerisinde yer alan tabakalı örnekleme kullanılmıĢtır. Seçkisiz örnekleme 

yöntemlerinde evren, örneklem tarafından yüksek oranda temsil edilir (Büyüköztürk, 

vd., 2014). Tabakalı örnekleme; evrendeki alt grupların evren içindeki oranlarıyla 
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örneklemde temsil edilmelerini sağlayan bir örnekleme yöntemidir (Büyüköztürk, vd., 

2014). Bu örnekleme yönteminde amaç homojen alt gruplar elde etmektir (Balcı, 2010). 

Bu kapsamda, Elazığ il merkezinde bulunan ortaokullardaki öğrenciler ve veliler 

arasından tabakalı ve seçkisiz olarak belirlenen öğrenciler ve veliler ile örneklem 

oluĢturulmuĢtur. 

ÇalıĢma kapsamında, Elazığ il merkezindeki 33 ortaokulda öğrenci sayıları ile 

ortantılı ve seçkisiz bir Ģekilde 3300 öğrenci belirlenmiĢtir ve ölçme aracı bu öğrencilere 

ve velilerine uygulanmıĢtır. 3 ortaokuldan hiç anket geri dönmemiĢ, diğer 30 ortaokula 

dağıtılan anketlerden ise 1773 anket geri dönmüĢtür. (Geri dönüĢ oranı % 53.72‟dir). 

Ancak, geri dönen anketlerden bir kısmı (285 adet), anketlere konulan kontrol 

maddeleri düzgün bir Ģekilde doldurulmadığı için, analize dâhil edilmemiĢtir. Analize 

dâhil edilen anket sayısı 1488‟dir. Diğer bir ifadeyle, çalıĢmada 1488 ortaokul öğrencisi 

ve 1488 öğrenci velisinin görüĢleri analiz edilmiĢtir. 

ÇalıĢmaya katılan öğrencilerden, 634‟ü erkek (% 42.60), 854‟ü kızdır (%57.40). 

ÇalıĢmaya katılan velilerden ise, 746‟sı erkek (% 50.1), 722‟si ise, kadındır (% 48.5). 

Ancak, çalıĢmaya katılan 20 veli cinsiyetini belirtmemiĢtir ( % 1.3). 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

 

AraĢtırmada, veri toplama aracı olarak, Aile Katılımı ve Desteği Ölçeği 

(AKDÖ), Okula Bağlılık Ölçeği (OBÖ), Velilere Yönelik PaylaĢılan Liderlik Algısı 

Ölçeği (VPLAÖ) ve Veli Aile Katılımı Ölçeği (VAKÖ) kullanılmıĢtır. Bu ölçeklere 

iliĢkin bilgiler aĢağıda yer almaktadır. 

 

3.3.1. Aile Katılımı ve Desteği Ölçeği 

 

AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarından biri, Aile Katılımı ve Desteği 

Ölçeği (AKDÖ)‟dir. AKDÖ, Anderson-Butcher, Amorose, Iachini ve Ball (2013) 

tarafından, ilk ve ortaokul öğrencilerinin aile katılımı ve desteğine iliĢkin algılarını 

ölçmek amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Ölçeğin orijinal formu, 5‟li likert olarak 

derecelendirilmiĢ (1 = Hiç Katılmıyorum, 5 = Tamamen Katılıyorum), 8 maddeden 
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oluĢmaktadır. Ölçekten alınan puanlar yükseldikçe, öğrencilerin aile katılımı ve desteği 

algısı da artmaktadır. Ölçek. Bu ölçeğe iliĢkin bilgiler aĢağıda verilmiĢtir. 

 

3.3.1.1. Türkçe’ye Çeviri ve Açımlayıcı Faktör Analizi 

 

AKDÖ, daha önce Türkiye‟de uygulanmadığı için, çeviri ve geçerlik - 

güvenirlik çalıĢmaları araĢtırmacı tarafından yapılmıĢtır. Ölçek maddeleri Ġngilizce‟den 

Türkçe‟ye araĢtırmacı tarafından çevrilmiĢtir. Daha sonra, iki Ġngiliz Dili uzmanının da, 

maddeleri Türkçe‟ye çevirmeleri istenmiĢ ve çeviriler karĢılaĢtırılarak, gerekli 

düzeltmeler yapılmıĢtır. Ayrıca, çevrilen maddelerin özel bir forma dönüĢtürülerek, 

kapsam ve içerik değerlendirmesi için Eğitim Yönetimi, TeftiĢi, Planlaması ve 

Ekonomisi Anabilim Dalında görev yapan, iki öğretim üyesi tarafından 

değerlendirilmesi sağlanmıĢtır. Dil uzmanları ve alan uzmanlarının görüĢleri 

doğrultusunda maddeler üzerinde gerekli düzeltmeler yapıldıktan sonra, ölçeğe orijinal 

formatındaki gibi 5‟li likert dereceleme ölçeği eklenerek ön uygulamaya hazır hale 

getirilmiĢtir. 

Ön uygulama kapsamında, AKDÖ, Elazığ ili merkez ilçe sınırlarında yer alan 

okullarda öğrenim gören 409 ortaokul öğrencisine uygulanmıĢtır. Ölçeğin yapı 

geçerliğini belirlemek için açımlayıcı faktör analizi yapılmadan önce, verilerin faktör 

analizi için uygun olup olmadığı belirlenmiĢtir. Bu kapsamda, Kaiser-Meyer-Olkin 

(KMO) katsayısı hesaplanmıĢ ve Bartlett Sphericity Testi yapılmıĢtır. Ölçeğin KMO 

değeri .785 olarak hesaplanmıĢtır. Ayrıca, Bartlett Sphericity Testinin (Bartlett Test of 

Sphericity) sonucunun anlamlı olduğu görülmüĢ (X
2 

= 382,877; df = 15; p = 0.00) ve 

verilerin faktör analizi için uygun olduğuna karar verilmiĢtir. 

Faktör analizinde, faktör yükleri için sınır değer .40 olarak alınmıĢtır (Hair, 

Anderson, Tatham ve Black, 1998). Varimax rotasyonu kullanılarak yapılan açımlayıcı 

faktör analizi sonucunda, sekiz maddelik ölçeğin 4. ve 6. maddesi faktör yükleri 0,40‟ın 

altında olduğu için ölçekten çıkarılmıĢtır (4. Maddenin faktör yükü = .220; 6. Maddenin 

faktör yükü = .350). Ölçeğin özdeğeri (eigenvalue) 1‟den büyük olan tek faktör altında 

toplandığı görülmüĢtür. Yapılan son (nihai) faktör analizinde, tek faktörün ölçekte 

açıkladığı toplam varyans % 41.231 olarak hesaplanmıĢtır. Tek faktörün özdeğeri 2.474 
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(toplam varyansın % 41.231‟sini açıkladı), Tablo 3‟te nihai açımlayıcı faktör analizi 

sonuçları görülmektedir. 

 

Tablo 3. Nihai Açımlayıcı Faktör Analizi Sonuçları 

 Maddeler Faktör Yükü 

1 Ailem, ödevlerimde bana yardım eder. .671 

2 Ailem, okulda neler yaptıklarımla ilgili benimle konuĢur. .738 

3 Ailem, ödevimin olup olmadığını sorar. .624 

5 Ailem, okulumu ziyaret eder. .544 

7 Ailem, benim hayatım ile ilgili benimle konuĢur. .684 

8 Ailem, okuldaki veli toplantılarına katılır .570 

 Özdeğer 2.474 

 Açıklanan Varyans(%) %41.231 

 

3.3.1.2. Doğrulayıcı Faktör Analizi 

 

Açımlayıcı faktör analizi ile belirlenen yapının geçerliğini tespit etmek için, 

doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Bunun için ön uygulamadaki veriler yerine, 

araĢtırmanın asıl verileri kullanılmıĢtır. Öğrencilerden toplanan veriler, SPSS21 paket 

programına girilerek maddeler, ölçeğin yapısına uygun bir Ģekilde tanımlanmıĢtır. Daha 

sonra program çalıĢtırılarak ölçeğin yapısına iliĢkin model test edilmiĢtir. Tek faktörlü 

model ġekil 4‟de görülmektedir. 

AKD

M1 e1

,58
M2 e2

,68

M3 e3,52

M5 e4

,41

M7 e5

,61

M8 e6

,44

 

Tüm maddeler için p<.01‟dir. 

ġekil 4. Aile Katılımı ve Desteği Ölçeği doğrulayıcı faktör analizi 
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ġekil 4‟deki yapı ve iliĢki katsayıları incelendiğinde, faktör ile maddeler 

arasındaki standardize edilmiĢ iliĢki katsayılarının tüm maddeler için .40‟dan büyük ve 

tüm faktör-madde iliĢkilerinin .01 düzeyinde anlamlı olduğu görülmektedir. Program 

çıktılarına göre, modelin uyum iyiliği istatistiklerinin de kabul edilebilir sınırlar içinde 

olduğu belirlenmiĢtir (X
2
/Sd = 2.95; GFI (Goodness of Fit Index) = 0.979; RMSEA 

(Root Mean Square Error of Approximation) = 0.069; SRMR (Standardized Root Mean 

Square Resudial) = 0.0437; NFI (Normed Fit Index) = 0.931; CFI (Comparative Fit 

Index) = 0.952). 

 

3.3.1.3. Ölçeğe ĠliĢkin Güvenirlik Analizi 

 

Ölçekten elde edilen ölçümlerin güvenirliğini belirlemek için, iç tutarlık 

katsayısı hesaplanmıĢtır. Buna göre 6 maddelik ölçeğin iç tutarlılık katsayısı .708 olarak 

bulunmuĢtur. Bu değer, ölçeğin iç tutarlılığının kabul edilebilir olduğunu 

göstermektedir. 

Açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizlerinden elde edilen sonuçlar ve 

güvenirliğe iliĢkin bulgular değerlendirilerek, ölçeğin, öğrencilerin aile katılımı ve 

desteği hakkındaki algılarını ölçmek için yeterli psikometrik özelliklere sahip olduğuna 

karar verilmiĢtir. 

 

3.3.2. Okula Bağlılık Ölçeği (OBÖ) 

 

AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarından bir diğeri, Okula Bağlılık 

Ölçeği (OBÖ, School Enagegement Scale)‟dir. OBÖ, Fredricks, Blumenfeld, Friedel ve 

Paris (2003; 2005) tarafından, öğrencilerin okula biliĢsel, davranıĢsal ve duygusal 

bağlılık düzeylerini tespit etmek amacıyla 5‟li likert formatında (1= hiçbir zaman, 2= 

nadiren, 3 = ara sıra, 4 = çoğu zaman, 5= her zaman) geliĢtirilen 15 maddelik bir 

ölçektir (davranıĢsal bağlılık 4 madde, duygusal bağlalık 6 madde, biliĢsel bağlılık, 5 

madde). Ölçekten alınan puanların artması, öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin 

yükseldiğini göstermektedir. Akın, Demirci, Sarıçam, Usta, Yalnız ve Yıldız (2013) 

tarafından da doğrulayıcı faktör analizi yapılarak üç boyutlu modelin iyi uyum verdiği 
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görülmüĢ ve ölçek Tükçe‟ye uyarlanmıĢtır. Bu araĢtırmada da ölçeğin iç tutarlılık 

katsayısı ölçeğin tamamı için ,776 olarak hesaplanmıĢtır. 

 

3.3.3. Velilere Yönelik PaylaĢılan Liderlik Algısı Ölçeği (VYPLAÖ) 

 

AraĢtırmada kullanılan Velilere Yönelik PaylaĢılan Liderlik Algısı Ölçeği 

(VYPLAÖ), araĢtırmacı tarafından, literatür ve uzman görüĢüne dayalı olarak 5‟li Likert 

tipinde (1 = Hiç Katılmıyorum, 5 = Tamamen Katılıyorum) geliĢtirilen 3 boyutlu ve 23 

maddeden oluĢan bir ölçektir. Ölçekte bulunan Güvenle Kararlara Katılma ve 

PaydaĢların ĠĢbirliği boyutlarındaki maddelere verilen cevapların paunlarının 

yükselmesi, velilerin okullarda paylaĢılan liderlik uygulamaları sergilenmesine iliĢkin 

algılarının yükseldiğini göstermektedir. Diğer bir boyut olan otokratik liderlik boyutu 

ise ters maddelerden oluĢmaktadır. Otokratik liderlik boyutundaki maddelere yüksek 

puan verilmesi, velilerin okul yöneticilerin otokratik liderlik davranıĢları sergilediğini 

algıladıklarını belirtmektedir. VYPLAÖ‟nün geliĢtirilme sürecine iliĢkin bilgiler 

aĢağıda yer almaktadır. 

 

3.3.3.1. Veri Toplama Aracının GeliĢtirilmesi ve Açımlayıcı Faktör Analizi 

 

AraĢtırmada kullanılan VYPLAÖ, araĢtırmacı tarafından, literatür ve uzman 

görüĢüne dayalı olarak geliĢtirilmiĢtir. Kapsamlı bir literatür taraması yapıldıktan sonra 

içerisinde 33 önerme bulunan bir madde havuzu oluĢturulmuĢtur. 

OluĢturulan 33 önerme anket formuna dönüĢtürülerek, Eğitim Yönetimi TeftiĢi 

Planlaması ve Ekonomisi Anabilim Dalı‟nda görev yapmakta olan 6 öğretim üyesinin 

görüĢlerine sunulmuĢtur. Uzman görüĢü sonrasında 6 önerme önerme havuzundan 

çıkarılmıĢ, 7 önermede düzeltmeler yapılarak 27 maddeden oluĢan anket 409 öğrenci 

velisine uygulanmıĢtır. 

Velilere Yönelik PaylaĢılan Liderlik Algısı Ölçeği‟nin yapı geçerliğini 

belirlemek için açımlayıcı faktör analizi yapılmadan önce, verilerin faktör analizi için 

uygunluğunu tespit etmek amacıyla, Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayısı hesaplanmıĢ 

ve Bartlett Sphericity Testi yapılmıĢtır. Ölçeğin KMO değeri .926 olarak 

hesaplanmıĢtır. Ayrıca, Bartlett Sphericity Testinin (Bartlett Test of Sphericity) 
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sonucunun anlamlı olduğu görülmüĢ (X
2 

= 3853.535; df = 253; p = 0.00) ve verilerin 

faktör analizi için uygun olduğuna karar verilmiĢtir. 

Varimax rotasyonu kullanılarak yapılan açımlayıcı faktör analizi sonucunda, 

ölçeğin özdeğeri (eigenvalue) 1‟den büyük olan 3 faktör altında toplandığı görülmüĢtür. 

Bir faktör altında 0.40 ya da daha fazla yüklenmiĢ ve iki faktör altında yüklenmemiĢ 

maddeler ileriki analizler için kalmıĢ, diğerleri ölçekten çıkarılmıĢtır (Hair ve diğerleri, 

1998). Bu kriterlere göre, faktör yükleri 0.40‟nin altında olan 4 madde ölçekten 

çıkarılmıĢtır. Yapılan son (nihai) faktör analizinde, üç faktörün ölçekte açıkladığı 

toplam varyans % 50.023 olarak hesaplanmıĢtır. Birinci faktörün özdeğeri 8.343 

(toplam varyansın % 26.130‟unu açıkladı), ikinci faktörün özdeğeri 1.925 (toplam 

varyansın % 17.982‟sini açıkladı), üçüncü faktörün özdeğeri 1.238 (toplam varyansın % 

5,91‟ini açıkladı)‟dir. Tablo 4‟te nihai açımlayıcı faktör analizi sonuçları görülmektedir. 

Açımlayıcı faktör analizi neticesinde belirlenen faktörler altındaki maddelerin 

içerikleri incelenerek, araĢtırmacı tarafından faktörler isimlendirilmiĢtir. Buna göre, 

birinci faktör, okul paydaĢlarının birbirlerine güvenerek okulu ilgilendiren kararları 

beraber almasına yönelik maddelerden oluĢtuğu için, “Güvenle Kararlara Katılma”, 

ikinci faktör okul paydaĢlarının iĢbirliğine iliĢkin maddelerden oluĢtuğu için 

“PaydaĢların ĠĢbirliği”, üçüncü faktör yöneticinin otokratik liderlik özellikleri 

göstermesine yönelik maddelerden oluĢtuğu için, “Otokratik Liderlik” olarak 

isimlendirilmiĢtir. Tablo 4‟te VYPLAÖ‟nün nihai açımlayıcı faktör analizi sonuçları 

görülmektedir. 
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Tablo 4. VPLAÖ‟nün Nihai Açımlayıcı Faktör Analizi Sonuçları 

Boyutlar ve Maddeler 
1 2 3 

G
ü

v
en

le
 K

ar
ar

la
ra

 K
at

ıl
m

a 

Yöneticiler öğrencilere iliĢkin kararlarda öğretmen, öğrenci ve velilerin de 

görüĢlerini dikkate alır. 
.734   

Öğretmenler velilerle iletiĢimin geliĢtirilmesine önem verirler. .731   

Öğrencilerin baĢarısı ve baĢarısızlığı konusundaki sorumluluğu okul 

yöneticileri, öğretmenler ve veliler birlikte üstlenir. 
.700   

Yöneticiler velilerle iletiĢimin geliĢtirilmesine önem verirler. .692   

Veliler yöneticilere güvenirler. .684   

GörüĢlerin açıkça paylaĢıldığı özgür bir iletiĢim ortamı vardır. .670   

Yöneticiler, okulun tek lideri olmak yerine, kararları ortaklaĢa almayı 

isterler. 
.666   

Öğretmenler, öğrenciler ve velilerin kararlara katılımı teĢvik edilir. .664   

Veliler okul yönetimi tarafından daima dikkate alınırlar. .646   

Tüm paydaĢlar (öğrenci, öğretmen, yönetici, eğitimci olmayan personel, 

veli) birbirlerine saygı duyarlar. 
.638   

Öğrenci baĢarısını sağlayacak koĢulları oluĢturmak içini yöneticiler 

öğretmenler ve velilerle birlikte çalıĢırlar. 
.608   

Öğretmenler ve veliler liderlik rollerini üstlenmeye hazırdırlar. .554   

P
ay

d
aĢ

la
rı

n
 Ġ

Ģb
ir

li
ğ

i 

Veliler okulun yönetimsel iĢlerine katkı sağlamak konusunda isteklidirler.  .727  

Veliler, okuldaki sorunların tespiti ve çözülmesinde rol oynar.  .694  

Veliler, okul yöneticileri ve öğretmenlere okulu ilgilendiren konularda 

yardımcı olurlar. 
 .683  

Veliler, okuldaki zor zamanlarda birbirlerini cesaretlendirirler.  .682  

Veliler, okulun hedeflerinin belirlenmesine katkıda bulunurlar.  .616  

Okul yöneticileri ve öğretmenler, okulun amaçlarına ulaĢması için veliler ile 

iĢbirliği içinde çalıĢır. 
 .573  

Okul yöneticileri ve öğretmenler, velilerin eğitim-öğretimle ilgili 

konulardaki çabalarını destekler. 
 .539  

Veliler arasında güçlü bir iletiĢim vardır.  .537  

Okul yöneticileri ve öğretmenler, paylaĢıma dayalı bir okul ortamı oluĢturma 

konusunda çaba gösterirler. 
 

