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ÖZET 

ĠLKÖĞRETĠM OKULLARINDA GÖREV YAPAN ÖĞRETMENLERĠN 

ÖZYETERLĠKLERĠNĠN MÜDÜRLERĠNĠN YÖNETĠM BECERĠLERĠ 

ÇERÇEVESĠNDE ĠNCELENMESĠ 

(GAZĠANTEP ĠLĠ ÖRNEĞĠ) 

 

SÖYLEMEZ, Hatice  

Yüksek Lisans Tezi, Eğitim Bilimleri Ana Bilim Dalı  

Tez DanıĢmanı: Yrd. Doç. Dr. Sevilay ġAHĠN  

Nisan 2012, 109 sayfa 

 

Bu araĢtırma,  2010–2011 eğitim - öğretim yılı içerisinde, Gaziantep merkez 

ilçelerindeki ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterliklerini 

müdürlerinin yönetim becerileri çerçevesinde incelemek amacıyla yapılmıĢtır. 

AraĢtırma örneklemini Gaziantep ili ġahinbey ve ġehitkâmil merkez ilçelerindeki 30 

resmi ilköğretim okulunda görev yapan 652 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 

örneklemine, en az beĢ ay – bir yıl aynı müdürle çalıĢan öğretmenler alınmıĢtır. 

AraĢtırmanın verileri üç bölümden oluĢan bir ölçekle toplanmıĢtır. Bu bölümler;  (1) 

betimsel bilgiler,  (2) müdürlerin yönetim süreçlerine göre okul yönetme becerilerine 

iliĢkin maddeler, (3) öğretmen özyeterliğine iliĢkin maddelerden oluĢmaktadır. 

Öğretmenlere, özyeterliklerini belirlemek amacıyla “Öğretmen Özyeterlik Ölçeği” ve 

müdürlerinin yönetim becerilerine iliĢkin algılarını belirlemek amacıyla “Yönetim 

Becerileri Ölçeği” uygulanmıĢtır. AraĢtırma verileri “ortalama”, “standart sapma”, “t-

testi”, “tek yönlü varyans analizi”, “LSD çoklu karĢılaĢtırmalar testi”  ve  “pearson 

momentler çarpımı korelasyon katsayısı” ile çözümlenmiĢtir. Yapılan analizler 

sonucunda ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterlikleri ile 

müdürlerinin yönetim becerileri arasında düĢük düzeyde pozitif, doğrusal ve anlamlı 

bir iliĢki bulunmuĢtur.  Öğretmenlerin okul müdürlerinin yönetim becerilerine iliĢkin 

algılarında cinsiyet ve branĢ değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık bulunmazken; 

kıdem ve aynı müdürle çalıĢma süreleri değiĢkenlerine göre ise anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. Öğretmenlerin özyeterliklerine iliĢkin algılarında cinsiyet ve branĢ 

değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık bulunmamıĢ; kıdem ve aynı müdürle çalıĢma 

süreleri değiĢkenlerine göre ise anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Öğretmenlerin 

özyeterlikleri ile müdürlerinin karar alma, planlama, örgütleme, iletiĢim, koordinasyon, 

etkileme ve değerlendirme süreçlerindeki yönetim becerilerinin her biri arasında düĢük 

düzeyde pozitif, doğrusal ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  

 
Anahtar kelimeler: Yönetim, Yönetim becerisi, Özyeterlik.
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ABSTRACT 

 

THE ANALYSIS OF TEACHERS’ SELF – EFFICIACY IN TERMS OF 

ADMINISTRATORS’ MANAGEMENT SKILLS  

(IN GAZĠANTEP) 

 

SÖYLEMEZ, HATĠCE 

M. A. Thesis, Department Of Educational Sciences 

Advisor: Yrd. Doç. Dr. Sevilay ġAHĠN 

April 2012, 109 Pages 

 

This research was done in 2010–2011 Academic Year to analyse the self-

sufficiency of teachers who work in the central primary schools of Gaziantep in the 

frame of their head masters management skills. The samples of the research 

constitute 652 teachers who work in the central districts ġahinbey and ġehitkamil in 