 

.487 
 

O
to

k
ra

ti
k

 L
id

er
li

k
 Diğer çalıĢanların ve velilerin ne yapacağına sadece okul müdürü karar verir.   .813 

Üstün (yöneticilerin) asta (öğretmenlere ve çalıĢanlara) hükmettiği katı bir 

ast-üst düzeni (hiyerarĢi) vardır. 
  .721 

Özdeğer 8.343 1.925 1.238 

Açıklanan Varyans (%) 26.130 17.982 5.911 
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3.3.3.2. Doğrulayıcı Faktör Analizi 

 

Açımlayıcı faktör analizi ile belirlenen yapının geçerliğini tespit etmek için, ön 

uygulamadaki veriler yerine, araĢtırmanın asıl verileri kullanılarak doğrulayıcı faktör 

analizi yapılmıĢtır. Veriler SPSS21 paket programına girilerek maddeler, ölçeğin 

yapısına uygun bir Ģekilde tanımlanmıĢtır. Daha sonra, program çalıĢtırılarak ölçeğin 

yapısına iliĢkin model test edilmiĢtir. Modifikasyon indeksleri kullanarak modifiye 

edilmiĢ üç faktörlü iliĢkili model ġekil 5‟te görülmektedir. 

 

Tüm maddeler için p<.01‟dir. 

ġekil 5. Velilere yönelik paylaĢılan liderlik algısı ölçeği doğrulayıcı faktör analizi 

KK 

M16 e1 

,66 

M17 e2 

,70 
M18 e3 

,77 M19 e4 
,72 

M20 e5 ,70 

M21 e6 
,72 

M22 e7 

,70 

M23 e8 

,69 

M24 e9 

,53 

M25 e10 

,64 

M26 e11 

,56 

M27 e12 

,59 

Pİ 

M1 e13 

,54 
M2 e14 

,56 M6 e15 
,64 

M8 e16 ,56 

M9 e17 
,67 

M10 e18 

,66 

M12 e19 

,63 

M13 e20 

,68 

M14 e21 

,59 

OL 
M3 e22 

,58 

M5 e23 

,47 

-,34 

,73 

-,43 

,31 

,28 

,28 
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ġekil 5‟teki yapı ve iliĢki katsayıları incelendiğinde; faktörler ile maddeler 

arasındaki standardize edilmiĢ iliĢki katsayılarının tüm maddeler için .45‟ten büyük ve 

tüm faktör-madde iliĢkilerinin .01 düzeyinde anlamlı olduğu görülmektedir. Program 

çıktılarına göre, modelin uyum iyiliği istatistiklerinin de kabul edilebilir sınırlar içinde 

olduğu belirlenmiĢtir (X2/Sd = 2.457; GFI (Goodness of Fit Index) = 0.896; RMSEA 

(Root Mean Square Error of Approximation) = 0.06; SRMR (Standardized Root Mean 

Square Resudial) = 0.048; NFI (Normed Fit Index) = 0.86; CFI (Comparative Fit Index) 

= 0.91). 

 

3.3.3.3. Ölçeğe ĠliĢkin Güvenirlik Analizi 

 

Ölçekten elde edilen ölçümlerin ne derece güvenilir olduğunu belirlemek için, 

faktörler düzeyinde iç tutarlık katsayıları hesaplanmıĢtır. Buna göre ölçeğin iç tutarlılık 

katsayıları; birinci faktör için .907, ikinci faktör için .846, üçüncü faktör için .763 ve 

ölçeğin bütünü için ise .897 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değerler, ölçeğin iç tutarlılığının 

yüksek olduğunu göstermektedir. 

Açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizlerinden elde edilen sonuçlar ve 

güvenirliğe iliĢkin bulgular değerlendirilerek, ölçeğin velilerin paylaĢılan liderlikle ilgili 

algılarını ölçmek için yeterli psikometrik özelliklere sahip olduğuna karar verilmiĢtir. 

 

3.3.4. Velilere Yönelik Aile Katılımı Ölçeği (VAKÖ) 

 

Aile Katılımı Ölçeği (AKÖ, Family Involvement Questionaire), Fantuzzo, Tighe 

ve Childs (2000) tarafından, 34 maddelik 5‟li likert tipinde puanlanan bir ölçek olarak 

geliĢtirilmiĢtir. (5 = her zaman, 4 = sık sık, 3 = bazen, 2 = nadiren, 1 = hiçbir zaman) 

Ölçekte bulunan maddelere yüksek puan verilmesi, velilerin aile katılımı algılarının 

yüksek olduğunu ifade etmektedir. Yapılan faktör analizi sonucunda, Ev Temelli 

Katılım Alt Ölçeği, Okul-Aile ĠĢbirliği Temelli Katılım Alt Ölçeği, Okul Temelli 

Katılım Alt Ölçeği olarak isimlendirilen 3 alt boyuttan oluĢtuğu tespit edilmiĢtir. AKÖ, 

GürĢimĢek (2003) tarafından Türkçe‟ye uyarlanmıĢ ve okul öncesi düzeyde 

kullanılmıĢtır. Ġlköğretim düzeyinde ise, uyarlama ve geçerlik-güvenirlik çalıĢmaları 

ġeker (2009) tarafından tekrar yapılmıĢ, faktör yükleri .40 ve altı olan veya birden fazla 
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faktöre yüklenen 10 madde ölçekten çıkarılmıĢ ve ölçek 24 maddelik bir hal almıĢtır. Ev 

temelli katılım alt ölçeği 10 madde, okul-aile iĢbirliği temelli katılım alt ölçeği 7 madde, 

okul temelli katılım alt ölçeği 7 maddedir. Üç alt ölçeğin de Cronbach alfa değerleri 

önerilen sınırların üzerindedir.(sırayla. 85, .83 ve. 79). Bu nedenle ölçeğin, öğrenci 

velilerinin okula katılım düzeyini ölçmek için yeterli psikometrik özelliklere sahip 

olduğuna karar verilmiĢtir. 

 

3.4. Veri Toplama Süreci 

 

Elazığ ilinde bulunan 33 ortaokula, her okulun büyüklüğüne göre ve okulların 

öğrenci sayıları ile orantılı bir Ģekilde belirlenen 3300 öğrenciye aile katılımı ve desteği 

ölçeği ve okula bağlılık ölçeği, 3300 öğrenci velisine ise, paylaĢılan liderlik algısı ölçeği 

ve aile katılımı ölçeğini içeren formlar götürülmüĢtür. Ölçekler dağıtılmadan önce okul 

idaresine, Elazığ Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden alınan izin belgesi gösterilerek, 

uygulama için izin istenmiĢtir. Üç ortaokul, izin alınmıĢ olmasına rağmen, ölçeklerin 

öğrencilere ve velilerine uygulanmasına izin vermemiĢtir. Okul yönetiminden alınan 

izin üzerine, okullarda 5, 6, 7 ve 8. sınıflara birbirine yakın sayılarda olmasını gözeterek 

öğrencilere dağıtılmıĢtır. Öğrencilere ölçeklerin nasıl doldurmaları gerektiği 

anlatılmıĢtır. Ölçeklerin velilere yönelik kısmı da bulunduğu için, öğrenciler ölçekleri 

evlerine götürmüĢlerdir. Öğrencilere ayrıca velilerinin ölçekleri nasıl doldurması 

gerektiğine iliĢkin bilgi verilmiĢtir. Ölçekler, veliler ve öğrenciler tarafınfan 

doldurulduktan sonra, sının rehber öğretmenlerine teslim edilmiĢ, sınıf rehber 

öğretmenleri de okul idaresine teslim etmiĢtir. Doldurulan ölçekler, araĢtırmacı 

tarafından dağıtıldıktan 1 hafta sonra, ilgili ortaokula gidilerek teslim alınmıĢtır. 

 

3.5. Verilerin Analizi 

 

Verilerin analizinde, SPSS21 ve MATLAB R2015a istatistik programları 

kullanılmıĢtır. Verileri bulgulara ve yorumlara dönüĢtürebilmek amacıyla, frekans, 

yüzde, ortalama, t-testi, varyans analizi, korelasyon analizi, çoklu regresyon analizi ve 

yapay sinir ağları teknikleri kullanılmıĢtır. 
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AraĢtırmada, öğrencilerin aile katılımı ve desteği algıları ile okula bağlılık 

düzeyleri ve velilerin paylaĢılan liderlik ve aile katılımı algılarını saptanak için aritmetik 

ortalama kullanılmıĢtır. Velilerin aile katılımı ve paylaĢılan liderlik, öğrencilerin aile 

katılımı ve desteği algı seviyeleri ve okula bağlılık düzeylerinin kiĢisel özelliklere göre 

değiĢip değiĢmediğini test etmek için ise t-testi ve tek yönlü varyans analizi yapılmıĢtır. 

Aritmetik ortalamalar yorumlanırken, aile katılımı ve desteği, paylaĢılan liderlik algısı 

ölçeği, okula bağlılık ölçeği ve aile katılımı ölçeği için aralıklar 1.00-1.80 “çok düĢük”, 

1.81-2.60 “düĢük”, 2.61-3.40 “orta”, 3.41-4.20 “yüksek”, 4.21-5.00 aralığı ise “çok 

yüksek” olarak değerlendirilmiĢtir. 5‟li Likert tipli veri toplama araclarında maddeler, 

aile katılımı ve desteği ve paylaĢılan liderlik algısı ölçeği için: “(1) Kesinlikle 

Katılmıyorum ile (5) Tamamen Katılıyorum” arasında derecelendirilmiĢtir. Okula 

bağlılık ve aile katılımı ölçekleri için ise “(1) Hiçbir Zaman ile (5) Her Zaman” 

arasında derecelendirilmiĢtir. 

AraĢtırmada, bağımlı değiĢkenlerin yordanması amacıyla çoklu hiyerarĢik 

regresyon analizleri yapılmıĢtır. Cinsiyet değiĢkeni kategorik bir değiĢken olduğu için 

analizlere alınmadan önce yapay bir değiĢken olarak 1 (erkek) ve 0 (kadın) Ģeklinde 

yeniden kodlanmıĢtır. Analizlerin birinci adımında, öğrenci ve velilerin demografik 

değiĢkenleri analize alınmıĢtır. Ġkinci adımda, paylaĢılan liderlik, aile katılımı ve desteği 

ve aile katılımı değiĢkenleri dahil edilmiĢtir. Regresyon analizinden çıkan değerler 

yorumlanmıĢtır. Ayrıca, YSA aracılığıyla öğrencilerin okula bağlılık düzeyeleri tahmin 

edilmiĢtir. YSA Modeli MATLAB platformunda kurulmuĢtur. MATLAB platformu 

birçok YSA yapısına sahiptir, ancak ileri beslemeli sinir ağı en yaygın kullanılanıdır. 

Çünkü esnek bir yapıya, iyi bir sunum kapasitesine ve birçok eğitim algoritmasına 

sahiptir (Haykin, 1998). Çok tabakalı ileri beslemeli sinir ağı yapısı, öğrencilerin okula 

bağlılıklarını tahmin etmek için kullanılmıĢtır. Önerilen YSA Modeli, 1 giriĢ, 1 çıkıĢ 

modeli ve 1 gizli modelden oluĢmaktadır. Önerilen YSA genel görünüĢü ġekil 6'da 

gösterilmiĢtir. 
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ġekil 6. YSA‟nın Genel GörünüĢü 

 

Önerilen YSA modelinin girdi katmanı okul, öğrenci ve velilere iliĢkin toplam 

21 parametre içermektedir. Bu parametreler Tablo 5‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 5. YSA Modelinin Parametreleri 

No. Parametreler No. Parametreler 

1. Okul 12. Okulun Ev Ziyareti Sayısı 

2. Cinsiyet 13. PaylaĢılan Liderlik 

3. YaĢ 14. Kararlara Katılma 

4. Aile Geliri 15. PaydaĢların ĠĢbirliği 

5. Annenin Eğitim Seviyesi 16. Otokratik Liderlik 

6. Babanın Eğitim Seviyesi 17. Öğrenci Aile Katılımı ve Desteği Algısı 

7. 
Ebeveynlerin Medeni Durumu 

(Birlikte veya BoĢanmıĢ) 
18. Velinin Aile Katılımı Algısı 

8. KardeĢ Sayısı 19. Ev Temelli Aile Katılımı 

9. Annenin YaĢı 20. Okul-Aile ĠĢbirliği Temelli Aile Katılımı 

10. Babanın YaĢı 21. Okul Temelli Aile Katılımı 

11. Ailenin Okul Ziyareti Sayısı   

 

Önerilen YSA modelinin çıkıĢ katmanı, Okula Bağlılık Ölçeği öğelerinin toplam 

puanlarını içermektedir. En iyi simülasyon sonuçlarını elde etmek için bazı deneyler 

yapılmaktadır ve en iyi sonuçlar 12 nöronlu gizli katmanda kullanıldığında elde 

edilmektedir. Farklı gizli katman nöronlarının YSA performansı ġekil 7'de 

gösterilmiĢtir. 
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ġekil 7. Farklı gizli katman nöronlarının YSA Performansı 

 

Önerilen YSA modeli, sinir ağları uygulamalarında yaygın olarak kullanılan 

Levenberg-Marquardt (trainlm) eğitim algoritması kullanmaktadır. Kare ortalamaları 

hatası iĢlevi YSA performansını değerlendirmek için kullanılır. Doğrusal transfer 

fonksiyonu (purelin) ise çıkıĢ katmanında kullanılırken, teğet sigmoid transfer 

fonksiyonu gizli katmanda kullanılır. dönem sayısı, minimum eğim oranı ve simülasyon 

süresi gibi diğer parametreler varsayılan değerler olarak kullanılır. Dönem sayısının 

varsayılan değeri 1000, minimum meyil , hedef 0, maksimum baĢarısız doğrulama 

6‟dır. Simülasyon çalıĢması baĢlamadan önce, giriĢ ve çıkıĢ veri seti 0-1 aralığında 

normalize edilir. NormalleĢtirmenin amacı, büyük bir veritabanında gerçekleĢmesi için 

değiĢiklikleri anomaliler için azaltmaktır. NormalleĢtirme aĢamasından sonra veri seti 

üçe ayrılır. Veri setinin % 60‟lık ilk kısmı, PSA‟nın eğitimi için kullanılır. veri setinin  

%20‟si YSA'nın doğrulaması için kullanılır. Önerilen YSA sonuçlarını doğrulamak için 

10-kat çapraz doğrulama testi yapılır. Veri setinin geri kalan % 20‟lik kısmı da, 

YSA‟nın testi için kullanılır. Test veri seti YSA eğitim aĢamasına dahil olmayan 277 

öğrencinin puanlarını içermektedir. YSA‟nın eğitim, test ve doğrulamasının kare 

ortalamaları hatası değerleri Ģekil 8‟de gösterilmektedir. 
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ġekil 8. Önerilen YSA‟nın Kare Ortalamaları Hata Değerleri 

 

ġekil 8‟den anlaĢılacağı üzere, en iyi doğrulama performansı, devir 6'da 0.019 

olarak elde edilmiĢtir. Simulasyon 12 devirden sonra durdurulmuĢtur. Çünkü 

maksimum doğrulama hatalarına ulaĢılmıĢtır (Varsayılan 6 devirdir). 



 

 

DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

 

IV. BULGULAR VE YORUMLAR 

 

 

Bu bölümde araĢtırmaya iliĢkin bulgular verilmiĢ ve bulgulara dayalı olarak 

yorum yapılmıĢtır. 

 

4.1. Velilerin PaylaĢılan Liderlik ve Aile Katılımına ĠliĢkin Algıları 

 

Tablo 6‟da velilerin paylaĢılan liderlik ve aile katılımına iliĢkin algılarına iliĢkin 

ortalama ve standart sapma değerleri bulunmaktadır. 

 

Tablo 6. Velilerin PaylaĢılan Liderlik ve Aile Katılımına ĠliĢkin Algıları 

Ölçekler ve Boyutları N X  SS 

PaylaĢılan Liderlik 1488 3.69 0.63 

Kararlara Katılma 1488 3.88 0.76 

PaydaĢların ĠĢbirliği 1488 3.45 0.83 

Otokratik Liderlik 1488 3.29 1.08 

Aile Katılımı (Veli) 1488 3.21 0.75 

Ev Temelli Katılım 1488 3.77 0.78 

Okul Aile ĠĢbirliği Temelli Katılım 1488 3.04 0.95 

Okul Temelli Katılım 1488 2.56 1.02 

 

Tablo 6 incelendiğinde; velilerin paylaĢılan liderlik ölçeğinin geneli ( X =3.69) 

ve kararlara katılma ( X =3.88) ve paydaĢların iĢbirliği ( X =3.45) boyutlarına 

“Katılıyorum” düzeyinde; otokratik liderlik boyutuna ise “Kısmen Katılıyorum” 

( X =3.29) düzeyinde görüĢ bildirdikleri görülmektedir. Aile katılımı ölçeğinin ise; ev 

temelli katılım boyutuna “Sık Sık” ( X =3.77); ölçeğin geneli ( X =3.21) ve okul-aile 

iĢbirliği temelli katılım ( X =3.04)  boyutuna “Bazen”; okul temelli katılım boyutuna da 

“Nadiren” ( X =2.56) düzeyinde görüĢ bildirdikleri tablodan anlaĢılmaktadır. 
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Bu bulgulardan hareketle, velilerin okullardaki paylaĢılan liderliğe iliĢkin 

kararlara katılma ve paydaĢların iĢbirliği konusunda daha olumlu algılara sahip 

oldukları söylenebilir. Ancak, ortalama ve standart sapma değerleri incelendiğinde; 

velilerin görüĢlerine göre, okullarda yöneticilerin otokratik bazı eğilimlerinin olduğu da 

değerlendirilmektedir. Ayrıca, veliler yüksek düzeyde ev temelli katılım gösterdiklerini 

düĢünmektedirler. Yani, evde çocukları ile okulda yaptıkları çalıĢmalar konusunda 

yeterince ilgilendiklerini belirtmektedirler. Ancak, okul aile iĢbirliği ve okul temelli 

katılım boyutlarına iliĢkin ortalama değerleri incelendiğinde; velilerin okul aile iĢbirliği 

konusuna ve okulda yapılan çalıĢmalara yeterince katılım göstermedikleri söylenebilir. 

Diğer bir ifadeyle çocuklarıyla evlerinde ilgilendiklerini ifade etmelerine rağmen okul 

ile iletiĢimlerinin yüksek düzeyde olmadığı ve okulun paydaĢları ile çocuklarının 

eğitimi hakkında yeterince iĢbirliğine girmedikleri göze çarpmaktadır. 

 

4.2. Öğrencilerin Aile Katılımı ve Desteği Algıları ile Okula Bağlılık Düzeyleri 

 

Tablo 7‟de öğrencilerin aile katılımı ve desteğine iliĢkin algıları ve okula 

bağlılık düzeylerine iliĢkin ortalama ve standart sapma değerleri yer almaktadır. 