Gaziantep. For the research sample, the teacher who have worked with the save 

headmaster at least 5 monts 1 year are prefered and selected. The data of the research 

was collected through 3 kinds of scale: (1) descriptive information, (2) the items 

referring to the process of their management related to the management skills of 

headmasters, (3) the items related to the self-sufficiency of teachers. The teacher self 

sufficiency scale the items related to the self-sufficiency of teachers was applied to 

teachers to determine their self sufficiency and “The Management Skills Scale” was 

applied to their headmasters to determine their perception of management skills. The 

data of the research was analyzed vio “average” “standart deviction”. “t-test”, “one-

way analysis of varience” “LSD multiple comparison test” and “Pearson product 

moment correlation coefficient”. According to the results of the analyses. There 

found a low level positive linear and meaningful relation between the self-sufficiency 

of the teachers working in the primary school and their headmasters management 

skills. While their is no meaningful difference in the perception of management skills 

of the teachers headmasters according to the variables gender and branch, there is a 

meaningful difference according to seriority and duration in which they‟ ve washed 

with the some headmaster. As for the self-sufficiency of the teachs, while there is no 

meaningful difference in their perception of self-sufficiency according to gender and 

branch variables, there is a meaningful difference according to seniority and duration 

in which they‟ ve washed with the some headmaster. There found a low level, 

positive, linear and meaningful relationship between teachers self-sufficiency and 

their headmasters each management skill in the processes of decision making, 

planning, organizing, communication, coordination, effecting and evaluation. 

 

Key words: Management, Management skill, Self efficiacy. 
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ÖN SÖZ 

 

Bu araĢtırma ile ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin 

özyeterlikleri, müdürlerinin yönetim becerileri çerçevesinde incelenmeye çalıĢılmıĢtır.  

AraĢtırma, ulaĢılan bulgular doğrultusunda ilköğretim okullarında görev yapan 

öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin yönetim becerileri arasındaki iliĢkiyi 

ortaya koyarak; yönetici ve öğretmenlerin uygulamalarda karĢılaĢtıkları sorunlara katkı 

sağlamak amacındadır. 

AraĢtırmanın tüm aĢamalarında beni bilgi ve deneyimleriyle destekleyip 

yardımlarını esirgemeyen değerli danıĢman hocam Sayın Yrd. Doç Dr. Sevilay 

ġAHĠN‟e, tezin istatistiksel verilerinin analizinde desteğini gördüğüm ArĢ. Gör. Fatih 

BOZBAYINDIR‟a, yardımlarını esirgemeyen sevgili arkadaĢım Ebru AKINCI‟ya, 

araĢtırmaya iliĢkin anketlerin uygulanmasında yardım ve katkılarını gördüğüm 

meslektaĢlarıma sonsuz teĢekkürlerimi sunarım. 

Yine tezin hazırlanma sürecinde benden manevi desteklerini esirgemeyen 

annem, babam,  kardeĢlerim ve sevgili eĢim Hüseyin SÖYLEMEZ‟e yürekten 

teĢekkürlerimi sunarım. 

ÇalıĢmalarımdan dolayı yeterince zaman ayıramadığım biricik oğlum Seydi 

Ahmet SÖYLEMEZ‟ e de sevgilerimi sunuyorum. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

GĠRĠġ 

 

1.1. GĠRĠġ 

Bu bölüm sekiz alt bölümden oluĢmaktadır. Birinci alt bölümde 

araĢtırmanın Ģekillenmesine yardımcı olan teorik arka plana yer verilmiĢtir. Ġkinci alt 

bölümde araĢtırmanın problem cümlesi, üçüncü alt bölümde ise problem cümlesine 

iliĢkin alt problemlere yer verilmiĢtir.  AraĢtırmanın amacı dördüncü alt bölümde, 

araĢtırmanın önemi ise beĢinci alt bölümde sunulmuĢtur.  Sonraki üç bölümde ise 

sırasıyla araĢtırmanın sayıltıları, sınırlılıklar ve araĢtırmada kullanılan tanımlara yer 

verilmiĢtir. 

 

1.2. PROBLEM DURUMU 

Bilim ve teknolojideki hızlı ilerlemeyle birlikte, tüm disiplin alanlarında 

bilgilerin sürekli yenilenmesi, kiĢilerin de kendilerini yenilemeleri ve geliĢtirmelerini 

zorunlu kılmıĢtır. Bilgiyi elde etme ve bu bilgiyi aktarma, bilgi çağını yaĢayan 

günümüz toplumlarının en büyük problemleri arasında gösterilir. Gerek bilginin 

aktarılması, gerekse bilginin elde edilmesinde en etkili ve temel faktörün ise eğitim 

olduğu kabul edilmektedir. Ülkemizin geliĢmesi,  insanımızın bu geliĢmeleri takip 

ederek çağın gerekleri doğrultusunda yetiĢtirilmesi, eğitim kurumlarımızın verimli 

iĢlemesine bağlıdır. Bu sürecin doğal bir sonucu olarak da, yöneticilerin, diğer 

gerekliliklerle birlikte,  sahip oldukları yönetici becerilerini geliĢtirmeleri kaçınılmaz 

olmuĢtur. Bu nedenle yöneticilerin,  görev yaptıkları örgütleri istenen hedeflere 

ulaĢtırmak için, etkili yöneticilik becerilerine sahip olmaları gerekmektedir. 