 

Tablo 7. Öğrencilerin Aile Katılımı ve Desteği Algıları ile Okula Bağlılık Düzeyleri 

Ölçekler N X  SS 

Aile Katılımı ve Desteği 1488 4.15 0.69 

Okula Bağlılık 1488 3.94 0.56 

 

Tablo 7‟ye göre; öğrencilerin aile katılımı ve desteğine iliĢkin algıları 

“Katılıyorum” ( X = 4.15) düzeyindedir. Okula bağlılık düzeylerine iliĢkin ise “Çoğu 

Zaman” düzeyinde ( X = 3.94) görüĢ bildirmiĢlerdir. Bu bulgulardan hareketle, 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin ailelerinden eğitimleriyle ilgili yeterli desteği 

gördükleri ve okula bağlılıklarının da yüksek düzeyde olduğu söylenebilir. 
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4.3. Öğrencilerin Aile Katılımı ve Desteğine ĠliĢkin Algılarının ve Okula Bağlılık 

Düzeylerinin Cinsiyet DeğiĢkeni Açısından KarĢılaĢtırılması 

 

Tablo 8‟de öğrencilerin aile katılımı ve desteği algıları ile okula bağlılık 

düzeylerinin cinsiyet değiĢkeni açısından karĢılaĢtırılmasına iliĢkin sonuçlar 

bulunmaktadır. 

 

Tablo 8. Öğrencilerin Aile Katılımı ve Desteği Algıları ile Okula Bağlılık Düzeylerinin Cinsiyet 

DeğiĢkeni Açısından KarĢılaĢtırılması 

DeğiĢkenler 
Levene’s Test 

Erkek 

N=526 

Kadın 

N=763 t p 

F p X  SS X  SS 

Aile Katılımı ve Desteği 0.46 .49 24.73 4.04 25.01 4.29 -1.19 .23 

Okula Bağlılık 12.08 .00 57.02 9.04 60.76 7.73 -7.73 .00 

Homojen Dağılım Göstermeyen Boyut Ġçin Mann Whitney U Testi 

DeğiĢken MWU p 
Sıra Ort. 

Erkek Kadın 

Okula Bağlılık 151152.00 .00 550.86 709.90 

*p<.05 

 

Tablo 8‟de görüldüğü gibi; öğrencilerin cinsiyetlerine göre aile katılımı ve 

desteği ölçeğinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (t = -

1.19, p>.05). Okula bağlılık ölçeğinde ise dağılımın homojen olmadığı belirlenmiĢ ve 

bu değiĢken için Mann Whitney U testi yapılmıĢtır. MWU sonuçlarına göre erkek ve kız 

öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri arasında kız öğrencilerin lehine anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur (MWU = 151152.00, Erkek = 550.86, Kadın = 709.90, p<.05). Bu 

bulgulardan hareketle, erkek ve kız öğrencilerin aile katılımı ve desteğine iliĢkin 

algılarının benzer olduğu; ancak kız öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin, erkek 

öğrencilere kıyasla daha yüksek olduğu söylenebilir. 
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4.4. Öğrencilerin Aile Katılımı ve Desteği Algılarının ve Okula Bağlılık 

Düzeylerinin Anne ve Babanın Beraber YaĢama vey BoĢanmıĢ Olma Durumu 

DeğiĢkeni Açısından KarĢılaĢtırılması 

 

Tablo 9‟da öğrencilerin aile katılımı ve desteği algıları ile okula bağlılık 

düzeylerinin, anne ve baba durumu değiĢkeni açısından karĢılaĢtırılmasına iliĢkin t-testi 

sonuçları verilmiĢtir. 

 

Tablo 9. Öğrencilerin Aile Katılımı ve Desteği Algıları ile Okula Bağlılık Düzeylerinin, Anne ve Baba 

Durumu DeğiĢkeni Açısından KarĢılaĢtırılması 

DeğiĢkenler 
Levene’s Test 

Birlikte 

N=1229 

BoĢanmıĢ 

N=56 t p 

F p X  SS X  SS 

Aile Katılımı ve Desteği 0.154 .69 24.96 4.16 23.42 4.54 2.69* .007 

Okula Bağlılık 0.629 .42 59.28 8.52 58.00 7.97 1.10 .271 

*p<.05 

 

Tablo 9‟dan da anlaĢılacağı üzere;  anne ve baba durumu değiĢkeni açısından, 

aile katılımı ve desteği ölçeğine iliĢkin puanlar arasında anlamlı farklılık var iken (t = 

2.69, p<.05), okula bağlılık ölçeğine iliĢkin puanlar arasında anlamlı fark yoktur (t = 

1.10, p>.05). Aile katılımı ve desteği açısından bu farklılığın anne babası birlikte 

olanların lehine olduğu görülmektedir. Yani, anne babası birlikte olanlar aile katılımı ve 

desteğini daha yüksek düzeyde algılamaktadırlar. Diğer yandan; okula bağlılık 

ölçeğinde ise anne ve babanın birlikte olması veya boĢanmıĢ olmasının, öğrencilerin 

okula bağlılık düzeylerini etkilemediği belirlenmiĢtir. Anne ve babanın birlikte 

olmasının, çocuklarıyla daha fazla ilgilenmelerine ve çocuklarının eğitimi ile ilgili 

konularda çocuklarına daha fazla yardım etmelerine imkân sağladığı ve böylece aile 

katılımı ve desteğine iliĢkin pozitif algıları güçlendirdiği söylenebilir. Okula bağlılık 

konusunda ise; anne-baba durumunun çocuğun okul konusundaki düĢüncelerini 

etkilemediği, yani okula bağlılığın baĢka değiĢkenlere bağlı olduğu savunulabilir. 
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4.5. Velilerin PaylaĢılan Liderlik ve Aile Katılımına ĠliĢkin Algılarının Ev Ziyareti 

DeğiĢkeni Açısından KarĢılaĢtırılması 

 

Tablo 10‟da velilerin paylaĢılan liderlik ve aile katılımına iliĢkin görüĢlerinin ev 

ziyareti değiĢkeni açısından karĢılaĢtırılması için yapılan t-testi ve homojen dağılım 

göstermeyen otokratik liderlik alt boyutuna iliĢkin Mann Whitney U Testi sonuçları 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 10. Velilerin PaylaĢılan Liderlik ve Aile Katılımına ĠliĢkin GörüĢlerinin Ev Ziyareti DeğiĢkeni 

Açısından KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin T Testi ve Homojen Dağılım Göstermeyen Otokratik Liderlik Alt 

Boyutuna ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

DeğiĢkenler 
Levene’s Test 

Ev Ziyareti 

YapılmıĢ 

N=73 

Ev Ziyareti 

YapılmamıĢ 

N=1205 
t p 

F p X  SS X  SS 

PaylaĢılan Liderlik 0.08 0.77 3.85 0.58 3.68 0.63 2.29 0.02* 

Kararlara Katılma 2.54 0.11 4.04 0.63 3.87 0.76 1.86 0.06 

PaydaĢların ĠĢbirliği 0.04 0.83 3.63 0.83 3.44 0.83 1.93 0.05 

Otokratik Liderlik 5.98 0.01 3.46 1.26 3.28 1.07 1.36 0.17 

Aile Katılımı 0.75 0.38 3.26 0.69 3.20 0.75 0.65 0.51 

Ev Temelli Katılım 1.85 0.17 3.78 0.70 3.77 0.78 0.09 0.92 

Okul-Aile ĠĢbirliği 

Temelli Katılım 
0.04 0.84 3.16 0.90 3.04 0.95 1.11 0.26 

Okul Temelli Katılım 0.39 0.53 2.62 1.01 2.56 1.02 0.51 0.60 

Homojen Dağılım Göstermeyen Boyut Ġçin Mann Whitney U Testi 

DeğiĢken MWU p 

Sıra Ort. 

Ev Ziyareti Yapılanlar 
Ev Ziyareti 

Yapılmayanlar 

Otokratik Liderlik 39263.50 .12 704.14 635.58 

*p<.05 

 

Tablo 10‟dan da görüleceği üzere, ev ziyareti yapılan veliler ile ev ziyareti 

yapılmayan veliler arasında paylaĢılan liderlik ölçeğinin geneline iliĢkin puanlar 

arasında ev ziyareti yapılan veliler lehine anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir (t = 2.29; 

p<.05). Ancak, ölçeğin alt boyutları olan kararlara katılma ve paydaĢların iĢbirliği alt 

boyutlarında anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir (t = 1.86; p>.05; t = 1.93; p>.05). 
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Ölçeğin diğer bir alt boyutu olan otokratik liderlik boyutunda ise veriler homojen 

dağılım göstermediği için Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. Diğer bir ölçek olan aile 

katılımı ölçeğinde ise ölçeğin geneli ve ölçeğin alt boyutları olan ev temelli katılım, 

okul-aile iĢbirliği temelli katılım ve okul temelli katılım alt boyutlarında ev ziyareti 

yapılan veliler ile ev ziyareti yapılmayan veliler arasında anlamlı bir fark 

görülmemektedir ( t = 0.65, p>.05; t = 0.09,  p>.05; t = 1.11, p>.05; t = 0.51, p>.05). 

Bu noktadan hareketle, ev ziyareti yapılan velilerin paylaĢılan liderlik ile ilgili 

olan algısının ev ziyareti yapılmayan velilere göre daha yüksek olduğu anlaĢılmaktadır. 

Ev ziyareti yapılan veliler okulun diğer paydaĢlarının kendilerine değer verdiğini ve 

okul örgütünde kendilerinin de bir yeri olduğunu hissediyor olabilirler. 

PaylaĢılan liderlik ölçeğinin diğer bir alt boyutu olan otokratik liderlik 

boyutunda ise homojen bir dağılım göstermediği için Mann Whitney U Testi 

uygulanmıĢtır. Mann Whitney U Testi sonuçlarına göre; ölçeğin otokratik liderlik alt 

boyutunda ev ziyareti yapılan veliler ile ev ziyareti yapılmayan veliler arasında anlamlı 

bir fark bulunmamıĢtır (MWU = 39263.5; p>.05). 

 

4.6. Öğrencilerin Aile Katılımı ve Desteği Algıları ve Okula Bağlılık Düzeylerinin 

Ev Ziyareti DeğiĢkeni Açısından KarĢılaĢtırılması 

 

Tablo 11‟de öğrencilerin aile katılımı ve desteği algıları ve okula bağlılık 

düzeylerinin ev ziyareti değiĢkeni açısından karĢılaĢtırılmasına iliĢkin t-testi sonuçları 

yer almaktadır. 
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Tablo 11. Öğrencilerin Aile Katılımı ve Desteği Algıları ve Okula Bağlılık Düzeylerinin Ev Ziyareti 

DeğiĢkeni Açısından KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin t-testi Sonuçları 

*p<.05 

 

Tablo 11‟de, öğrencilerin aile katılımı ve desteği algıları ve okula bağlılık 

düzeylerinin ev ziyareti değiĢkeni açısından karĢılaĢtırılmasına iliĢkin t-testi sonuçları 

görülmektedir. T-testi sonuçlarına göre; ev ziyareti yapılıp yapılmama durumu 

açısından öğrencilerin aile katılımı ve desteği ve okula bağlılık ölçeklerinden aldıkları 

puanlar arasında anlamlı bir farklılık yoktur (t = 0.98, p>.05; t = 0.42, p>.05). 

 

4.7. Velilerin PaylaĢılan Liderlik ve Aile Katılımı Algıları ile Öğrencilerin Aile 

Katılımı ve Desteği Algıları ve Okula Bağlılık Düzeylerinin Velilerin Eğitim Düzeyi 

DeğiĢkeni Açısından KarĢılaĢtırılması 

 

Tablo 12‟de velilerin ve öğrencilerin paylaĢılan liderlik, aile katılımı algıları ve 

okula bağlılık düzeylerinin velilerin eğitim düzeyi değiĢkeni açısından 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin yapılan Anova Testi sonuçları yer almaktadır. 

DeğiĢkenler 

Levene’s 

Test 

Ev Ziyareti 

YapılmıĢ 

N=73 

Ev Ziyareti 

YapılmamıĢ 

N=1205 
t p 

F p X  SS X  SS 

Aile Katılımı ve 

Desteği 
0.54 0.46 4.22 0.67 4.14 0.70 0.98 0.32 

Okula Bağlılık 

 
0.65 0.41 3.97 0.51 3.95 0.56 0.42 0.66 
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Tablo 12. Velilerin ve Öğrencilerin PaylaĢılan Liderlik, Aile Katılımı Algıları ve Okula Bağlılık 

Düzeylerinin Velilerin Eğitim Düzeyi DeğiĢkeni Açısından KarĢılaĢtırılması 

Boyutlar 

Velilerin Eğitim Düzeyi 

Homojenlik 

Testi 
Anova Fark 

Olan 

Gruplar 

HEG** 

(1) 

N = 46 

Ġlkokul 

(2) 

N = 463 

Ortaokul 

(3) 

N = 265 

Lise 

(4) 

N = 307 

Üniversite 

(5) 

N = 201 

X  SS X  SS X  SS X  SS X  SS Levene p F p 

PaylaĢılan 

Liderlik 
3.66 0.55 3.70 0.64 3.73 0.64 3.72 0.60 3.56 0.67 1.26 0.28 2.48 0.04* 

2-5,    

3-5, 

4-5 

Kararlara 

Katılma 
3.87 0.71 3.92 0.74 3.91 0.76 3.90 0.73 3.69 0.82 1.07 0.36 3.46 0.00* 

2-5,    

3-5, 

4-5 

PaydaĢların 

ĠĢbirliği 
3.46 0.68 3.46 0.86 3.52 0.82 3.46 0.82 3.32 0.80 1.14 0.33 1.80 0.12 --------- 

Otokratik 

Liderlik 
3.03 0.96 3.17 1.07 3.28 1.09 3.42 1.11 3.45 1.01 0.88 0.47 4.35 0.00* 

1-4, 

1-5, 

2-4, 

2-5 

Aile 

Katılımı 
3.13 0.78 3.21 0.75 3.24 0.80 3.23 0.75 3.13 0.64 2.82 0.02 0.92 0.45 --------- 

Ev Temelli 

Katılım 
3.38 0.89 3.72 0.79 3.76 0.84 3.85 0.74 3.87 0.68 3.33 0.01 4.91 0.00 --------- 

Okul-Aile 

ĠĢbirliği 

Temelli 

Katılım 

3.20 1.01 3.08 0.94 3.11 0.98 3.02 0.95 2.87 0.88 1.44 0.21 2.43 0.04* 

1-5, 

2-5, 

3-5 

 

Okul 

Temelli 

Katılım 

2.69 1.00 2.63 1.00 2.63 1.03 2.56 1.08 2.32 0.94 1.37 0.24 3.82 0.00* 

1-5, 

2-5, 

3-5, 

4-5 

Aile 

Katılımı ve 

Desteği 

3.78 0.77 4.08 0.73 4.11 0.70 4.24 0.63 4.28 0.64 2.23 0.06 7.48 0.00* 

1-2, 

1-3, 

1-4, 

1-5, 

2-4, 

2-5, 

3-4, 

3-5 

Okula 

Bağlılık 
3.67 0.62 3.92 0.54 4.02 0.49 3,96 0.60 3.96 0.61 3.65 0.00 4.16 0.00 --------- 

*p<.05    **Hiç Eğitim GörmemiĢ 
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Tablo 12 incelendiğinde, eğitim düzeyi değiĢkenine göre velilerin paylaĢılan 

liderlik algısında anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir (F= 2.48, p<.05). Bu farkın 

ilkokul mezunu veliler ile üniversite mezunu veliler, ortaokul mezunu veliler ile 

üniversite mezunu veliler ve lise mezunu veliler ile üniversite mezunu veliler arasında 

olduğu belirlenmiĢtir. Üniversite mezunu velilerin paylaĢılan liderlik algısının 

( X =3.56), ilkokul, ortaokul ve lise mezunu velilerin algısından ( X =3.70, X =3.73,  

X =3.72) daha düĢük olduğu göze çarpmaktadır. Üniversite mezunu velilerin paylaĢılan 

liderlik algısının ilkokul, ortaokul ve lise mezunu velilerin algısından düĢük olması, 

eğitim seviyesinin yükselmesiyle beklentilerin fazlalaĢmasından kaynaklanabilir. 

Üniversite mezunu olan velilerin, eğitim sürecinde alınan kararlarda daha fazla söz 

sahibi olmayı bekledikleri ve okulun diğer paydaĢları ile iĢbirliği halinde olmayı 

istedikleri söylenebilir. 

PaylaĢılan liderlik ölçeğinin bir boyutu olan kararlara katılma boyutu açısından 

değerlendirildiğinde, velilerin eğitim düzeyi değiĢkenine göre veliler arasında anlamlı 

bir farklılık bulunmaktadır (F = 3.46, p<.05). Yapılan LSD testi sonucunda bu anlamlı 

farklılığın ilkokul mezunu veliler ile üniversite mezunu veliler, ortaokul mezunu veliler 

ile üniversite mezunu veliler ve lise mezunu veliler ile üniversite mezunu veliler 

arasında olduğu anlaĢılmıĢtır. Üniversite mezunu velilerin kararlara katılma 

boyutundaki algısı ( X = 3.69), ilkokul, ortaokul ve lise mezunu velilerin algısından 

( X = 3.92, X = 3.91, X = 3.90) daha düĢüktür. Bu bulgu da üniversite mezunu velilerin 

okul idaresi ve öğretmenlerden beklentilerinin diğer velilerden daha fazla olduğu 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

PaylaĢılan liderlik ölçeğinin baĢka bir boyutu olan paydaĢların iĢbirliği 

boyutunda velilerin eğitim düzeyine göre veliler arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır (F = 1.80; p>.05). 

PaylaĢılan liderlik ölçeğinin üçüncü boyutu olan otokratik liderlik boyutunda 

velilerin eğitim düzeyine göre anlamlı bir farklılık bulunmaktadır (F = 4.35; p<.05). Bu 

farklılık hiç eğitim görmemiĢ veliler ( X = 3.03) ile lise düzeyinde eğitim görmüĢ veliler 

( X = 3.42) ve hiç eğitim görmemiĢ veliler ( X = 3.03) ile üniversite düzeyinde eğitim 

görmüĢ veliler ( X = 3.45) arasındadır. Diğer bir anlamlı farklılık ise ilkokul düzeyinde 

eğitim görmüĢ veliler ( X = 3.17) ile lise düzeyinde eğitim görmüĢ veliler ( X = 3.42) ve 
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ilkokul düzeyinde eğitim görmüĢ veliler ( X = 3.17) ile üniversite düzeyinde eğitim 

görmüĢ veliler ( X = 3.45) arasında bulunmaktadır. Hiç eğitim görmemiĢ velilerin okul 

idarecilerinin otokratik liderlik davranıĢları gösterip göstermeme durumuna yönelik 

algısı, lise ve üniversite düzeyinde eğitim görmüĢ olan velilerden daha düĢüktür. Ġlkokul 

mezunu velilerin de bu algılarının lise ve üniversite mezunu velilerin algılarından daha 

düĢük olduğu tespit edilmiĢtir. Bireylerin eğitim seviyesinin yükselmesi ile okul 

yöneticilerine daha eleĢtirel baktıkları söylenebilir. Ayrıca, lise ve üniversite mezunu 

olan velilerin okul idarecilerinden beklentileri fazlalaĢmaktadır. Eğitim düzeyi yüksek 

velilerin, öğrencilerinin eğitim-öğretim hayatlarıyla daha fazla ilgilendikleri ve okul ile 

ilgili kararlarda kendi görüĢlerine daha fazla önem verilmesini talep ettikleri 

söylenebilir. 

Veliye yönelik aile katılımı ölçeğinin okul-aile iĢbirliği temelli katılım 

boyutunda anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür (F = 2.43, p<.05). Anlamlı farklılık 

hiç eğitim görmemiĢ veliler ( X = 3.20) ile üniversite mezunu veliler ( X = 2.87), ilkokul 

mezunu veliler ( X = 3.08) ile üniversite mezunu veliler ( X = 2.87) ve ortaokul mezunu 

veliler ( X = 3.11) ile üniversite mezunu veliler ( X = 2.87) arasındadır. Hiç eğitim 

görmemiĢ veliler, ilkokul mezunu veliler ve ortaokul mezunu velilerin okul-aile iĢbirliği 

temelli katılım algısının üniversite mezunu velilerden yüksek çıkması hiç eğitim 

görmeyen, ilkokul mezunu ve ortaokul mezunu velilerin üniversite mezunu velilerden 

daha fazla okul ile iĢbirliği içinde olduğunu göstermektedir. Diğer bir değiĢle; üniversite 

mezunu veliler hiç eğitim görmeyen, ilkokul mezunu ve ortaokul mezunu velilere göre 

çocuklarının eğitim gördükleri okul ile daha düĢük düzeyde iĢbirliği yapmaktadır. 

Eğitim seviyesi yüksek olan veliler kendilerini okul ve aile iĢbirliği konusunda diğer 

velilere göre yeterli görmemektedirler. Ayrıca, eğitim seviyesi yükseldikçe velilerin 

karmaĢıklaĢan iĢ hayatından dolayı çocuklarının okullarındaki yöneticiler ve 

öğretmenler ile iletiĢim eksikliğinin arttığı ve okulun paydaĢları ile iĢbirliği 

seviyelerinin azaldığı düĢünülebilir. 

Veliye yönelik aile katılımı ölçeğinin okul temelli katılım boyutunda velilerin 

eğitim düzeylerine göre yapılan karĢılaĢtırmada anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir (F = 

3.82; p<.05). Anlamlı farklılık, hiç eğitim görmemiĢ veliler ( X = 2.69) ile üniversite 

mezunu veliler ( X = 2.32), ilkokul mezunu veliler ( X =2.63) ile üniversite mezunu 
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veliler ( X = 2.32), ortaokul mezunu veliler ( X = 2.63) ile üniversite mezunu veliler 

( X = 2.32) ve lise mezunu veliler ( X = 2.56) ile üniversite mezunu veliler ( X = 2.32) 

arasındadır. Eğitim seviyesinin yükselmesiyle velilerin okul temelli katılım düzeyinin 

azaldığı görülmektedir. Hiç eğitim görmeyen, ilkokul mezunu, ortaokul mezunu ve lise 

mezunu veliler ile üniversite mezunu veliler arasında olan bu anlamlı farklılık ve 

üniversite mezunu velilerin diğer eğitim düzeyinde olan velilere göre okul temelli 

katılım boyutunda daha düĢük bir ortalamaya sahip olması üniversite mezunu velilerin 

okul temelli aile katılımı konusunda kendilerini yetersiz olarak algıladıklarını ve 

beklentilerinin yüksek olduğunu göstermektedir. Ayrıca eğitim seviyesi yüksek olan 

velilerin yoğun iĢ temposundan dolayı okul temelli aile katılımına yeterli vakit 

ayıramadığı da ifade edilebilir. 

Öğrenciye yönelik aile katılımı ve desteği ölçeğinden elde edilen puanlar 

üzerinde yapılan analizlerde; öğrenci velilerinin eğitim düzeyine göre öğrencilerin aile 

katılımı ve desteği algılarında anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir (F=7.48; p<.05). 

Anlamlı farklılık hiç eğitim görmemiĢ velilerin öğrencileri ( X = 3.78) ile ilkokul 

mezunu velilerin öğrencileri ( X = 4.08), hiç eğitim görmemiĢ velilerin öğrencileri ( X = 

3.78) ile ortaokul mezunu velilerin öğrencileri ( X = 4.11), hiç eğitim görmemiĢ 

velilerin öğrencileri ( X =3.78) ile lise mezunu velilerin öğrencileri ( X = 4,24) ve hiç 

eğitim görmemiĢ velilerin öğrencileri ( X = 3.78) ile üniversite mezunu velilerin 

öğrencileri ( X = 4,28) arasındadır. Ayrıca ilkokul mezunu velilerin öğrencileri ( X = 

4.08) ile lise mezunu velilerin öğrencileri ( X = 4.24), ilkokul mezunu velilerin 

öğrencileri ( X = 4.08) ile üniversite mezunu velilerin öğrencileri ( X = 4.28), ortaokul 

mezunu velilerin öğrencileri ( X = 4.11) ile lise mezunu velilerin öğrencileri ( X = 4.24) 

ve ortaokul mezunu velilerin öğrencileri ( X = 4.11) ile üniversite mezunu velilerin 

öğrencileri ( X = 4.28) arasında da velilerin eğitim düzeyine göre anlamlı bir farklılık 

olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin algılarına göre; velilerin eğitim seviyesi arttıkça aile 

katılımı ve desteği artmaktadır. Eğitim seviyesi yüksek olan anne ve babaların 

çocuklarının eğitimleriyle daha fazla ilgilenmeleri beklenen bir durumdur. 

Eğitim seviyesi yüksek olan velilerin, aile katılımı konusunda kendilerini 

yetersiz görmeleri, ancak eğitim seviyesi yüksek olan velilerin öğrencilerinin velilerinin 

aile katılımı konusunda yeterli olduğunu düĢünmeleri ilginç bir bulgudur. Eğitim 
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seviyesi yüksek olan veliler, öğrencilerinin eğitim süreçlerine daha fazla katkı yaparak 

öğrencilerinin eğitimini daha verimli hale getirmek istiyor olabilirler. Bununla birlikte, 

öğrenciler, eğtim seviyesi yüksek olan velilerinin aile katılımlarının yüksek seviyede 

olduğunu düĢünmektedirler. 

Veliye yönelik aile katılımı ölçeğinin bütünü ve ev temelli katılım boyutu ile 

okula bağlılık ölçeğinin verileri homojen dağılım göstermedikleri için Kruskal Wallis H 

Testi uygulanmıĢtır. Tablo 13‟te homojen dağılım göstermeyen boyutlar için yapılan 

Kruskal Wallis H Testi ve Mann Whitney U Testi sonuçları yer almaktadır. 

 

Tablo 13. Homojen Dağılım Göstermeyen Boyutlar Ġçin Yapılan Kruskal Wallis H Testi ve Mann-

Whitney U Testi Sonuçları 

Boyut Kruskal Wallis H Testi Mann-Whitney U Testi Fark Olan Gruplar 

X
2 

p Mann-Whitney U p 

Aile Katılımı 

 
3.77 0.43 - - - 

Ev Temelli Katılım 

15.55 .00* 

8401.50 (1-2) .01* 

1-2, 1-3, 1-4, 1-5, 

2-4, 2-5 

4535.50 (1-3) .00* 

4960.50 (1-4) .00* 

3175.00 (1-5) .00* 

64581.50 (2-4) .03* 

41681.00 (2-5) .03* 

Okula Bağlılık 14.81 .00* 

8393.00 (1-2) .01* 

1-2, 1-3, 

1-4, 

1-5, 2-3 

4083.00 (1-3) .00* 

5240.50 (1-4) .00* 

3349.00 (1-5) .00* 

54761.00 (2-3) .01* 

 

Tablo 13‟ten de anlaĢılacağı üzere homojen dağılım göstermeyen boyutlar için 

yapılan Kruskal Wallis H Testi ve Mann Whitney U Testi sonuçlarına göre velilerin 

eğitim düzeyi değiĢkenine göre veliye yönelik aile katılımı ölçeğinin bütününde 

velilerin aile katılımına iliĢkin algılarında anlamlı bir fark bulunmamaktadır. (X
2 

= 3.77; 

p>.05). 

Ev temelli aile katılımı boyutunda veliler arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmaktadır (X
2
 = 15.55; p<.05). Tespit edilen anlamlı farklılık hiç eğitim görmemiĢ 

veliler ile ilkokul düzeyinde eğitim görmüĢ veliler (MWU = 8401.50; p<.05) , hiç 
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eğitim görmemiĢ veliler ile ortaokul düzeyinde eğitim görmüĢ veliler (MWU = 4535.50; 

p<.05), hiç eğitim görmemiĢ veliler ile lise düzeyinde eğitim görmüĢ veliler (MWU = 

4960.50; p<.05) ve hiç eğitim görmemiĢ veliler ile üniversite düzeyinde eğitim görmüĢ 

veliler (MWU = 3175.00; p<.05) arasındadır. Ayrıca ilkokul düzeyinde eğitim görmüĢ 

veliler ile lise düzeyinde eğitim görmüĢ veliler (MWU = 64581.50; p<.05) ve ilkokul 

düzeyinde eğitim görmüĢ veliler ile üniversite düzeyinde eğitim görmüĢ veliler (MWU 

= 41681.00; p<.05) arasında da anlamlı farklılık bulunduğu tespit edilmiĢtir. Velilerin 

eğitim seviyeleri yükseldikçe ev temelli aile katılımı algıları da yükselmektedir. Eğitim 

seviyeleri yüksek olan veliler, diğer velilere göre çocuklarının eğitimleriyle evde 

ilgilendiklerini ve eğitimleri için zaman ayırdıklarını düĢünmektedirler. 

Okul temelli aile katılımında, eğitim seviyesi yüksek olan veliler, eğitim seviyesi 

düĢük olan velilere göre, kendilerini yetersiz olarak algılarken, ev temelli katılım 

konusunda diğer velilere göre daha fazla aile katılımı sağladıklarını algılamaları, eğitim 

seviyesi yüksek olan velilerin, diğer velilere göre, evde öğrencilerine akademik olarak 

daha fazla katkı yaptıklarını düĢünmelerinden kaynaklanıyor olabilir. Bununla birlikte, 

okul temelli katılımda diğer velilere göre yetersiz olduklarını düĢünmeleri, çocuklarının 

okullarına yeterince vakit ayıramamalarından kaynalabilir. 

Okula bağlılık ölçeğinde de velilerin eğitim düzeyi değiĢkenine göre 

öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinde anlamlı bir fark olduğu göze çarpmaktadır (X
2
 

= 14.81; p<.05). Bu anlamlı farklılığın hiç eğitim görmemiĢ velilerin öğrencileri ile 

ilkokul mezunu velilerin öğrencileri (MWU = 8393.00; p<.05), hiç eğitim görmemiĢ 

velilerin öğrencileri ile ortaokul mezunu velilerin öğrencileri (MWU = 4083.00; p<.05), 

hiç eğitim görmemiĢ velilerin öğrencileri ile lise mezunu velilerin öğrencileri (MWU = 

5240.50; p<.05) ve hiç eğitim görmemiĢ velilerin öğrencileri ile üniversite mezunu 

velilerin öğrencileri (MWU = 3349.00; p<.05) arasında olduğu bulunmuĢtur. Buna ilave 

olarak; velisi ilkokul mezunu olan öğrenciler ile velisi ortaokul mezunu olan öğrenciler 

arasında da anlamlı bir fark olduğu (MWU = 54761.00; p<.05) dikkat çekmektedir. 

Velileri yüksek eğitim düzeyinde olan öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin daha 

yüksek olduğu göze çarpmaktadır. Yüksek eğitim düzeyinde olan velilerin çocuklarına 

okulu sevdirmeye daha fazla özen gösterdikleri, okulun insan ve toplum hayatındaki 

önemini çocuklarına daha iyi aktardıkları söylenebilir. 
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4.8. AraĢtırmaya Katılan Velilerin ve Öğrencilerin PaylaĢılan Liderlik, Aile 

Katılımı Algıları ve Okula Bağlılık Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkiye Yönelik Bulgular 

ve Yorumlar 

 

Tablo 14‟te velilerin paylaĢılan liderlik ve aile katılımı algıları ve öğrencilerin 

aile katılımı ve desteği algıları ve okula bağlılık düzeyleri arasındaki iliĢkiyi belirlemek 

için yapılan korelasyon analizinin sonuçları yer almaktadır. 

 

Tablo 14. PaylaĢılan Liderlik Ölçeği ve Boyutları, Aile Katılımı Ölçeği ve Boyutları, Okula Bağlılık 

Ölçeği, Aile Katılımı ve Desteği Ölçeği ve Demografik DeğiĢkenler Arasındaki ĠliĢkiyi Gösteren 

Korelasyon Matrisi 

 A B 1 2 3 C D E F G H 

A. PaylaĢılan Liderlik  1           

B. Veli Aile Katılımı .48** 1          

1. Ev Temelli Katılım .42** .80** 1         

2. Okul-Aile ĠĢbirliği Temelli 

Katılım 
.41** .88** .56** 1        

3.Okul Temelli Katılım .32** .82** .41** .67** 1       

C. Öğrenci Aile Katılımı ve 

Desteği 
.30** .41** .50** .31** .20** 1      

D. Okula Bağlılık .34** .29** .32** .23** .17** .42** 1     

E. Aile Geliri .04 .05* .08** .03 .01 .08** .04 1    

F. Öğrenci YaĢ .05* -.07** -.11** -.02 -.03 -.10** -.13** .03 1   

G. Veli YaĢ .00 -.05* -.06* -.05* -.02 -.00 -.08** .04 .13** 1  

H. Okul Ziyareti Sayısı .09** .17** .12** .16** .16** .13** .09** -.04 -.13** -.01 1 

*p<.05; N=1488;       **p<.01; N=1488 

 

Tablo 14 incelendiğinde, velilerin paylaĢılan liderlik algısı ile veli aile katılımı 

algısı arasında anlamlı ve pozitif yönde bir iliĢkinin bulunduğu görülmektedir (r = .48; 

p<.01). Ayrıca, velilerin paylaĢılan liderlik algısı ile veli aile katılımı ölçeğinin alt 

boyutları olan ev temelli katılım (r = .42; p<.01), okul-aile iĢbirliği temelli katılım (r = 

.41; p<.01) ve okul temelli katılım (r = .32; p<.01) boyutlarında da anlamlı ve pozitif 

yönde bir iliĢkinin olduğu tespit edilmiĢtir. Buna göre, okul paydaĢları arasında 

liderliğin paylaĢtırılması, velilerin de okul yönetiminde söz sahibi olması ve veli, 

öğretmen ve idarecilerin eĢgüdüm içerisinde öğrencilerin eğitimi hakkında karar 

almaları ile velilerin kendi çocuklarının eğitim hayatına katkısı arasında anlamlı ve 

pozitif yönde bir birlikte değiĢim bulunmaktadır. Bu bulgudan hareketle, okul 
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örgütünde liderliğin paydaĢlar arasında paylaĢtırılması, velilerin okula katılımını 

artırmaktadır. 

Velilerin paylaĢılan liderlik algısı ile öğrencilerin aile katılımı ve desteği 

hakkındaki algısı arasında, anlamlı ve pozitif yönde bir iliĢkinin bulunduğu 

belirlenmiĢtir (r = .30; p<.01). Okul içerisinde paylaĢılan liderlik uygulamalarının 

yaygınlaĢtırılması ile öğrencilerin veli desteği ve katkısına iliĢkin algıları arasında 

anlamlı ve pozitif yönde bir iliĢki bulunmaktadır. Ayrıca, paylaĢılan liderlik ile okula 

bağlılık arasında da anlamlı ve pozitif yönde bir iliĢki bulunmaktadır (r = .34; p<.01). 

Okulda paydaĢların kararlara katılma ve iĢbirliği yapma düzeyi arttıkça öğrencilerin 

okula bağlılıkları da artmaktadır. 

PaylaĢılan liderlik ile demografik değiĢkenlerden olan öğrenci yaĢı ( r = .05; 

p<.05) ve okul ziyareti sayısı (r = .09; p<.01) arasında anlamlı ve pozitif yönde bir iliĢki 

olduğu dikkat çekmektedir. Öğrencinin yaĢı ve paylaĢılan liderlik algısı arasında 

anlamlı ve aynı yönde bir iliĢki olması, iliĢki düzeyi düĢük olsa da, öğrencinin yaĢının 

artmasıyla velinin paylaĢılan liderlik algısının da yükseldiğini göstermektedir. Bu bulgu, 

öğrencinin yaĢının büyümesiyle okul idaresi ve öğretmenlerin velileri daha çok eğitim 

süreçlerinin içine katmaya çalıĢtıkları Ģeklinde yorumlanabilir. Diğer bir demografik 

değiĢken olan velinin okulu ziyaret etme sayısı ile paylaĢılan liderlik algısı arasında 

anlamlı ve aynı yönde bir iliĢkinin bulunması, beklendiği Ģekilde velilerin okulu ziyaret 

etme sıklığının artmasıyla paylaĢılan liderlik algılarının da arttığını göstermektedir. 

Veli aile katılımı ölçeğinin bütünü ile okula bağlılık ölçeği arasında anlamlı ve 

pozitif yönde bir iliĢki bulunmuĢtur (r = .29; p<.01). Velilerin aile katılımı algısı ile 

öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri arasında anlamlı ve pozitif yönde bir iliĢkinin 

bulunması, velilerin çocuklarının eğitim süreçleriyle ilgilenmesi ve eğitimine katkısının 

artmasıyla, öğrencilerin okula olan bağlılıklarının da arttırdığını göstermektedir. 

Veli aile katılımı ölçeğinin alt boyutları olan ev temelli katılım boyutu (r = .32; 

p<.01), okul-aile iĢbirliği temelli katılım alt boyutu (r = .23; p<.01) ve okul temelli 

katılım alt boyutu (r = .17; p<.01) ile öğrenci okula bağlılık ölçeği arasında anlamlı ve 

pozitif yönde bir iliĢki görülmektedir. Bu bulgu, velinin evde çocuğuna zaman ayırdığı, 

çocuğuyla ilgilendiği, okul yöneticileri ve öğretmenlerle iletiĢim halinde olduğu ve okul 

örgütüne destek olmaya çalıĢtığı durumlarda, öğrencisinin okula bağlılık düzeyinin 

yükseldiğini ifade etmektedir. Okula bağlılık ölçeği ile ev temelli katılım boyutu 



99 

 

arasındaki anlamlı ve pozitif yöndeki iliĢkinin, okul-aile iĢbirliği temelli katılım ve okul 

temelli katılım boyutlarındaki iliĢkiden daha yüksek düzeyde olması, ailenin çocuğuyla 

eğitimi hakkında iletiĢim halinde olmasının ve çocuğunun eğitim sürecine katkı 

sağlamasının, okul yöneticileri ve öğretmenlerle iletiĢim halinde olunmasından ve okul 

örgütüne destek olma çabalarından daha fazla iliĢkili olduğunu göstermektedir. 