ÇalıĢanların sosyal ve psikolojik ihtiyaçlarını karĢılayarak örgüt ile 

bütünleĢmelerini sağlamak, yaratıcılıklarını kullanabilmelerine olanak sağlamak ve 

katılımcı bir ortam hazırlayarak iĢleriyle birlikte kendilerini de geliĢtirmelerine fırsat 

vermek yönetimin görevidir (Kayıkçı, 1999: 577 – 595). Bir örgütün verimliliği ile 

örgütü idare eden yöneticilerin yeterlikleri arasında doğrudan bir iliĢki vardır
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(D.U.Levine and L.W. Lezotte, 1990: 22; Akt., Çelikten, 2002: 155 - 156).  Bu 

nedenle, eğitim örgütünün devamlılığında en önemli rolü okul yöneticileri almıĢtır. 

Bursalıoğlu (2005a: 40)‟nun da belirttiği gibi okulun amaçlarını yaĢatacak ve havasını 

koruyacak iç öğelerin lideri okul müdürüdür. Okul müdürünün planlama, karar verme, 

örgütleme, koordinasyon, iletiĢim, etkileme, değerlendirme gibi yönetim süreçleri 

kapsamında yer alan görevleri bulunmaktadır (ġiĢman ve Turan, 2004: 111). Okul 

yöneticileri, bu süreçlerin iĢleyiĢinde etkili ve nesnel kararlar verebildikleri sürece 

baĢarılı olabilirler (Güçlü 2003: 279). 

Bir örgütte çalıĢan insanların verilen kararları uygulamaları, görevlerini 

yerine getirmeleri için kendilerine ne yapmaları gerektiği, nasıl ve ne zaman 

yapacakları bildirilir.  

Yöneticinin görevi, çalıĢan insanların eylemlerine yön vermektir. Bu nedenle 

yönetici, insanları örgüt amaçları ve verilen kararlar doğrultusunda etkiler, onlara emir 

ve talimatlar verir. Yöneticinin görevi örgütte çalıĢanlara belli direktifler vermekle 

sınırlı değil onların yaratıcılık yeteneklerini en üst düzeye çıkartmalarına da yardım 

etmektir (Aydın, 1986: 87).  

Günümüzde eğitim kurumlarının yönetimi insan kaynaklarının en verimli, 

yararlı ve bilinçli biçimde değerlendirilmesini gerektirmektedir. Çünkü eğitim 

organizasyonlarının en önemli özelliği, temelde insan iliĢkilerine dayanmasıdır. 

Böylece eğitim kurumlarındaki yöneticilerin eğitimci olma kadar yönetici olma 

özelliklerini de taĢımaları gerektiği ve insan iliĢkileri ve yönetim bilimlerindeki 

geliĢmelere baĢka kurumlardaki yöneticilerden daha çok ihtiyaç duydukları 

söylenebilir (Akıngüç ve Fındıkçı, 1993: 115 – 116). Çünkü, Barutçugil (2006: 11)‟in 

de belirttiği gibi baĢarılı bir yönetici uyumlu ve verimli bir çalıĢma ortamı yaratarak 

kiĢisel gücünü ve olanaklarını artırır, daha sonra da bu gücü ve olanakları kullanarak 

daha yüksek iĢ tatmini ve daha yüksek iĢ performansı sağlayacak bir yönetim düzeni 

oluĢturur. Böylece bir taraftan organizasyonun kalıcılığını bir taraftan da sürekli 

iyileĢtirme süreçlerinin güvencesini sağlamıĢ olur.  

Örgütlerde yöneticinin yönetsel davranıĢları ile personelin daha etkin ve 

verimli çalıĢması arasında bir iliĢki vardır. Örgütlerde etkin ve verimli çalıĢan 

personelin varlığı, bunların yönetim tarafından yeterince güdülenmiĢ olduğunun bir 

göstergesidir. Bir baĢka değiĢle personelin güdülenmesi yöneticinin yönetimsel 

davranıĢları ile geliĢtirilebilir. Bu konuda yapılan araĢtırmalar, öğretmenlerin doyum 
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ve güdülenmesinde, okul yöneticilerinin dinamik ve harekete geçirici özelliklerinin 

önemli bir rol oynadığını göstermiĢtir. Okul yöneticisi ile öğretmenlerin yöneticiye 

iliĢkin beklentileri ne kadar uyuĢursa iĢe karĢı olan tutumları o derece olumlu 

olmaktadır (Bursalıoğlu, 2005a: 70). Yöneticiler, kendilerine verilmiĢ çeĢitli görevleri, 

yönettikleri insanlarla birlikte gerçekleĢtirmeye çalıĢırlar. Bu nedenle yöneticiler,  

çalıĢanlarla etkin bir grup çalıĢması ve iĢbirliği yaparak, serbest düĢünce alıĢveriĢi 

ortamını sağlamak durumundadırlar. Bu da, kiĢinin becerilerini dikkate almayı, 

sorunları çözmeyi, kiĢilerin zayıf ve güçlü yönlerini bularak onlara saygı ve sempati 

ile davranmayı zorunlu kılar. Yöneticiler, amaca ulaĢmak için daha esnek ve daha az 

otoriter yapıları gerektiren koordinasyon ve planlama çalıĢması yapmalıdırlar (Uygur, 

2009: 10). 

Eğitim iĢgöreni denildiğinde ilk akla gelen öğretmendir, diğer eğitim 

iĢgörenleri olan yönetmen, denetmen ve uzmanlar da öğretmene yardımları oranında 

önem taĢırlar (BaĢaran, 1999: 217 – 220). Öğretmenin, eğitim-öğretimde kilit 

konumda bulunması onun gereksinimlerinin de dikkate alınmasını gerektirmektedir. 

Bu bağlamda, ilköğretim okullarında, öğretmenler arasında olumlu bir havanın 

yaratılması sürecinde ve onların hedefler doğrultusunda motive edilmelerinde 

yöneticilere büyük sorumluluklar düĢmektedir. Zira, öğretmenlere en yakın konumda 

olan yönetmen okul yöneticisidir (Ekinci, 2006: 6). BaltaĢ ve BaltaĢ (1995: 86) da, 

çalıĢan kiĢinin amiriyle uyum içinde olmasının, onun iĢinden aldığı doyumu ve 

verimliliğini doğrudan etkileyeceğini belirtmektedir.   

Pehlivan (2002: 8), bireylerin gereksinimlerinin karĢılanmasındaki baĢarı 

düzeyi ile örgüt amaçlarının iĢgörenler tarafından benimsenmesi ve bu amaçları 

gerçekleĢtirme yolunda çaba gösterme düzeylerinin doğru orantılı olduğunu 

belirtmektedir.  

Bireylerin yeterlilik algıları,  oluĢturdukları ve tekrarladıkları olası senaryo 

biçimlerini de etkiler. Yüksek düzeyde yeterlilikleri olan bireyler, onlara edime iliĢkin 

olumlu rehberlik sağlayan baĢarı senaryolarını imgeler ve biliĢsel olarak olası 

problemlere karĢı iyi çözümler bulurlar. Kendilerini yetersiz olarak algılayanlar ise 

baĢarısızlık senaryoları imgelemeye daha fazla eğilimlidirler. Bu tip düĢünceler de 

güdüyü azaltarak, edimin baĢarısını azaltır (Bandura, 1989: 730). 

Yukarıda bahsedilen araĢtırmalardan, yöneticilerin çalıĢanlarla uyum içinde 

olmasının, çalıĢanların iĢ verimini olumlu etkileyeceği görüĢünün ağır bastığı 
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anlaĢılmaktadır. Ancak, tersi bir durumda, öğretmenlerin bundan olumsuz yönde 

etkileneceği ve özyeterliklerinde sorun yaĢayacağı ve böylece verimin de düĢebileceği 

söylenebilir. 

 

1.3. PROBLEM CÜMLESĠ 

AraĢtırmada cevap aranacak temel soru;  „Ġlköğretim okullarında görev 

yapan öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin yönetim becerileri arasında 

anlamlı bir iliĢki var mıdır? olarak belirlenmiĢtir. 

 

1.4. ALT PROBLEMLER 

AraĢtırma sürecinde,  ana probleme bağlı olarak aĢağıdaki alt problemlere 

cevap aranacaktır: 

1.  Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin, okul müdürlerinin 

yönetim becerilerine yönelik algıları; 

a) Cinsiyete göre farklılaĢmakta mıdır? 

b) BranĢa göre farklılaĢmakta mıdır? 

c) Mesleki kıdemine göre farklılaĢmakta mıdır? 

d) Aynı müdürle çalıĢma süresine göre farklılaĢmakta mıdır? 

2.  Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterliklerine 

iliĢkin algıları; 

a) Cinsiyete göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 

b) BranĢa göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 

c) Mesleki kıdemine göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 

d) Aynı müdürle çalıĢma süresine göre anlamlı farklılık göstermekte 

midir? 