Öğrenciye yönelik aile katılımı ve desteği ölçeği ile okula bağlılık ölçeği 

arasında anlamlı ve pozitif yönde bir iliĢkinin olduğu tespit edilmiĢtir (r = .42; p<.01). 

Bu bulgu, öğrencinin aile katılımı ve desteği algısının artmasıyla okula bağlılık 

düzeyinin de arttığını göstermektedir. 

Demografik değiĢkenlerden olan veli okul ziyareti sayısı ile veli aile katılımı 

algısı arasında anlamlı ve pozitif yönde bir iliĢki bulunmaktadır (r = .17; p<.01). Bu 

anlamlı ve pozitif yönde olan iliĢkiden, velinin okul ziyareti sayısının artmasıyla velinin 

aile katılımı algısının da yükseleceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Okula bağlılık ile demografik değiĢkenlerden olan öğrencinin yaĢ değiĢkeni 

arasında anlamlı ve negatif yönde bir iliĢki tespit edilmiĢtir (r = -.13; p<.01). Öğrencinin 

yaĢı arttıkça okula bağlılık düzeyi azalmaktadır. 

Veli okul ziyareti sayısı ile öğrenci okula bağlılık düzeyi arasında anlamlı ve 

pozitif yönde bir iliĢki bulunmaktadır (r = .09; p<.01). Velinin çocuğunun okulunu 

ziyaret sayısını arttırarak çocuğuyla ilgilendiğini hissettirmesi, çocuğunun okula 

bağlılığını yükseltmektedir. 

Demografik değiĢkenlerden olan aile geliri değiĢkeni ile veli aile katılımı 

ölçeğinin ev temelli katılım boyutu (r = .08; p<.01) ve öğrenci aile katılımı ve desteği 

ölçeği (r = .08; p<.01) arasında anlamlı ve pozitif yönde bir iliĢki bulunmuĢtur. Ailenin 

ekonomik durumu ne kadar iyiyse ailenin öğrencinin eğitimi ile ilgilenmesi de buna 

paralel olarak artmaktadır. 

Okul ziyareti sayısı ile öğrenci aile katılımı ve desteği algısı arasında anlamlı ve 

pozitif yönde bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir (r = .13; p<.01). Veliler okulu ne kadar 

çok ziyaret ederlerse öğrencilerin eğitim hayatlarına olan destekleri de yükselmektedir. 
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4.9. Öğrencilerin Aile Katılımı ve Desteğine ĠliĢkin Algılarının Okula Bağlılık 

Düzeyleriyle ĠliĢkisi 

 

Tablo 15, araĢtırmaya katılan öğrencilerin aile katılımı ve desteğine iliĢkin 

algılarının okula bağlılık düzeyleriyle iliĢkisini belirlemek amacıyla yapılan çoklu 

regresyon analizi sonuçları yer almaktadır. 

 

Tablo 15. Öğrencilerin Aile Katılımı ve Desteği Algılarının Okula Bağlılık Düzeyi Üzerindeki Etkisini 

Gösteren Çoklu HiyerarĢik Regresyon Analizi Sonuçları 

Yordayıcı 

DeğiĢkenler 
R R

2 

R
2
 

DeğiĢikliği 

(∆R
2
) 

F 

DeğiĢikliği 

P 

B 
Standart 

Hata 
β t p 

Standart     73.84 2.94  25.12 .000** 

Adım 1 .17 .03 .03 .000      

Aile Geliri     .00 .000 .053 2.052 .040* 

Öğrenci YaĢ     -.984 .215 -.119 -4.583 .000** 

Veli YaĢ     -.09 .034 -.068 -2.637 .008** 

Okul Ziyareti 

Sayısı 
    .118 .041 .074 2.86 .004** 

Adım 2 .44 .19 .16 .000      

Aile Katılımı ve 

Desteği 
    .834 .048 .416 17.54 .000** 

*p<.05, **p<.01 

 

Tablo 15‟teki veriler incelendiğinde, analize birinci adımda giren aile geliri, 

öğrenci yaĢı, veli yaĢı ve okul ziyareti sayısı değiĢkenlerinin birlikte okula bağlılık 

ölçeğinden elde edilen puanlar ile anlamlı bir iliĢki gösterdiği görülmektedir (R=.17, 

R
2
=.03, ∆R

2 
=.03). Regresyon katsayılarının anlamlılık düzeyleri incelendiğinde, aile 

geliri düzeyinin (β=.053, p<.05), öğrenci yaĢının (β=-.119, p<.01), veli yaĢının (β=-

.068, p<.01) ve velinin okul ziyareti sayısının (β=.074, p<.01) okula bağlılık puanlarının 

anlamlı bir yordayıcısı olduğu görülmektedir. Analize ikinci adımda giren aile katılımı 

ve desteği değiĢkeni okula bağlılık puanları üzerinde anlamlı bir etkiye sahiptir (R=.44; 

R
2 

=.19; ∆R
2 

=.16; β=.416; p<.01). AraĢtırmanın tüm bağımsız değiĢkenleri, okula 

bağlılık ölçeğinin puanlarına iliĢkin varyansın % 19‟unu açıklamaktadır. Bunun 

yaklaĢık % 16‟sı aile katılımı ve desteğinden kaynaklanmaktadır. Bu bulgu 
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göstermektedir ki velilerin, öğrencilerinin eğitimlerine katkı ve destek sağlaması 

öğrencilerin okula olan bağlılıklarını yükseltmektedir. Diğer bir deyiĢle, öğrencilerin 

aile katılımı ve desteği algıları arttıkça okula bağlılıkları da artmaktadır. Açıklanan 

varyans yüzdesi dikkate alındığında aile katılımı ve desteğinin okula bağlılığı 

üzerindeki etkisinin azımsanmayacak derecede yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. 

 

4.10. Velilerin PaylaĢılan Liderliğe ĠliĢkin Algılarının Aile Katılımıyla ĠliĢkisi 

 

Tablo 16‟da araĢtırmaya katılan velilerin paylaĢılan liderliğe iliĢkin algıları ile 

aile katılımı algıları arasındaki iliĢkiyi gösteren çoklu hiyerarĢik regresyon sonuçları yer 

almaktadır. 

 

Tablo 16. Velilerin PaylaĢılan Liderlik Algıları ile Aile Katılımı Algıları Arasındaki ĠliĢkiyi Gösteren 

Çoklu HiyerarĢik Regresyon Analizi Sonuçları 

Yordayıcı 

DeğiĢkenler 
R R

2 

R
2
 

DeğiĢikliği 

(∆R
2
) 

F 

DeğiĢikliği 

P 

B 

Stan

dart 

Hata 

β t p 

Standart     80.762 3.145  25.683 .000** 

Adım 1 .20 .04 .04 .000      

Veli YaĢı     -.176 .074 -.062 -2.381 .017* 

Okul Ziyareti 

Sayısı 
    .608 .089 .180 6.869 .000** 

Aile Geliri     .001 .000 .059 2.249 .025* 

Ev Ziyareti     2.029 2.051 .026 .989 .323 

Adım 2 .52 .27 .23 .000      

PaylaĢılan Liderlik     .504 .024 .485 21.077 .000** 

*p<.05, **p<.01 

 

Tablo 16‟daki veriler göz önüne alındığında, analize birinci adımda giren veli 

yaĢı, okul ziyareti sayısı, aile geliri ve ev ziyareti değiĢkenlerinin birlikte paylaĢılan 

liderlik ölçeğinden elde edilen puanlar ile anlamlı bir iliĢki gösterdiği görülmektedir 

(R=.20, R
2
=.04, ∆R

2 
=.04). Regresyon katsayılarının anlamlılık düzeyleri 

incelendiğinde, veli yaĢının (β=-.062, p<.05), velinin okul ziyareti sayısının (β=.180, 

p<.01) ve aile geliri düzeyinin (β=.059, p<.05) aile katılımı puanlarının anlamlı bir 

yordayıcısı olduğu görülmektedir. Bununla birlikte ev ziyareti değiĢkeninin aile katılımı 
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puanlarının anlamlı bir yordayıcısı olmadığı dikkat çekmektedir (β=.026, p>.05). 

Analize ikinci adımda giren paylaĢılan liderlik algısı değiĢkeni aile katılımı puanları 

üzerinde anlamlı bir etkiye sahiptir (R=.52, R
2
=.27, ∆R

2 
=.23; β=.485, p<.01). 

AraĢtırmanın tüm bağımsız değiĢkenleri, aile katılımı ölçeğinin puanlarına iliĢkin 

varyansın % 27‟sini açıklamaktadır. Bunun % 23‟ü paylaĢılan liderlik algısından, % 4‟ü 

ise demografik değiĢkenlerden kaynaklanmaktadır. Bu bulgulardan hareketle, okul 

yönetiminde paylaĢılan liderlik, velilerin öğrencilerin eğitim hayatlarıyla ilgilenme 

düzeylerini azımsanmayacak derecede yükseltmektedir. 

 

4.11. PaylaĢılan Liderlik ve Aile Katılımı ile Okula Bağlılık Arasındaki ĠliĢki 

 

Tablo 17‟de araĢtırmaya katılan velilerin paylaĢılan liderliğe ve öğrencilerin aile 

katılımı ve desteğine iliĢkin algılarının öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri ile iliĢkisini 

belirlemek için yapılan çoklu regresyon analizi sonuçları yer almaktadır. 
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Tablo 17. Velilerin PaylaĢılan Liderlik ve Öğrencilerin Aile Katılımı ve Desteği Algıları ile Öğrencilerin 

Okula Bağlılığı Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkiyi Gösteren Çoklu HiyerarĢik Regresyon Analizi Sonuçları 

Yordayıcı 

DeğiĢkenler 

 

R 

 

R
2 

R
2
 

DeğiĢikliği 

(∆R
2
) 

F 

DeğiĢikliği 

P 

 

B 

 

Standart 

Hata 

 

β 

 

t 

 

p 

Standart     75.765 3.000  25.252 .000** 

Adım 1 .20 .04 .04 .000      

Veli YaĢı     -.075 .036 -.057 -2.067 .039* 

Okul Ziyareti 

Sayısı 
    .109 .041 .070 2.641 .008** 

Aile Geliri     .000 .000 .045 1.687 .092 

Ev Ziyareti     .149 .947 .004 .157 .875 

Öğrenci YaĢı     -1.033 .220 -.126 -4.701 .000** 

KardeĢ Sayısı     -.539 .170 -.088 -3.164 .002** 

Adım 2 .50 .25 .21 000      

PaylaĢılan 

Liderlik 
    .119 .012 .248 10.136 .000** 

Aile Katılımı 

ve Desteği 
    .660 .050 .332 13.296 .000** 

*p<.05, **p<.01 

 

Tablo 17‟den de anlaĢılacağı üzere, birinci adımda analize giren veli yaĢı, okul 

ziyareti sayısı, aile geliri, ev ziyareti, öğrenci yaĢı ve kardeĢ sayısı değiĢkenlerinin 

öğrencilerin okula bağlılık değiĢkeni ile anlamlı bir iliĢkisinin olduğu görülmektedir 

(R=.20, R
2
=.04, ∆R

2 
=.04). Regresyon katsayılarının anlamlılık düzeyleri 

incelendiğinde, veli yaĢının (β = -.057, p<.05), velinin okul ziyareti sayısının (β = .070, 

p<.01), öğrenci yaĢının (β = -.126, p<.01) ve kardeĢ sayısının (β = -.088, p<.01) okula 

bağlılık puanlarının anlamlı bir yordayıcısı olduğu değerlendirilmektedir. Ancak, aile 

geliri (β = .045, p>.05) ve ev ziyareti (β = .004, p>.05) değiĢkenlerinin okula bağlılık 

değiĢkeninin anlamlı bir yordayıcısı olmadığı dikkat çekmektedir. Analize ikinci 

adımda dâhil olan paylaĢılan liderlik algısı ve aile katılımı ve desteği değiĢkenleri okula 

bağlılık puanları üzerinde anlamlı bir etkiye sahiptir (R=.50, R
2
=.25, ∆R

2 
=.21; β= .248, 

p<.01; β= .332, p<.01 ). AraĢtırmanın tüm bağımsız değiĢkenleri, okula bağlılık 

ölçeğinin puanlarına iliĢkin varyansın % 25‟ini açıklamaktadır. Bunun % 21‟i paylaĢılan 

liderlik ve aile katılımı ve desteği algısından, % 4‟ü ise demografik değiĢkenlerden 

kaynaklanmaktadır. Bu bulgular, velilerin okul yönetiminde söz sahibi olması ve alınan 
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kararlarda görüĢlerine baĢvurulmasının ve öğrencilerin ailelerinin eğitim hayatlarına 

destek olduklarını algılamasının, öğrencilerin okula olan bağlılıklarının anlamlı 

yordayıcıları olduğunu göstermektedir. Veli yaĢı, öğrenci yaĢının artması ve kardeĢ 

sayısı öğencinin okula olan bağlılığını negatif yönde etkilemektedir. Öğrencinin yaĢı 

arttığı zaman okula bağlılığının azalması dikkat çekici bir bulgudur. Bu durum, 

öğrencinin ergenlik dönemine girmesinden kaynaklanıyor olabilir. 

 

4.12. Okul ve Aile DeğiĢkenleri ve Demografik DeğiĢkenler Kullanılarak YSA 

Aracılığıyla Öğrencilerin Okula Bağlılık Düzeylerinin Tahmin Edilmesi 

 

YSA eğitim aĢamasından sonra, Matlab postgre komutu, YSA performansını 

göstermek için kullanılmıĢtır. Bu komut, ağ eğitim setini bir ağ yanıt elementi ve 

karĢılık gelen hedef arasında bir doğrusal regresyon gerçekleĢtirerek iĢler. YSA'nın 

lineer regresyon sonuçları ġekil 9‟da gösterilmiĢtir. 

 

 

ġekil 9. YSA Performansı 

 

ġekil 9‟da görüldüğü gibi, YSA‟nın R değerleri sırasıyla, eğitim, doğrulama, test 

ve tüm veri seti için 0.55, 0.58, 0.55 ve 0.55‟dir. Öğrencilerin okul bağlılık düzeylerini 

etkileyen çalıĢma alıĢkanlıkları, öz-yeterlik inançları, akademik baĢarı ve okul iklimi 
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gibi birçok faktör vardır. Bu çalıĢmanın bağımsız değiĢkenlerinin okula bağlılığın 

sadece küçük bir bölümünü açıklayabildiği gerçeği göz önüne alındığında, bu 

istatistiksel olarak anlamlı ve nispeten yüksek R değerleri yapılandırılmıĢ YSA 

modelinin baĢarılı olduğunu gösteriyor olabilir. YSA modeline veri giriĢi olarak girilen 

değiĢkenlerin öğrencilerin okula bağlılık düzeyini tahmin ettiği iddia edilebilir. YSA ve 

Okula Bağlılık Ölçeği‟nden alınan öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin 

karĢılaĢtırılmasının sonuçları ġekil 10‟da gösterilmiĢtir. 

 

 

ġekil 10. Öğrencilerin Okula Bağlılık Düzeyleri 

 

ġekilden de anlaĢılacağı gibi, Okula Bağlılık Ölçeği‟nden elde edilen değeler ile 

YSA tarafından öngörülen değerlerin birbirine çok yakın olduğu söylenebilir. 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

BEġĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

V. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

 

Bu bölümde, araĢtımanın amaçlarına yönelik sonuçlar ortaya konulmuĢ ve 

sonuçlar ilgili literatür çerçevesinde tartıĢılmıĢtır. Ayrıca, araĢtırmadan elde edilen 

sonuçlara dayalı olarak eğitim politikası üretenlere, uygulayıcılara ve araĢtırmacılara 

öneriler sunulmuĢtur. 

 

5.1. Öğrenci Velilerinden Elde Edilen Sonuçlar ve TartıĢma 

 

Bu kısımda velilerden elde edilen sonuçlar ve tartıĢma bulunmaktadır. 

 

5.1.1. Velilerin PaylaĢılan Liderlik ve Aile Katılımı Algılarına Yönelik Sonuçlar ve 

TartıĢma 

 

Veliler, paylaĢılan liderlik, kararlara katılma ve paydaĢların iĢbirliği algıları 

hakkında yüksek düzeyde; otokratik liderlik algıları hakkında orta düzeyde görüĢ 

bildirmiĢlerdir. Velilerin, okullardaki paylaĢılan liderliğe iliĢkin kararlara katılma ve 

paydaĢların iĢbirliği konusunda genellikle olumlu algılara sahip oldukları; ancak, 

okullarda yöneticilerin otokratik bazı eğilimlerinin de olduğunu düĢündükleri sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Korkmaz ve Gündüz (2011), öğretmenlerin, % 76 düzeyinde, ilköğretim 

okul yöneticilerinin paylaĢımcı liderlik davranıĢları gösterdiklerini düĢündüklerini 

belirtmiĢtir. Yılmaz (2013) ise, ilköğretim okulu yöneticilerinin paylaĢılan liderlik 

davranıĢları gösterme düzeylerinin yüksek olduğunu ifade etmiĢtir. Erdem ve ġimĢek 

(2010), eğitim ve öğretime katkı sağlamaları için öğrenci velilerinin ilköğretim okul 

yöneticileri tarafından okula çekilme baĢarısının orta düzeyde olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Kılınç (2013) da, okullarda hala geleneksel otokratik liderlik anlayıĢının hâkim 

olduğunu savunmuĢtur. Ayrıca, üst düzey liderlik kapasitesine sahip yöneticilerin 

paylaĢılan liderlik davranıĢı sergilediğini ancak, alt ve orta düzey liderlik kapasitesine 
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sahip yöneticilerin ise otokratik liderlik davranıĢları sergilediklerini belirtmiĢtir. Bu 

noktalardan hareketle, velilerin algılarına göre, okul yönetcilerinin paylaĢılan liderlik 

davranıĢlarını belli ölçülerde gösterdikleri, ancak kısmen de olsa otokratik liderlik 

anlayıĢından vazgeçemedikleri söylenebilir. 

Velilere yönelik aile katılımı ölçeğinin geneli hakkında ise, veliler orta düzeyde 

görüĢ bildirmiĢlerdir. Velilerin görüĢleri, ölçeğin boyutlarından olan ev temelli katılım 

boyutunda yüksek; okul-aile iĢbirliği temelli katılım boyutunda orta; okul temelli 

katılım boyutunda da düĢük düzeydedir. Veliler, aile katılımı konusunda kendilerini 

yeterli görmemektedirler. Bununla birlikte, ev temelli katılım konusunda kendilerini 

yeterli görmekte ve evde çocuklarının eğitimiyle yeterince ilgilendiklerini 

düĢünmektedirler. Bu araĢtırmanın bulgularıyla paralel olarak ġad ve Gürbüztürk 

(2013), velilerin kendilerini ev temelli katılım konusunda yeterli, ancak okul temelli 

katılım konusunda daha düĢük düzeyde yeterli olarak gördüklerini tespit etmiĢlerdir. 