3.  Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterlikleriyle 

müdürlerinin; 

a) Karar alma sürecindeki, 

b) Planlama sürecindeki, 

c) Örgütleme sürecindeki, 

d) ĠletiĢim sürecindeki, 

e) Koordinasyon sürecindeki, 

f) Etkileme sürecindeki, 
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g) Değerlendirme sürecindeki yönetim becerileri arasında anlamlı bir 

iliĢki var mıdır? 

 

1.5. ARAġTIRMANIN AMACI 

Bu araĢtırmayla ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin algılarına 

göre; öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin yönetim becerileri arasında nasıl 

bir iliĢki olduğunu ortaya çıkarmak amaçlanmaktadır. 

Ayrıca bu araĢtırmada; ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin 

özyeterliklerine ve okul müdürlerinin yönetim becerilerine iliĢkin algıları cinsiyet, 

yaĢ, mesleki kıdem ve aynı müdürle çalıĢma süresi açısından değerlendirilerek bu 

konuda yapılan veya yapılacak çalıĢmalara katkı sağlanması hedeflenmektedir.  

 

1.6. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

Ġlköğretimin, eğitim sisteminde ilk basamağı oluĢturması, onu önemli bir 

konuma sahip kılmaktadır. Eğitimin bu kademesine yönelik olarak Türkiye‟de daha 

önce birçok araĢtırma yapılmıĢtır. Ancak “Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan 

Öğretmenlerin Özyeterliklerinin Müdürlerinin Yönetim Becerileri Çerçevesinde 

Ġncelenmesi” konusunda yapılmıĢ bir araĢtırmaya araĢtırmacının ulaĢabildiği 

kaynaklarda rastlanmamıĢtır. Bu bakımdan araĢtırmanın alana katkı sağlaması 

beklenmektedir. 

Okulların fonksiyonel hale getirilmesinde önemli rol üstlenen okul 

yöneticilerinin, eğitim sürecini etkili hale getirmelerinde, yönetim becerilerini ne 

derece sergilediklerinin ve öğretmenlerin ne derece özyeterliğe sahip olduklarının 

bilinmesi oldukça önemlidir. Ayrıca okul müdürlerinin yönetim becerileri ile 

öğretmenlerin özyeterlikleri arasında bir iliĢkinin olup olmadığının belirlenmesi de 

büyük önem taĢımaktadır. 

Ġlköğretim okulu yöneticileri, yönetim becerileri hakkında yeterli bilgiye 

sahip olurlarsa, yönetim süreçlerinin etkililiğini sağlayarak öğretmen özyeterliğini de 

olumlu yönde etkileyebilir. Çünkü eğitimin tam ve düzgün gerçekleĢebilesi için 

öğrenciyle birebir iletiĢim kuran öğretmenin, kendini yeterli hissetmesi gerekir.  

Öğrenci baĢarısının büyük bir kısmının öğretmene bağlı olduğu düĢünülürse; 

öğretmenin hem kendi öğretme gücüne inanması hem de öğrencilerinin baĢarılı 

olacağına dair kendine güvenmesi onun kendini yeterli hissettiğini gösterir. 
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Sınıf ve branĢ öğretmenlerinin, ilköğretim okulu müdürlerinin yönetim 

becerilerine iliĢkin yeterliklerini değerlendirmeleri sonucu, okul müdürlerinin görev 

ve sorumluluklarını ne derece yerine getirdiklerinin belirlenmesi ve elde edilecek 

bulguların, ilköğretim okulu müdürlerinin sahip olması gereken özelliklerin neler 

olması gerektiği konusunda, ilgililere ve bu alanda çalıĢma yapacak araĢtırmacılara 

yardımcı olması bakımından önemlidir. 

 

1.7. SAYILTILAR 

1. Öğretmenler kendilerine verilen Yönetim Becerileri Ölçeği ve Öğretmen 

Özyeterlik Ölçeğini içtenlikle ve samimi bir Ģekilde cevaplamıĢlardır. 

2. Kullanılan veri toplama araçları ulaĢılmak istenen bilgileri elde etmede 

yeterlidir. 

3. AraĢtırma için seçilen örneklem grubu araĢtırma evrenini temsil 

etmektedir. 

 

1.8. SINIRLILIKLAR 

1. Bu araĢtırma,  Gaziantep ili ġahinbey ve ġehitkâmil merkez ilçelerindeki 

örneklem yoluyla belirlenen resmi ilköğretim okullarıyla sınırlıdır. 

2. AraĢtırma 2010 - 2011 eğitim - öğretim yılında görevli öğretmenlerden 

toplanan verilerle sınırlıdır.   

3. Ġlköğretim okulu öğretmenlerinin, özyeterliklerini ve müdürlerinin 

yönetim becerilerini algılama düzeyleri anket formunda yer alan sorularla 

sınırlıdır. 

 

1.9. TANIMLAR 

Yönetim: Herhangi bir örgütü, önceden belirlenen amaçlara ulaĢtırma ve 

amaçlarına uygun bir Ģekilde yaĢatma, örgüt içindeki insan ve diğer kaynakları 

sağlama ve etkili bir Ģekilde kullanma, önceden belirlenen politikaları ve alınan 

kararları uygulama ve iĢlerin yapılmasını sağlama, örgüt çalıĢmalarını planlama, 

organize etme, izleme, kontrol etme ve geliĢtirmedir. 

Eğitim Yönetimi: Toplumun eğitim gereksinimlerini karĢılamak üzere 

kurulan eğitim örgütünü, önceden belirlenen amaçlarını gerçekleĢtirmek için etkili bir 

Ģekilde iĢletmek, geliĢtirmek ve yenileĢtirmek sürecidir. 
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Özyeterlik: Bireyin,  farklı durumlarla baĢ etme, belli bir performansı 

göstermek için gerekli etkinlikleri düzenleyip, baĢarılı olarak yapma kapasitesi 

hakkında kendi algılayıĢı,  inancı ve yargısıdır. 

Öğretmen Özyeterliği: Öğretmenlerin, öğrencilerin performanslarını ve 

davranıĢlarını etkileme yeteneklerine olan inançlarıdır. 



 

 

ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

KAYNAK ÖZETLERĠ 

 

 

Bu bölümde; yönetim, eğitim yönetimi, okul yönetimi, okul yöneticisi, okul 

yöneticilerinin yönetim becerileri, okul yönetim süreçleri, özyeterlik, özyeterliliğin 

baĢlıca kaynakları, yüksek ve düĢük özyeterliğe sahip bireylerin özellikleri,  öğretmen 

özyeterliği, öğretmen özyeterliğinin önemi, öğretmen özyeterliğini etkileyen etmenler, 

öğretmen özyeterliği ve yönetici iliĢkisi konularında kuramsal bilgiler ile yurtiçi ve 

yurtdıĢında yapılan bazı araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

 

2.1. YÖNETĠM 

2.1.1. Yönetim Nedir? 

Ġnsanların toplum halinde yaĢadıkları ve toplum olarak çalıĢtıkları her zaman 

ve her yerde yönetim var olmuĢtur. Ġnsanlık tarihinin en uzun, yorucu ve kanlı 

mücadeleleri çoğu zaman bu kelimenin etrafında cereyan etmiĢtir (Genç, 1997: 15).   

BaĢaran (2000: 36)‟a göre, yönetime iliĢkin ilk belirtiler, ilkel toplumların, 

kendilerini savunmak amacıyla kazdıkları hendek ve yaptıkları duvarlar; beslenmek 

için birlikte yaptıkları sürek avları; doğal yıkımdan korunmak için birbirlerine 

dayanıĢmalarıdır. Bunları yapmak için insanların birlikte yaĢamaya baĢlamaları ile 

yönetim de baĢlamıĢtır. Yönetim en eski bilimdir. Tarih boyunca insanlar hem 

yönetmiĢ, hem de yönetilmiĢtir (Bursalıoğlu, 2005b: 1). 

Yönetim yaklaĢımlarında olduğu gibi yönetim kavramının tanımında da bir 

görüĢ birliği sağlanamamıĢ gibi görünmekte ve yönetim hakkında literatürde farklı 

tanımlara rastlanmaktadır. Bu nedenle yönetim kavramı çeĢitli bilim dallarında farklı 

Ģekillerde tanımlanmaktadır. Sosyal bilimciler, siyaset bilimciler, eğitimciler ve diğer 

pozitif bilimciler yönetimi kendi açılarından tanımlamıĢlardır. Örneğin, sosyologlara 

göre yönetim bir sınıf ve statü sistemi (Dinçer ve Fidan, 1996: 1), siyasal bilimlerde, 

bir otorite sistemi (Can, 2005: 20), eğitimcilere göre ise; eğitim sisteminin ve bu
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sistemi oluĢturan kuruluĢların bilimsel bilgilere uygun olarak yönetilmesi olarak ifade 

edilmektedir (BaĢaran, 1999: 150).   