Ev temelli aile katılımının, öğrencinin okul baĢarısı üzerinde olumlu etkisinin 

olması (Yıldırım ve Dönmez, 2008; Kotaman, 2008; Saban ve ġeker, 2010), ailelerin ev 

temelli katılım konusunda daha hassas olmalarını sağlamıĢ olabilir. Öğrenmenin okulda 

ve öğretmenlerin gözetiminde gerçekleĢmesi gerektiğini savunan geleneksel eğitim 

anlayıĢı, ailelerin ev temelli katılımlarının daha da yüksek olmasına bir engel teĢkil 

edebilir (GürĢimĢek, 2003). Ancak, okul aile iĢbirliği temelli katılım ve okul temelli 

katılım boyutlarının, ev temelli katılım boyutuna göre düĢük olması; okul ve aile 

arasındaki iĢbirliği konusunda sıkıntılar olduğunu ve velilerin okulda yapılan 

çalıĢmalara yeterince katılım göstermediklerini düĢündürmektedir. Diğer bir ifadeyle, 

çocuklarıyla evlerinde yeterince ilgilendiklerini düĢünmelerine rağmen,  okul ile 

iletiĢimlerinin istenilen düzeyde olmadığını ve okulun paydaĢları ile çocuklarının 

eğitimi hakkında yeterince iĢbirliğine giremediklerini kabul etmektedirler. 

Yapılan araĢtırmalarda, yüksek düzeyde aile katılımı gösteren velilerin az 

olduğu (Saban ve ġeker, 2010), aile katılımının yüksek seviyede olmadığı (Argon ve 

Kıyıcı, 2012) ve hem ailelerin hem de okul örgütünün aile katılımını sağlamada yetersiz 

kaldığı (Erdoğan ve Demirkasımoğlu, 2010) belirtilmiĢtir. Aileler, katılım konusunda 

istekli ve aktif değildirler ve katılımı okula gelip öğrencileri hakkında bilgi almak 

olarak algılamaktadırlar. Okul yöneticileri ve öğretmenler ise, ailelerin çocuklarının 

eğitim süreçlerine katılımını gerekli görmekte, ancak aile katılımını sağlamada yeterli 
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duyarlılığı göstermemektedirler (Erdoğan ve Demirkasımoğlu, 2010). Okullardaki okul-

aile iĢbirliği örgütlerinin amacına uygun bir Ģekilde hizmet etmemesi ve okul 

yöneticileri ve öğretmenlerin velilerle iletiĢimin istenilen düzeyde olmaması, ailelerin 

okul süreçlerine katılımını engellemektedir (Aslanargun, 2007). Ġlköğretim okulu 

yöneticileri, veli beklentilerini dikkate almada çok istekli değildirler ve veliler, çoğu 

zaman maddi yardım talebiyle okula çağrıldığını düĢünmektedirler (Erdem ve ġimĢek, 

2010). Kotaman (2008) ise, Türkiye‟de ailelerin katılım düzeylerinin yüksek olduğunu 

ifade etmektedir. 

Aksu (2014), velilerin ev temelli öğrenme aktivitelerine aktif bir katılım 

göstermek için yeterli bilgi ve becerilere sahip olmadığını ve veli-öğretmen iletiĢimi ve 

etkileĢiminin zayıf olduğunu ifade etmektedir. Ailelerin de çocuklarını yanlıĢ 

yönlendirmekten sakındıkları için katılım etkinliklerinde bulunmaktan çekindiklerini 

dile getirmiĢtir. Öğrenmenin okulda ve öğretmenlerin gözetiminde gerçekleĢtiği 

anlayıĢı, ailenin ev temelli aile katılımının yetersiz kalmasında etken olduğu 

düĢünülebilir (GürĢimĢek, 2003). Hâlbuki ailelerin eğitim süreçlerine katılımı sadece 

öğrencilere katkı sağlamamaktadır. Ailelerin, çocuklarının eğitim süreçlerine katılarak 

okulun sorumluluğuna ortak olması ve ev ve okul yaĢantılarının birbirlerini 

desteklemesi, hem okulun eğitim planlarını zenginleĢtirmekte, hem de aile geliĢimine 

yardımcı olmaktadır (GürĢimĢek, 2010, ss. 13-14). 

Okul ve aile iĢbirliği temelli ve okul temelli aile katılımının ev temelli katılıma 

nazaran düĢük olması, veliler ve okul örgütü arasındaki iletiĢimin ve etkileĢimin 

istenilen düzeyde olmadığını göstermektedir. Yöneticiler ve öğretmenlerin, velilerin 

kendi uzmanlık alanlarına müdahale etmelerinden Ģikâyetçi olmaları ve bu nedenle 

ailelerin öğrencilerin eğitim süreçlerine etkin bir Ģekilde katılımını istememeleri 

(Erdoğan ve Demirkasımoğlu, 2010), velilerin öğrencilerinin eğitim süreçlerinde yer 

almasını engelleyen baĢka bir etken olabilir. Bunula birlikte, okul örgütünün hedeflerini 

gerçekleĢtirebilmesi için aile ve okulun birlikte çalıĢması gerekmektedir (Erdoğan ve 

Demirkasımoğlu, 2010). Öğretmen merkezli eğitim anlayıĢıyla yetiĢmiĢ veliler de, 

kendi çocuklarının da öğrenci merkezli eğitim anlayıĢıyla eğitim alması yerine 

öğretmen merkezli eğitim anlayıĢıyla eğitim görmesini istemesi de (Demircan ve 

Tantekin Erden, 2015, s. 219) aile katılımını engelleyebilir. ġimĢek (2009, s.153), 

ilköğretim okulu öğretmenlerinin ve velilerinin okul yöneticilerinin velileri okula çekme 
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baĢarılarının, orta düzeyde olduğunu belirlemiĢtir. Ayrıca, çalıĢmasında okul 

yöneticilerinin velileri sadece veli toplantılarında görmek istediklerinin 

söylenebileceğini dile getirmiĢtir. 

Veliler, okul çalıĢmalarına katılmak ve okul ile ilgili alınan kararlarda söz sahibi 

olmak istemektedirler ve sosyal ve sportif aktivitelerin düzenlenmesinde yardımcı olma 

ve okulla etkin bir iletiĢim içerisinde bulunma konularında kendilerini yeterli 

görmektedirler. Ancak, okul yöneticileri ve öğretmenlerin, velileri yönlendirmesi 

gerekmektedir (Topcu, 2013). Açıkalın (1989), velilerin, okul ile iletiĢim kurmaya 

istekli olduğunu ve kendileriyle daha sık iletiĢim kurulmasını beklediklerini, ancak, 

öğretmenlerin velilerin iletiĢim isteklerine yeterince cevap veremediğini ifade etmiĢtir. 

 

5.1.2. Velilerin PaylaĢılan Liderlik ve Aile Katılımı Algılarının Ev Ziyareti Yapılıp 

Yapılmaması DeğiĢkenine Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

 

Ev ziyareti yapılan veliler ile ev ziyareti yapılmayan veliler arasında, paylaĢılan 

liderlik algılarına iliĢkin puanlar arasında, ev ziyareti yapılan veliler lehine anlamlı bir 

fark bulunduğu ve ev ziyareti yapılan velilerin paylaĢılan liderlik algılarının daha 

yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Ancak, ölçeğin alt boyutları olan kararlara katılma, 

paydaĢların iĢbirliği ve otokratik liderlik alt boyutlarında, anlamlı bir farklılık tespit 

edilmemiĢtir. Velilere ev ziyareti yapılması, okul örgütünün kendilerine değer verdiğini 

ve okulun değerli bir paydaĢı olduğunu hissetmesine yardımcı olmuĢ olabilir. 

Öğretmenler tarafından ev ziyareti yapılması, öğretmen ve veli iletiĢimine katkı 

sağlamakta, velilerin okula ve öğretmene karĢı olan güvenini arttırmakta, velilerin 

öğrencileriyle daha fazla ilgilenmelerine yardımcı olmakta ve ailelerin okuldaki 

etkinliklere katılım oranını arttırmaktadır (Gülcan ve Taner, 2011; Yıldız, 2012). Öncül 

(2011) de, öğretmenlerin ev ziyareti yapmasının, öğretmenlerin eğitimsel rollerini 

kolaylaĢtırdığını ve velilerin öğrencilerinin eğitiminden sadece öğretmenlerin sorumlu 

olduğu görüĢünü değiĢtirmesine yardımcı olduğunu belirtmiĢtir. 

Bunula birlikte, örneklem içerisinde ev ziyareti yapılan velilerin sayısı oldukça 

düĢüktür (Ev ziyareti sayısı 84‟tür). Özdemir (2009) aile ziyareti yapılmadığını ve 

zaman sorununun da, aile katılımını olumsuz etkilediğini belirtmiĢtir. Ceylan ve Akar 
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(2010, s. 59) velilerin de ev ziyareti yapılmasına çok sıcak bakmadığını, öğretmenlerin 

ise ev ziyareti yapılmasına kısmen katıldıklarını belirtmiĢlerdir. 

Velilerin aile katılımı algılarında ise, ev ziyareti yapılan veliler ile ev ziyareti 

yapılmayan veliler arasında anlamlı bir fark görülmemektedir. Bu bulgudan farklı 

olarak, Walberg ve Wallace (1992), aile katılımını arttırma programlarında uygulanan 

ev ziyaretlerinin aile katılımını arttırdığını ifade etmiĢlerdir. Aile katılımının artması da, 

velilerin çocuklarının eğitimiyle daha fazla ilgilenmelerine, öğrencinin okul 

aktivitelerine katılımınının artmasına ve aile ile çocuk arasındaki iletiĢimin 

güçlenmesine yardımcı olmaktadır. 

 

5.1.3. Velilerin PaylaĢılan Liderlik ve Aile Katılımına ĠliĢkin Algılarının Eğitim 

Düzeyi DeğiĢkenine Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

 

Velilerin paylaĢılan liderlik algısında ve paylaĢılan liderlik ölçeğinin kararlara 

katılma boyutunda, eğitim düzeyi değiĢkenine göre, anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

Üniversite mezunu velilerin paylaĢılan liderlik algıları ve kararlara katılma boyutundaki 

algıları, ilkokul, ortaokul ve lise mezunu velilerin algılarından daha düĢüktür. Eğitim 

seviyesi yüksek olan velilerin paylaĢılan liderlik ve kararlara katılma algılarının, eğitim 

seviyesi düĢük olan velilerden düĢük olması, eğitim seviyesinin yükselmesiyle 

beklentilerin fazlalaĢmasıyla açıklanabilir. Eğitim seviyesinin yükselmesinin, velilerin 

karar alma süreçlerine katılım ve iĢbirliği isteklerini arttırdığı savunulabilir. 

PaylaĢılan liderlik ölçeğinin otokratik liderlik boyutunda, velilerin eğitim 

düzeyine göre, hiç eğitim görmemiĢ veliler ile lise ve üniversite düzeyinde eğitim 

görmüĢ veliler arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. Diğer bir anlamlı farklılık 

ise ilkokul düzeyinde eğitim görmüĢ veliler ile lise ve üniversite düzeyinde eğitim 

görmüĢ veliler arasında bulunmaktadır. Lise ve üniversite mezunu olan velilerin 

otokratik liderlik algıları, hiç eğitim görmemiĢ veya ilkokul mezunu olan velilere göre 

daha yüksekttir. Lise ve üniversite mezunu olan velilerin otokratik liderlik algılarının 

daha yüksek olması, eğitim seviyesinin yükselmesiyle daha demokratik bir yönetim 

anlayıĢının uygulanmasını tercih etmelerinden kaynaklanmıĢ olabilir. 

Eğitim düzeyi değiĢkenine göre, ev temelli aile katılımı boyutunda, velilerin 

algıları arasında anlamlı bir farklılık bulunmaktadır. Velilerin eğitim seviyeleri 
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yükseldikçe, ev temelli aile katılımı algıları da yükselmektedir. Ayrıca, eğitim seviyeleri 

yüksek olan veliler, eğitim seviyesi düĢük olanlara göre çocuklarının eğitimleriyle daha 

fazla ilgilendiklerini ve eğitimleri için zaman ayırdıklarını düĢünmektedirler. Yapılan 

çalıĢmalar, ev temelli aile katılımının, velilerin eğitim seviyesi arttıkça yükseldiğini 

göstermektedir (GürĢimĢek, 2010). Ayrıca, Kıbrıslı Türk ailelerin ev temelli ve okul-

aile iĢbirliği temelli aile katılımı puanlarının, Türkiye‟den giden ailelere göre anlamlı bir 

Ģekilde yüksek olduğunu ifade edilmiĢ ve bu durumun da, Kıbrıslı Türk ailelerin eğitim 

seviyesinin Türkiye‟den giden ailelere göre yüksek olmasından kaynaklandığını 

belirtilmiĢtir (GürĢimĢek, 2010). 

Veliye yönelik aile katılımı ölçeğinin okul-aile iĢbirliği temelli katılım 

boyutunda, üniversite mezunu veliler ile hiç eğitim görmemiĢ veliler, ilkokul mezunu 

veliler ve ortaokul mezunu veliler arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür. 

Üniversite mezunu velilerin okul-aile iĢbirliği temelli katılım algısı, hiç eğitim 

görmeyen, ilkokul veya ortaokul mezunu velilerden daha düĢüktür. Üniversite mezunu 

velilerin, hiç eğitim görmeyen, ilkokul veya ortaokul mezunu velilerden düĢük algılara 

sahip olması, üniversite mezunu velilerin okul-aile iĢbirliği temelli katılım boyutunda 

kendilerini diğer velilere göre yeterli olarak görmediklerini göstermektedir. 

Veliye yönelik aile katılımı ölçeğinin okul temelli katılım boyutunda, velilerin 

eğitim düzeylerine göre yapılan karĢılaĢtırmada, üniversite mezunu velilerin okul 

temelli aile katılımı algısının hiç eğitim görmemiĢ veliler, ilkokul mezunu veliler, 

ortaokul mezunu veliler ve lise mezunu velilere göre anlamlı bir Ģekilde daha düĢük 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

5.2. Öğrencilerden Elde Edilen Sonuçlar ve TartıĢma 

 

Bu kısımda öğrencilerden elde edilen sonuçlar ve tartıĢma bulunmaktadır. 

 

5.2.1. Öğrencilerin Aile Katılımı ve Desteği Algıları ile Okula Bağlılık Düzeylerine 

Yönelik Sonuç ve TartıĢma 

 

Öğrencilerin aile katılımı ve desteği algıları yüksek düzeydedir. AraĢtırmaya 

katılan öğrenciler, ailelerinden eğitimleriyle ilgili yeterli katılımı ve desteği gördüklerini 
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düĢünmektedirler. Ailelerin, öğrencisinin eğitim hayatına katılması, öğrencinin 

davranıĢsal ve sosyal uyumlarının geliĢmesine, disiplin sorunları içeren davranıĢlarının 

azalmasına ve okula devam oranı ve akademik baĢarısının yükselmesine yardımcı 

olmaktadır (Kotaman, 2008). Aile katılımının, akademik baĢarıyı olumlu yönde 

etkilediği (Jeynes, 2005; Stewart, 2008, s. 183), literatürde sıkça rastlanılan bir 

bulgudur. Aile katılımının yüksek olması, öğrencinin alkole baĢlaması ile negatif yönde 

iliĢkilidir (Simons-Morton, 2004). 

Öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri yüksek düzeydedir. Literatürde, 

öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin orta veya yüksek düzeyde olduğunu gösteren 

çalıĢmalar bulunmaktadır (Kalaycı ve Özdemir, 2013; Özdemir ve Kalaycı, 2013). 

Ancak, Arastaman (2009), öğrencilerin okula bağlılıklarının sınav odaklı olduğunu ve 

zorluklara direnemeyen, dersi geçmek için çalıĢan öğrencilerin özelliklerine uyduğunu 

dile getirmiĢtir. 

 

5.2.2. Öğrencilerin Aile Katılımı ve Desteği Algıları ile Okula Bağlılık Düzeylerinin 

Cinsiyet DeğiĢkenine Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

 

Öğrencilerin cinsiyetlerine göre, aile katılımı ve desteği ölçeğinden aldıkları 

puanlar arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir. Ancak, erkek ve kız 

öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri arasında, kız öğrencilerin lehine anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. Erkek ve kız öğrencilerin, aile katılımı ve desteğine iliĢkin algıları 

cinsiyetlerine göre değiĢmemekle birlikte; kız öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri 

erkek öğrencilere kıyasla daha yüksek olduğu göze çarpmaktadır. Diğer bir deyiĢle 

erkek öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri, kızlara göre daha düĢüktür. Yapılan baĢka 

araĢtırmalar bu bulguyu destekler niteliktedir (Goodenow, 1993). Fullarton‟a göre 

(2002, s.13), kızların, ders dıĢı sosyal faaliyetlere katılma oranları erkeklere göre daha 

yüksektir ve bu durum kızların okula bağlılık düzeyini de artırmaktadır. 

Literatürde de, kızların okula bağlılığı düzeylerinin erkeklerden daha yüksek 

olduğunu gösteren birçok araĢtırma bulunmaktadır (Simons-Morton ve diğerleri, 1999; 

Fullarton, 2002; Balkıs, Duru ve BuluĢ, 2005; Blumenfeld ve diğerleri, 2005, s. 154; 

Sirin ve Rogers-Sirin, 2005; Can, 2008; Arastaman, 2009; Savi, 2011a, 2011b; Mengi, 

2011; Wang ve Eccles, 2012; Özdemir ve Kalaycı, 2013; Gemici ve Lu, 2014; Ġlgar ve 
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Parlak, 2014; Bellici, 2015). Okul bağlığının erkeklerde düĢük olmasının, erkek 

öğrencilerin kız öğrencilere göre daha fazla problemli davranıĢ sergilemelerine yol 

açtığı ifade edilmiĢtir (Simons-Morton ve diğerleri, 1999). Ayrıca, erkek öğrenciler, kız 

öğrencilere göre, daha yüksek düzeyde okula yabancılaĢma yaĢamakta ve okulu 

bırakma eğilimleri daha fazla olmaktadır (KatıtaĢ, 2012). 

Kızların erkeklere göre baĢarılı olma ihtiyaçlarının daha fazla olması veya 

kızların okulu kendilerini geliĢtiren ve koruyan bir yer olarak; erkeklerin ise okulu 

kendilerine baskı uygulayan bir yer olarak algılamaları, okula bağlılık düzeylerinin 

erkelerden yüksek olmasına sebep olmuĢ olabilir (Özdemir ve Kalaycı, 2013; Bellici, 

2015). Bunula birlikte, kız öğrencilerin, okulu bir evden çıkıĢ ve sosyalleĢebilme aracı 

olarak düĢünmesinden de kaynaklanabilir. 