Sanatların en eskisi, bilimlerin en yenisi olarak nitelenen yönetim bilimi ile 

ilgili kavramların tamamı, henüz tam bir açıklığa kavuĢmuĢ değildir. Yönetim, 

evrensel bir süreç, toplumsal yaĢam kadar eski bir sanat ve geliĢmekte olan bir bilimdir 

(Genç, 2004: 17). Yönetimi bir süreç olarak gören düĢünürlere göre yönetim; bir grup 

insanı önceden belirlenmiĢ amaçlara doğru yöneltme, aralarındaki iĢbirliği ile 

koordinasyonu sağlama çabalarının bütününü içeren bir süreç Ģeklinde ifade 

edilmektedir (ġimĢek, 2002: 7). Yönetim, süreç olarak birtakım faaliyet ve 

fonksiyonları; sanat olarak, bir uygulamayı; bilim olarak da, sistemli ve bilimsel bilgi 

topluluğunu ifade eder (Mucuk, 2005: 128). Yönetim, baĢında bulunduğu örgütün 

amaçlarını baĢarıyla gerçekleĢtirmekle yükümlü olan bir araçtır. Hangi tür kurum ya da 

kuruluĢun yönetimi olursa olsun, yönetim iĢlevinin yerine getirilmesinde izlenen 

aĢamalar, hep birbirine benzemektedir. Bu nedenle yönetim, evrensel bir süreçtir (Akat 

ve Budak, 1994: 9). 

Yönetimi, insanları yönetme sanatı, insan grupları arasındaki iliĢkileri 

düzenlemek suretiyle örgütlerin ve örgüt mensuplarının amaçlarını gerçekleĢtirme 

çabası olarak kabul eden tanım da oldukça yaygındır (Ar, 1992: 4). Erdoğan (2008: 

7)‟a göre ise yönetim, kurumu amacına ulaĢtırmak için elde bulunan bütün kaynakları 

ve imkânları en iyi biçimde kullanma bilimi ve sanatıdır. Yönetim; grup gayretleri ile 

iĢlerin baĢarılma sanatı ve bilimidir. Her iki tanıma da dikkati çeken ortak unsur 

yönetimin bilim ve sanat olmasıdır.  

Yönetim, insanları ortak bir giriĢimde bütünleĢtirmekle uğraĢtığı için, kültürle 

derinden ilgilidir. Yöneticilerin karĢı karĢıya oldukları temel güçlüklerden biri kendi 

geleneklerinin, tarihlerinin ve kültürlerinin yönetimin yapı taĢları olarak 

kullanılabilecek yönlerini bulmaktır (Özden, 1998: 105).  

Dinçer‟e göre yönetim, insanların tek tek gerçekleĢtiremeyecekleri amaçlara 

ulaĢabilmek için yürütülen grup faaliyeti,  birden fazla insanın beden ve zihin güçlerini 

birleĢtirerek çalıĢmaları ve bu faaliyetin belli bir düzen ve güven ortamında 

sürdürülebilmesi (Dinçer ve Fidan, 1996: 19), değiĢen çevrede sınırlı kaynakları etkili 

bir Ģekilde kullanarak organizasyon amaçlarına etken bir Ģekilde ulaĢmak için 

baĢkalarıyla ve birlikte çalıĢılması (Özalp, 2004: 4), belli bir hedefe baĢkalarıyla 

birlikte ulaĢma, baĢka bir ifade ile baĢkalarına iĢ yaptırma faaliyeti (Ertürk, 1998: 6) 

olarak tanımlanmaktadır. 
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Taymaz (2003: 15), bir kurumda neler yapılacak ve nasıl yapılacak sorularına 

verilecek cevaplar yönetim denilen bir sentezi oluĢturduğunu ileri sürer. Burada neler 

yapılacaktır sorusunun cevapları, yönetim biliminin konu alanını ve nasıl yapılacaktır 

sorusunun cevabı ise yönetim ilke ve tekniklerini kapsar. Yani kurumun performansını 

ve sonuçlarını, kurum içinde ve dıĢında, kurumun kontrolünde veya kontrolü dıĢında 

etkileyen her Ģey yönetimin ilgi ve sorumluluğu dâhilindedir (Drucker, 2000: 49).  

Simon‟a göre ise yönetim, iĢlerin yapılmasını sağlama sanatıdır. Ancak hiçbir 

eylem karar vermeden yapılamaz. Bu yüzden, yönetim kuramı, yapma kadar karar 

verme süreciyle de ilgilenmelidir. Karar verme yönetimin kalbidir (Akt., Kaya, 1996: 

41). BaĢaran da yönetimi, bir örgütü amaçlarına ulaĢtıracak iĢleri yapmak için bir araya 

gelen insanları örgütleyip eĢgüdümleyerek eyleme geçirme süreci olarak tanımlamıĢtır 

(BaĢaran, 2008: 14). Bu faaliyetler planlama,  organizasyon,  yöneltme,  koordinasyon 

ve kontrol fonksiyonlarından oluĢan karmaĢık bir bütündür (Çoban, 1997: 122).  