 

5.2.3. Öğrencilerin Aile Katılımı ve Desteği Algıları ile Okula Bağlılık Düzeylerinin 

Anne ve Baba Durumu DeğiĢkenine Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Sonuçlar ve 

TartıĢma 

 

Anne ve babanın birlikte yaĢama ya da boĢanmıĢ olma durumu ile aile katılımı 

ve desteği ölçeğine iliĢkin puanlar arasında, anne ve babası birlikte olanlar lehine 

anlamlı bir farklılık bulunmaktadır. Okula bağlılık ölçeğinde ise anne ve baba durumu 

açısından anlamlı bir fark bulunmamaktadır. Anne ve babası birlikte yaĢayan 

öğrencilerin, aile katılımı ve desteği algıları daha yüksektir. Anne ve babanın birlikte 

olmasının, çocuklarıyla ilgilenmelerine ve çocuklarının eğitimine daha fazla katılım 

göstermelerine yardımcı olduğu ve bu durumun öğrencilerin aile katılımı ve desteğine 

iliĢkin algılarını güçlendirdiği söylenebilir. 

Anne ve babanın bilikte veya boĢanmıĢ olması, öğrencilerin okula bağlılık 

düzeylerini etkilememektedir. Bu bulguyla paralel olarak, Can (2008),  ailenin 

parçalanmıĢ ya da tam aile olmasının öğrencilerin okula bağlılık düzeylerini 

etkilemediği sonucuna ulaĢmıĢtır. Ancak, Gemici ve Lu (2014), tek ebeveynli boĢanmıĢ 

ailelerin çocuklarının duyuĢsal okula bağlılığın, bütün ailelerin çocuklarına göre daha 

düĢük olduğunu belirtmiĢlerdir. 
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5.2.4. Öğrencilerin Aile Katılımı ve Desteği Algıları ile Okula Bağlılık Düzeylerini 

Ev Ziyareti Yapılıp Yapılmama DeğiĢkenine Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin 

Sonuçlar ve TartıĢma 

 

Ev ziyareti yapılıp yapılmama değiĢkeni açısından, öğrencilerin aile katılımı ve 

desteği algıları ve okula bağlılık düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmamaktadır. Ev ziyareti yapılmasının, öğrencilerden ziyade, veliler üzerinde etkili 

olduğu söylenebilir. 

 

5.2.5. Öğrencilerin Aile Katılımı ve Desteği Algıları ile Okula Bağlılık Düzeylerinin 

Velilerin Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Sonuçlar ve 

TartıĢma 

 

Öğrenciye yönelik aile katılımı ve desteği ölçeğinde, öğrenci velilerinin eğitim 

düzeyine göre, öğrencilerin aile katılımı ve desteği algılarında anlamlı bir farklılık 

bulunmaktadır. Öğrencilerin algılarına göre, eğitim seviyesi yüksek olan veliler, 

öğrencilere daha fazla destek olmaktadır. Aile katılımı algıları, ebeveynlerin eğitim 

seviyelerine göre farklılaĢmaktadır. Üniversite mezunu olan ebeveynler, üniversite 

mezunu olmayan ebeveynlere göre daha yüksek düzeyde aile katılımı göstermektedirler 

(Kotaman, 2008). 

Okula bağlılık ölçeğinde de, velilerin eğitim düzeyi değiĢkenine göre 

öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinde, velisi daha yüksek eğitim seviyesine sahip 

öğrenciler lehine anlamlı bir fark olduğu göze çarpmaktadır. Ailenin eğitim kültürü, 

çocuğun okula bağlılık düzeyini etkilemektedir (Leithwood ve Jantzi, 1999, 2000). 

Fullarton (2002) ve Bellici (2015), eğitim seviyesi yüksek olan ailelerin çocuklarının, 

eğitim seviyesi düĢük olan ailelerin çocuklarına göre, okula bağlılık düzeylerinin daha 

yüksek olduğu ifade etmiĢlerdir. Ancak, Arastaman (2009) ise, annesinin eğitim durumu 

düĢük olan öğrencilerin, annesinin eğitim durumu yüksek olanlara göre daha yüksek 

okula bağlılık düzeyine sahip olduğunu belirtmiĢtir. 
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5.3. Demografik DeğiĢkenler (Veli YaĢı, Okul Ziyareti Sayısı, Aile Geliri ve Ev 

Ziyareti) ve Velilerin PaylaĢılan Liderlik Algıları ile Aile Katılımı Algıları 

Arasındaki ĠliĢkiye Dair Sonuçlar ve TartıĢma 

 

PaylaĢılan liderlik algısı değiĢkeni ile aile katılımı algısı arasında anlamlı ve 

pozitif yönde bir iliĢki bulunmaktadır. AraĢtırmanın analize katılan tüm bağımsız 

değiĢkenleri, aile katılımı algısına iliĢkin varyansın % 27‟sini açıklamaktadır. Bunun % 

23‟ü paylaĢılan liderlik algısından, % 4‟ü ise demografik değiĢkenlerden (veli yaĢı, okul 

ziyareti sayısı, aile geliri ve ev ziyareti) kaynaklanmaktadır. Erdener (2013) de, aile 

gelirinin aile katılımını etkilediği, fakat ebeveynlerin eğitim seviyesinin, medeni 

durumlarının, yaĢlarının ve yaĢadıkları bölgelerin, aile katılımını etkilemediği sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Okul örgütünde paylaĢılan liderlik uygulamalarının sergilenmesi, velilerin 

öğrencilerinin eğitim hayatlarıyla ilgilenme seviyelerini arttırmaktadır. Bu sonuca göre, 

okul paydaĢları arasında liderliğin paylaĢtırılması, velilerin de okul yönetiminde söz 

sahibi olması ve veli, öğretmen ve idarecilerin eĢgüdüm içerisinde öğrencilerin eğitimi 

hakkında karar almaları ile velilerin kendi çocuklarının eğitim hayatına katkısı arasında 

anlamlı ve pozitif yönde bir birlikte değiĢim bulunmaktadır. Okul örgütünde paylaĢılan 

liderlik uygulamaları sergilenmesinin, velilerin öğrencilerinin eğitim hayatıyla daha 

fazla ilgilenmelerini sağladığı söylenebilir. GürĢimĢek, Kefi ve Girgin (2007) de, 

okulun çocuğuna olumlu katkı yaptığını gören ve okul tarafından aile katılımı teĢvik 

edilen babaların çocuğunun eğitim süreçlerine katılımının yükseldiğini tespit 

etmiĢlerdir. Aslanargun (2007) da, ailelere okulda söz sahibi olduklarının 

hissettirilmesinin aile katılımı ve desteğinin önünü açacağını belirtmiĢtir. 

Velilerin aile katılımına iliĢkin algıları ile paylaĢılan liderlik ölçeğinin kararlara 

katılma ve paydaĢların iĢbirliği boyutları arasında anlamlı ve pozitif yönde bir iliĢki; 

otokratik liderlik boyutu ile arasında anlamlı ve negatif yönde bir iliĢki tespit edilmiĢtir. 

Velinin okul örgütünde alınan kararlara katılması ve okulun diğer paydaĢları ile iĢbirliği 

içinde okul örgütünün amaçlarını gerçekleĢtirmek için görüĢlerine baĢvurulması, velinin 

öğrencisinin eğitim hayatıyla ilgilenmesini ve okul paydaĢlarıyla iletiĢime geçme düzeyi 

arasında anlamlı bir iliĢki bulunmaktadır. Okul idarecilerinin otokratik bir yönetim 

anlayıĢı sergilemesi ise velinin öğrencisinin eğitim hayatına olan katkısı ile negatif 

yönde iliĢkilidir. 
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5.4. Demografik DeğiĢkenler (Veli YaĢı, Okul Ziyareti Sayısı, Aile Geliri, Ev 

Ziyareti, Öğrenci YaĢı ve KardeĢ Sayısı), Velilerin PaylaĢılan Liderlik Algıları, 

Öğrencilerin Aile Katılımı ve Desteği Algıları ve Öğrencilerin Okula Bağlılık 

Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkiye Dair Sonuçlar ve TartıĢma 

 

PaylaĢılan liderlik ile demografik değiĢkenlerden olan öğrenci yaĢı ve okul 

ziyareti sayısı arasında anlamlı ve pozitif yönde bir iliĢki bulunmaktadır. Öğrencinin 

yaĢı ve velinin paylaĢılan liderlik algısı arasında bulunan düĢük düzeyde iliĢki, 

öğrencinin yaĢının artmasıyla velinin paylaĢılan liderlik algısının da yükseldiğini; 

öğrencinin yaĢı düĢtüğü zaman velinin de paylaĢılan liderlik algısının azaldığını 

göstermektedir. Öğrencinin yaĢının büyümesi ile okul yöneticileri ve öğretmenler, 

velilerle daha fazla iĢbirliği yapma ihtiyacı hissederek, velileri eğitim süreçlerinin içine 

daha fazla katmaya çalıĢıyor olabilir. Velinin okulu ziyaret etme sayısı ile paylaĢılan 

liderlik algısı arasında olan iliĢki, velilerin okulu ziyaret etme sıklığının artmasıyla 

paylaĢılan liderlik algılarının da arttığını göstermektedir. Veli okul ziyareti sayısı ile 

veli aile katılımı algısı arasında, anlamlı ve pozitif yönde bir iliĢki bulunması, velinin 

okul ziyareti sayısının artmasıyla velinin aile katılımı algısı da yükselmektedir. 

Demografik değiĢkenler (veli yaĢı, okul ziyareti sayısı, aile geliri, ev ziyareti, 

öğrenci yaĢı ve kardeĢ sayısı) ile öğrencilerin okula bağlılık düzeyi arasında anlamlı bir 

iliĢki tespit edilmiĢtir. Veli yaĢı, velinin okul ziyareti sayısı, öğrenci yaĢı ve kardeĢ 

sayısı, okula bağlılık puanlarının anlamlı yordayıcılarıdırlar. Ancak, aile geliri ve ev 

ziyareti değiĢkenlerinin, okula bağlılık değiĢkeninin anlamlı bir yordayıcısı olmadığı 

bulunmuĢtur. 

Velilerin paylaĢılan liderlik algıları ile öğrencilerin anne ve babalarının desteği 

ve katkısına iliĢkin algıları arasında anlamlı ve aynı yönde bir iliĢki bulunmaktadır. 

Okul paydaĢları arasında paylaĢılan liderlik davranıĢlarının sergilenmesi, okul 

paydaĢlarının iĢbirliği içerisinde hareket etmesi ve velilerin de okul yönetiminde söz 

sahibi olması, anne ve babaların kendi çocuklarının eğitim hayatlarına katkısını olumlu 

yönde etkilemektedir. PaylaĢılan liderlik davranıĢlarının sergilendiği durumlarda, 

öğrenciler kendi ailelerinin eğitim hayatlarına katkısının daha yüksek olduğunu 

düĢünmektedirler. Okullarda karar alma süreçlerine ailelerin de dâhil edilmesi, 
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öğrencilerinin öğrenme sorumluluğunu almalarına yardımcı olmakta ve eğitim 

örgütlerin dönüĢerek geliĢimine katkı yapmaktadır (Aslanargun, 2007). 

PaylaĢılan liderliğin, öğretmenlerin örgütsel bağlılığına pozitif yönde etki ettiği 

(Hulpia ve Devos, 2010; Ağıroğlu-Bakır, 2013, 2014; Uslu ve Beycioğlu, 2013), 

literatürde yer almaktadır. Öğretmenlerin örgütsel bağlılığının da, öğrencilerin okula 

bağlılığına benzediği söylenebilir. 

Okula bağlılık, geleneksel ve katı bir bürokratik yapıya sahip okullarda göz ardı 

edilmektedir (Klem ve Connell, 2004, s. 262). Öğrencilerin okul yönetimi ile olan 

iliĢkilerine dair olumlu yöndeki algısı ve okul yöneticilerinin etkin liderliği kendi 

okulları hakkında pozitif düĢüncelere sahip olmasına yardımcı olmaktadır (Leithwood 

ve Jantzi, 1999, 2000; Cemalcılar, 2010). Okulun koruma ve geliĢtirme yeri veya yuva 

olarak algılanması, öğrencilerin okula bağlılık düzeyini yükseltirken, baskı yeri olarak 

algılanması ise okula bağlılık düzeyini düĢürmektedir (Özdemir ve Kalaycı, 2013, s. 

2131). Toker-Gökçe ve Bülbül (2014), meslek lisesi öğrencilerinin okul algılarını 

belirlemeye yönelik yaptıkları çalıĢmalarında, öğrencilerin okul yöneticilerini otoriter 

ve bürokratik anlayıĢa sahip olduğunu algıladıklarını belirtmiĢlerdir. Okul Ģartları, 

öğrencilerin okulu olumlu ya da olumuz Ģekilde kimliklendirmesini etkilemektedir 

(Leithwood ve Jantzi, 2000). Okul algısı ile okula bağlılık düzeyi arasında pozitif yönde 

ve orta düzeyde bir iliĢki bulunduğu için okul algılarının olumlu yönde geliĢtirilmesi, 

okula bağlılık düzeylerini arttırmaktadır (Özdemir ve Kalaycı, 2013). Öğrencilerin okul 

hakkındaki deneyimleri de, okula bağlılıklarını etkilemektedir (Wang ve Holcombe, 

2010, s. 652). Okul yönetim politikaları ve okulda uygulanan disiplin anlayıĢı da, 

öğrencilerin okula bağlılığını ve okul faaliyetlerine katılım isteklerini etkilemektedir 

(McNeely, Nonnemaker ve Blum, 2002; Arastaman, 2006, s. 37). Toleranslı disiplin 

politikaları ile okula bağlılık düzeyinin yüksek olması arasında anlamlı ve pozitif yönde 

bir iliĢki bulunmaktadır (McNeely, Nonnemaker ve Blum, 2002). Arastaman (2006) da, 

okulda alınan kararlarda öğrencilerin de söz sahibi olmasının, öğrencilerin okula 

bağlılık düzeylerini yükselteceği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

PaylaĢılan liderlik algısı ve aile katılımı ve desteği değiĢkenleri, okula bağlılık 

puanları üzerinde anlamlı bir etkiye sahiptir. AraĢtırmanın tüm bağımsız değiĢkenleri, 

öğrencilerin okula bağlılık düzeyine iliĢkin varyansın % 25‟ini açıklamaktadır. Bunun 

% 21‟i paylaĢılan liderlik ve aile katılımı ve desteği algısından, % 4‟ü ise demografik 
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değiĢkenlerden kaynaklanmaktadır. Velilerin okul yönetiminde söz sahibi olması ve 

alınan kararlarda katkılarının bulunması ve öğrencilerin de ailelerinin eğitim hayatlarına 

destek olduklarını algılaması öğrencilerin okula bağlılıklarını arttırmaktadır. 

Literatürde, öğretmen liderliği ve okul müdürü liderliği, ailenin eğitim kültürü 

aracılığıyla öğrencilerin okula bağlılık düzeyini etkilediği vurgulanmaktadır (Leithwood 

ve Jantzi, 1998). Ayrıca, okul yöneticilerinin etkin liderlik etmesi, öğrencilerin okulu 

olumlu kimliklendirmesine yardımcı olmaktadır ve ailenin sahip olduğu eğitim kültürü 

de öğrencisinin okula bağlılık düzeyini etkilemektedir (Leitwood ve Jantzi, 2000). 

Öğrencilerin okul iliĢkileri ve okul çevresinden duyduğu memnuniyet de, okula bağlılık 

düzeylerini olumlu yönde etkilemektedir (Cemalcılar, 2010). Öğrencilerin okulu olumlu 

ya da olumuz Ģekilde kimliklendirmesinde okul Ģartlarının etkisi bulunmaktadır 

(Leithwood ve Jantzi, 2000). 

Hayat kalitesi ile okula bağlılık arasında anlamlı bir iliĢki vardır ve hayat kalitesi 

okula bağlılığın anlamlı bir yordayıcısıdır. Bunula birlikte, hayat kalitesinin alt 

boyutları olan fiziksel iyi oluĢ, duyuĢsal iyi oluĢ, aile hayatı, arkadaĢ iliĢkileri ve okul 

hayatı ile okula bağlılık arasında anlamlı bir iliĢki bulunmaktadır (Savi, 2011b). 

Veli ve öğrenci yaĢının artması ve öğrencinin kardeĢ sayısının fazlalaĢmasının, 

öğrencinin okula bağlılık düzeyini azaltması dikkat çekici bir sonuçtur. Öğrencinin yaĢı 

arttığı zaman okula bağlılığı azalmaktadır. Bu durum, öğrencinin ortaokulda yaĢı 

arttıkça ergenlik dönemine girmesinden kaynaklanıyor olabilir. Veli yaĢı arttığı ve 

öğrencinin kardeĢ sayısı fazlalaĢtığı zaman, veliler öğrencisiyle yeteri kadar 

ilgilenemeyebilir. Bu durum da, öğrencinin okula bağlılık düzeyini olumsuz yönde 

etkileyebilir. 

 

5.5. Velilerin Aile Katılımı Algıları ile Öğrencilerin Okula Bağlılık Düzeyleri 

Arasındaki ĠliĢkiye Dair Sonuçlar ve TartıĢma 

 

Veli aile katılımı algısı ile öğrenci okul bağlılığı algısı arasında anlamlı ve 

pozitif yönde bir iliĢki bulunmuĢtur. Velilerin çocuklarının eğitim süreçleriyle 

ilgilenmesi, eğitimine katkı yapması, evde çocuğuna zaman ayırması, çocuğuyla 

ilgilenmesi, okul yöneticileri ve öğretmenlerle iletiĢim halinde olması ve okul örgütüne 

destek olma çabaları, öğrencilerin okula olan bağlılıklarını arttırmaktadır. Öğrencilerin 
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okul bağlılığı algıları ile ev temelli aile katılımının arasındaki iliĢkinin aile katılımının 

diğer boyutlarındaki iliĢkiden daha yüksek çıkmıĢtır. Bu sonuç, ailenin çocuğuyla 

eğitimi hakkında iletiĢim halinde olmasının ve çocuğunun eğitim sürecine katkı 

sağlamasının, okul yöneticileri ve öğretmenlerle iletiĢim halinde olunmasından ve okul 

örgütüne destek olma çabalarından daha önemli olduğunu göstermektedir. Literatürde 

de, aile desteğinin, okula bağlılığının öncüllerinden olduğu (Kahu, 2013, s. 766), okul 

örgütlerinin, öğrencilerin okula bağlılığını arttırmak için aile katılımını teĢvik etmesi 

gerektiği (Simons-Morton ve Crump, 2003) ve ailenin sosyal desteğinin okula bağlılığı 

olumlu yönde etkilediği ve aileden alınan sosyal destek ve aile katılımı algısının ve 

ortaokulda okula bağlılık düzeyinin azalmasını önlemede önemli olduğu (Simons-

Morton ve Crump, 2003; Wang ve Eccles, 2012) yer almaktadır. Aile, arkadaĢ çevresi 

ve öğretmenlerden alınan sosyal destek seviyesinin yükselmesiyle okula bağlılık düzeyi 

de artmaktadır (Mengi, 2011). Ayrıca, aile katılımı algısının, öğrencilerin duyuĢsal ve 

davranıĢsal okula bağlılık düzeyini ve bunun da okul çıktılarını (okula devam, sınav 

baĢarısı, not ortalamaları ve akademik erteleme, vb.) etkilediği (Connell, Spencer ve 

Abel, 1994) belirtilmiĢtir. 

Aile katılımı ve ailenin çocuğuyla olumlu iliĢkisi, öğrencinin okula bağlılığına 

önemli katkı yapmaktadır (Murray, 2009). Aile desteği, hispanik kız öğrencilerin okula 

bağlılık düzeyleri ile anlamlı ve pozitif yönde iliĢkilidir (Garcia-Reid, 2007). Brewster 

ve Bowen (2004) da, aile katılımı ve desteğinin okula bağlılığı olumlu yönde 

etkilediğini ve öğrencilerin okula bağlılığına iliĢkin varyansın % 5‟ini açıkladığını 

belirtmiĢlerdir. Sheldon (2007) da, sistemli ve düzenli aile katılımının öğrencilerin 

okula bağlılık düzeyleini yükselttiğini belirtmiĢtir. Ortaokulda, ebeveynlerinden 

destekleyici davranıĢlar gördüğünü algılayan öğrencilerin psikolojik (duyuĢsal) ve 

davranıĢsal okula bağlılık düzeyleri de yüksektir. Ayrıca, destekleyici ebeveyn 

davranıĢlarının, öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin azalmasını önleyici etkisi vardır 

(Woolley ve Bowen, 2007). Ergenler ve aileleri arasındaki iliĢkiler, ergenlerin okula 

bağlılık düzeylerini etkilemektedirler (Sirin ve Rogers-Sirin, 2004). Simons-Morton ve 

Chen (2009) de, otoriter aile davranıĢları ve ailenin çocuğunun eğitimine katılımının, 

öğrencilerin okula bağlılığı üzerinde direkt olarak ve çocuklarının olumsuz davranıĢlar 

sergileyen bireylerle arkadaĢlık yapmalarını önleyerek dolaylı olarak etki ettiğini 

belirtmiĢtir. Tan ve Goldberg (2009) de, ailenin okul aktivitelerine katılımının 
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öğrencilerin okula uyumunu kolaylaĢtırdığını ifade etmiĢtir. Ayrıca, ailenin eğitim 

süreçlerine katılımı ile öğrencilerin psiko-sosyal geliĢim düzeyleri arasında iliĢki 

bulunmaktadır (GürĢimĢek, 2003). Öğretmenler de aile katılımının öğretmenler, veliler 

ve öğrenciler üzerinde olumlu etkisi olduğunu düĢünmektedirler (Kılıç, 2010). Okula 

bağlılığın bir boyutu olan okul etkinliklerine katılım ile öğrencilerin aileleriyle 

destekleyici iliĢkilerinin bulunması arasında pozitif ve aynı yönde bir iliĢki 

bulunmaktadır (Jennings, 2003). 

Aileleriyle iyi iliĢkilere sahip olan ve ailesinin kendilerine destek olduğu 

öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri yüksektir (Rosenfeld, Richman ve Bowen, 2000; 

Garcia-Reid, Reid ve Peterson, 2005; Murray, 2009) ve öğrencilerin velileri ile 

arasındaki olumlu iliĢkiler öğrencilerin okula bağlılığına olumlu yönde etki yapmaktadır 

(Murray, 2009). Ailesiyle beraber yemek yiyen ve düzenli olarak okulda ne yaptığı 

sorulan çocukların okula bağlılık düzeyi, beraber yemeyenlere ve okulda neler 

yaptıkları sorulmayanlara göre daha yüksektir (PISA, 2013). Ayrıca, öğrencilerin okula 

bağlılık düzeyleri, aileleri kendileriyle okul ile ilgili sık sık konuĢurlarsa yükselmektedir 

(Fall ve Roberts, 2012, s. 795). 

Ailenin evde akademik desteği ve okula katılımının, öğrencilerin okul aidiyeti 

duygularını anlamlı düzeyde yordamaktadır. Kızların okul aidiyetinde ailenin evde 

akademik desteği daha belirleyici iken, erkeklerde ailenin okul katılımının daha 

belirleyicidir (Uslu, 2012). 

Rueger, Malecki ve Demaray (2010), aile sosyal desteğinin, akademik okula 

bağlılığa olumlu yönde etki ettiğini belirtmiĢlerdir. Destekleyici ailelerin çocukları, 

okuldaki sosyal aktivitelere katılma konusunda daha isteklidirler ve okulda problemli 

davranıĢlar sergilemekten kaçınırlar (Wang, Dishion, Stormshak ve Willett, 2011). 

 

5.6. Öğrencilerin Aile Katılımı ve Desteği Algıları, Okula Bağlılık Düzeyleri ve 

Demografik DeğiĢkenler (Öğrencilerin YaĢı, Velilerin Okul Ziyareti Sayısı ve Aile 

Geliri) Arasındaki ĠliĢkiye Dair Sonuçlar ve TartıĢma 

 

Aile geliri, öğrenci yaĢı, veli yaĢı ve okula ziyareti sayısı değiĢkenleri, okula 

bağlılık ölçeği puanları ile anlamlı bir iliĢki göstermektedir. Aile geliri düzeyi, öğrenci 

yaĢı, veli yaĢı ve velinin okul ziyareti sayısı okula bağlılık puanlarının anlamlı bir 
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yordayıcısıdır. Aile katılımı ve desteği değiĢkeni de okula bağlılık puanları ile anlamlı 

ve pozitif yönde bir iliĢkiye sahiptir. AraĢtırmanın tüm bağımsız değiĢkenleri, okula 

bağlılık ölçeğinin puanlarına iliĢkin varyansın %19‟unu açıklamaktadır. Bunun %16‟sı 

aile katılımı ve desteği algısından kaynaklanmaktadır. Ailelerin çocuklarının 

eğitimlerine katkı ve destek sağlaması öğrencilerin okula bağlılıklarını yükseltmektedir. 

Aile katılımı ve desteğinin okula bağlılık üzerindeki etkisi azımsanmayacak derecede 

yüksektir. 

Öğrenciye yönelik aile katılımı ve desteği ölçeği ile okul bağlılığı ölçeği 

arasında anlamlı ve pozitif yöndeki iliĢki, öğrencinin aile katılımı ve desteği algısının 

artmasıyla okula bağlılık düzeyinin de arttığını göstermektedir. Aile katılımı ve desteği, 

okula bağlılık ve akademik baĢarı ile pozitif yönde, okul terki ile de negatif yönde bir 

iliĢkilidir (Fall ve Roberts, 2012). Aile katılımı, olumlu okul iklimine ve öğretmenlerin 

diğer velilere ulaĢma istekliliğini olumlu etkiler (Erdoğan ve Demirkasımoğlu, 2010). 

Aileler, öğrencilerin okul algılarını olumlu veya olumsuz etkileyebilirler. Aileler model 

olarak çocuklarının toplumsallaĢmasına yardımcı olurlar. Aile katılımı, okulun 

amaçlarına ulaĢması için anahtardır (Uslu, 2012). Yüksek aile katılımı algısı ve okula 

bağlılık düzeyi olan öğrenciler, alkol kullanımından uzak durmaktadırlar (Simons-

Morton, 2004) . 

Okul bağlılığı ile öğrencilerin yaĢ değiĢkeni arasında anlamlı ve negatif yöndeki 

iliĢki, öğrencinin yaĢının artmasıyla okul bağlılığı algısının azaldığını göstermektedir. 

YaĢı küçük olan öğrenciler, kendilerinden yaĢça büyük olan öğrencilere göre okula daha 

pozitif bakma eğiliminde olabilirler (Blumenfeld ve diğerleri, 2005). Okula bağlılık, 

öğrencinin yaĢı büyüdükçe azalmaktadır (Simons-Morton ve Crump, 2003). Literatürde 

de, öğrencilerin yaĢının ve sınıfının ilerledikçe okula bağlılık düzeylerinin düĢtüğünü 

(Blumenfeld  ve diğerleri, 2005, s. 154; Simons-Morton ve Chen, 2009; Wang ve 

Holcombe, 2010; Mengi, 2011; Savi, 2011a; Wang ve Eccles, 2011, 2012; Bellici, 

2015) ifade eden çalıĢmalar bulunmaktadır. Önen (2014, s. 223) ise, öğrencilerin okul 

hayatı boyunca okula bağlılık düzeylerinde sırasıyla psikolojik, biliĢsel ve davranıĢsal 

bağlılık düzeylerinde düĢüĢler yaĢandığını ifade etmiĢtir. Öğrencilerin ilkokuldan 

ortaokula geçmesiyle, daha büyük okula gitmeleri, öğretmen-öğrenci etkileĢiminin 

azalması, aileleri, öğretmenleri ve arkadaĢlarından gördükleri sosyal destek Ģeklinin 

değiĢmesinin okula bağlılık düzeylerine olumsuz yönde etki ettiği düĢünülmektedir 
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(Wang ve Holcombe, 2010). Ortaokul çağlarında öğrencilerin sınıf seviyesinin 

yükselmesiyle giderek azalan okula bağlılık düzeyi, problemli davranıĢların görülme 

sıklığını arttırmaktadır (Simons-Morton ve diğerleri, 1999). Can (2008) ise, öğrencilerin 

okula bağlılık düzeylerinin yaĢlarına göre anlamlı düzeyde farklılaĢmadığını 

belirtmektedir. 

Veli okul ziyareti sayısı ile öğrenci okula bağlılık düzeyi arasında anlamlı ve 

pozitif yönde bir iliĢkinin bulunması, velinin çocuğunun okulunu ziyaret ederek 

çocuğuyla ilgilendiğini çocuğuna hissettirmesinin, çocuğunun okul bağlılığını 

yükselttiğini gösterebilir.  Ayrıca, okul ziyareti sayısı ile öğrenci aile katılımı ve desteği 

algısı arasında anlamlı ve pozitif yönde bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. Veliler okulu 

ziyaret sayısı arttığı zaman öğrencilerin eğitim hayatlarına olan destekleri de 

yükselmektedir. 

Aile geliri değiĢkeni ile veli aile katılımı ölçeğinin ev temelli katılım boyutu ve 

öğrenci aile katılımı ve desteği ölçeği arasında anlamlı ve pozitif yöndeki iliĢki, ailenin 

ekonomik durumunun iyi olmasının, öğrencisinin eğitimi ile evde ilgilenmesi 

etkilediğini göstermektedir. Öğretmenler de, sosyo-ekonomik durumu düĢük olan 

velilerin okul süreçlerine katılımının daha az olduğunu düĢünmektedirler (Balkar, 

2009). Saban ve ġeker (2010), üst sosyo-ekonomik düzeyde olan velilerin aile 

katılımının orta ve alt düzey sosyo-ekonomik seviyede olan velilere göre daha yüksek 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Aile geliri arttıkça aile katılımı düzeyinin yükseldiği (Aksu, 

2014) ve aile gelirinin, aile katılımı üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etkiye sahip 

olduğu (Erdener, 2013); ayrıca, aile gelirinin düĢük olmasının, ailelerin çocuklarına 

ayırabilecekleri zamanı ve maddi imkânları kıstladığı için aile katılımını negatif 

etkilediği (Erdoğan ve Demirkasımoğlu, 2010) literatürde yer almaktadır. Ancak, 

Erdener (2013) ailelerin eğitim seviyesi, birlikte veya boĢanmıĢ olma durumu, 

yaĢadıkları yer ve yaĢlarının aile katılımına etkisi olmadığını söylemektedir. Bununla 

birlikte, literatürde, gelir ve eğitim düzeyleri düĢük olan velilerin, okul ve aile 

arasındaki iliĢkilere daha fazla önem verdiğini (ÖzbaĢ ve Badavan, 2009, s. 79) belirten 

çalıĢmalar da bulunmaktadır. 
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5.7. Okul ve Aile DeğiĢkenleri ve Demografik DeğiĢkenler Kullanılarak YSA 

Aracılığıyla Öğrencilerin Okula Bağlılık Düzeylerinin Tahmin Edilmesine Yönelik 

Sonuçlar ve TartıĢma 

 

Öğrencinin okula bağlılık düzeyi ile iliĢkili olan değiĢkenleri inceleyen diğer 

çalıĢmaların (Simons-Morton ve diğerleri, 1999; Leitwood ve Jantzi, 2000; Wang ve 

Holcombe, 2010; Cemalcılar, 2010; Akman, 2013) aksine, bu çalıĢmada, YSA 

kullanılarak, okul ve aile değiĢkenleri ve demografik değiĢkenler yardımıyla, 

öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri tahmin edilmeye çalıĢılmĢtır. YSA aracılığıyla 

yapılan analizler, sosyal bilimler için kabul edilebilir seviyede, öğrencilerin okula 

bağlılık düzeylerinin YSA ile tahmin edilebileceğini göstermektedir. Okula bağlılığın 

farklı değiĢkenlerle iliĢkili olduğu göz önüne alınırsa, anlamlı ve nistepen yüksek 

regresyon sonuçları, YSA Modeli‟nin öğrencilerin okula bağlılık düzeylerini tahmin 

etmede baĢarılı olduğunu göstermektedir. YSA kullanılarak, iliĢkili değiĢkenler 

aracılığıyla, öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri tahmin edilebilir. 

 

5.8. Öneriler 

 

Bu baĢlık altında eğitim politikası üretenlere, uygulayıcılara ve araĢtırmacılara 

öneriler sunulmuĢtur. 

 

5.8.1. Eğitim Politikası Üretenlere ve Uygulayıcılara Öneriler 

 

ÇalıĢmanın sonuçları çerçevesinde eğitim politikası üretenlere ve uygulayıcılara 

aĢağıdaki öneriler sunulabilir: 

 Okul yönetiminin, velileri, okulun değerli bir paydaĢı olarak, okul yönetimine 

daha fazla katması gerekmektedir.  Ayrıca, ailelerin öğrencilerinin eğitimine 

daha fazla katılması için, aile eğitim programları düzenlenebilir. 

 Öğrencilerin okul bağlılık düzeylerini arttırmak için, velilere de okul 

yönetiminde söz hakkı verilebilir ve okullarda paylaĢılan liderlik davranıĢları 

sergilenebilir.  
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 Okul ve aile arası iletiĢimi arttırmak ve velilerin okula katılmasını teĢvik 

etmek için etkinlikler düzenlenebilir. 

 Öğrencilerin okula bağlılık düzeyini arttıracak çalıĢmalar düzenlenmelidir. 

Bunun için, öğrencilerin okul örgütünün değerli bir paydaĢı olduğunun 

hissettirilmesi gerekmektedir. Ayrıca, ailelerin öğrencilerin eğitimine katılımı 

arttırılarak, öğrencilerin aile katılımı ve desteği algısı yükseltilmelidir. 

 Ortaokul öğrencilerinin okula bağlılık düzeylerini yükseltmek için, sosyal 

kaygılarını giderecek, çevresi tarafından kabul gördüğünü düĢünmesini 

sağlayacak okul iklimi oluĢturulması için gayret edilmelidir. 

 Erkeklerin okula bağlılık düzeyinin kızlardan düĢük çıkması dolayısıyla, 

erkeklerin okula bağlılık düzeyini arttıracak çalıĢmalar düzenlenmelidir. 

Erkekleri okula özendirecek etkinlikler düzenlenmelidir. 

 Ailelerin dağılmamıĢ olması veya çocukların anne ve babalarının birlikte 

yaĢaması, ailelerin öğrencilerinin eğitimine katılımını arttırmaktadır. 

BoĢanmıĢ anne ve babaların, çocuklarının eğitimine daha fazla katılımını 

sağlayacak çalıĢmalar yapılmalıdır. 

 Velilere ev ziyareti yapılması, velilerin paylaĢılan liderlik algılarını 

arttırmaktadır. Bu yüzden okul yöneticileri ve öğretmenlerinin ev ziyaretlerini 

artırması önerilebilir. Ev ziyaretlerinin yaygınlaĢtırılması ile okul ve aile 

arasındaki iletiĢimin arttırılması sağlanabilir. 

 Okullarda, velilerin öğrencilerinin eğitimine katılımını arttırmak için, 

paylaĢılan liderlik uygulamaları yaygınlaĢtırılmalı ve veliler de okullarda 

alınan kararlarda söz sahibi olmalıdır. 

 Öğrencilerin okula bağlılık düzeylerini yükseltmek için, ailelerin 

öğrencilerinin eğitim süreçlerine katılımı arttırılmalıdır ve aileler teĢvik 

edilmelidir. 

 Velilerin okulu daha sık ziyaret etmelerinin teĢvik edilmesi gerekmektedir. 

Velileri, daha fazla okula çekecek çalıĢmalar yapılmalıdır. 

 Öğrenciler yaĢ olarak büyüdükçe, okula bağlılık düzeyleri azalmaktadır. 

Öğrencilerin yaĢlarının artmasıyla okula bağlılık düzeylerinin azalmasını 

önleyecek çalıĢmalar yapılmalıdır ve okul ortamı öğrencilerin yaĢlarına ve 

ilgilerine uygun Ģekilde düzenlenmelidir. 
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 Okul ve öğrenci velileri arasındaki iletiĢimi, iĢbirliğini ve etkileĢimi sağlamak 

ve güçlendirmek için kurulan okul aile birliklerinin, kendilerinden 

beklenenleri yerine getirebilmesi ve sembolik kuruluĢlar olarak kalmaması 

için okul aile birkiklerini etkin bir biçimde çalıĢmasını sağlayacak önlemler 

alınmalıdır. 

 Öğretmenler, velilerle etkin bir iletiĢim kurarak velilerin öğrencilerinin eğitim 

süreçlerine ve okulun etkililiğinin arttırılması çalıĢmalarına katılımını teĢvik 

etmelidir. 

 Aileler ile öğretmenler ile öğrencileri hakkında bilgi alıĢ veriĢi ve iĢbirliği 

yapmalı, karĢılıklı güven ortamının oluĢturulmasına gayret etmelidirler. 

 Okul yönetimleri, rehberlik servisleri ve öğretmenler, YSA kullanarak okula 

bağlılık ve ilgili değiĢkenler (okul terki, okula yabancılaĢma, düĢük akademik 

baĢarı, vb.) konusunda risk altında olan öğrencileri belirleyebilirler. Böylece, 

risk altında olan öğrencilere yönelik olarak özel rehberlik ve psikolojik 

danıĢma programları düzenlenebilir. 

 

5.8.2. AraĢtırmacılara Öneriler 

 

AraĢtırmacılara çalıĢma sonuçları çerçevesinde aĢağıdaki öneriler sunulabilir. 

 BaĢka evren ve örneklemlerde, paylaĢılan liderlik, aile katılımı ve okula 

bağlılık arasındaki iliĢkiyi inceleyen çalıĢmalar yapılabilir. 

 PaylaĢılan liderliğin diğer değiĢkenlerle iliĢkisini inceleyen çalıĢmalar 

yapılabilir. 

 PaylaĢılan liderlikle ilgili boylamsal çalıĢmalar yapılabilir. 

 Öğrencilerin okula bağlılıklarını öğretmen ve veli gözünden inceleyen 

çalıĢmalar yapılabilir. 

 Yapay Sinir Ağları (YSA) eğitim araĢtırmaları açısından oldukça yeni bir 

konudur. YSA‟nın kullanılmasının eğitim araĢtırmalarına yeni bir bakıĢ açısı 

getirebileceği düĢünülmektedir. Bu nedenle, bu yöntem kullanılarak çeĢitli 

değiĢkenler üzerinde araĢtırmalar yapılabilir. 
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