Yönetim, belirlenmiĢ amaçlara ulaĢmak için insanların örgütlenmesi ve bu 

amaca doğru iĢbirliğinin sağlanması iĢ ve çabalarının bütünü Ģeklinde de 

tanımlanabilir.    

Bu tanımdan çıkarabileceğimiz özellikler Ģöyle sıralanabilir (Onal, 1998: 10):  

 Birden çok insanın varlığı gereklidir.  

 Sağlanan iĢbirliği belirlenmiĢ doğrultuda yönlendirilir.  

 Ġnsanlar arasında iĢbirliği sağlanmalıdır.  

 Bu çabalar, amaçlara uygun olarak kurulmuĢ örgütlerin çatısı altında 

yürütülür. 

Yönetim, örgüt amaçlarını gerçekleĢtirmek için madde ve insan kaynaklarının 

en az para, en az zaman ve en az emek sarf ederek etkili olarak harekete geçirilmesi 

süreci (Ersan, 1987: 4), örgütün sahip olduğu madde ve insan kaynaklarını kullanarak, 

örgüt amacını gerçekleĢtirme bilim ve sanatı (Türkmen, 2003: 9), belirli amaçlara 

ulaĢmak için baĢta insanlar olmak üzere maddi kaynakları, donanımı, araç ve gereci ve 

zamanı birbiriyle uyumlu ve verimli bir Ģekilde kullanma süreci (Ġlgar, 1996: 13), 

insan ve madde kaynağı aracılığı ile belli bir amacın gerçekleĢtirilebilmesi eylemi 

(Aydın, 1994: 70) olarak da tanımlanmıĢtır.  

Bir baĢka tanıma göre ise yönetim; örgüt amaçlarının gerçekleĢmesi için 

sorun çözme, planlama, örgütleme, koordinasyon ve değerlendirme gibi fonksiyonlara 

iliĢkin ilke, kavram, teori, model ve tekniklerin sistematik ve bilinçli bir Ģekilde 
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maharetle uygulanması ile ilgili faaliyetlerin tümüdür. Kısacası yönetimi bir süreç, 

bilim ve aynı zamanda sanat olarak kabul etmek gerekir (Erdoğan, 2008: 7). Bu süreç 

içerisinde yönetim, bir dizi faaliyetleri içermektedir. Yönetim fonksiyonları olarak 

bilinen ve karĢılıklı etkileĢim halinde sürekli tekrarlanan bu faaliyetler karar verme, 

planlama, örgütleme, iletiĢim, koordinasyon (eĢgüdümleme), etkileme ve 

değerlendirmedir. Bu yönetim süreçleri örgütlerin büyüklüğüne ve amaçlarına göre 

farklılık gösterebilmektedir.   

Yönetim için farklı yaklaĢım ve ifadelerle yapılan tanımların ortak olan 

yönleri aĢağıdaki gibi sıralanabilir (Taymaz, 2003: 19):  

1. Örgütü saptanan amaçlara ulaĢtırma ve amaçlarına uygun bir biçimde 

yaĢatma,  

2. Ġnsan ve madde kaynaklarını sağlama ve etkili biçimde kullanma,  

3. Örgüt için belirlenen politika ve kararları uygulama,  iĢlerin yapılmasını 

sağlama,  

4. Örgüt çalıĢmalarını izleme, denetleme ve geliĢtirmedir. 

 

2.1.2. Yönetim Biliminin Tarihsel GeliĢimi   

Gedikoğlu (1997: 299 – 307)‟na göre, en eski bilim dallarından birisi olarak 

kabul edilen yönetim biliminin günümüze kadar çok çeĢitli aĢamalardan geçtiği 

bilinmektedir. Milattan önceki çağlardan baĢlayarak, insanların olduğu her yerde bir 

yönetim olgusundan söz etmek mümkündür. Yönetim biliminin tarihsel geliĢiminin 

değerlendirilmesi, üç dönem halinde Ģöyle özetlenebilir: 

Birinci dönem, Frederick Taylor‟la baĢlayan, iĢ analizi ve formal örgüt 

yapısına dayanan klasik düĢüncesidir. Bilimsel örgüt çalıĢmaları, iĢin verimliliğinde 

yoğunlaĢmıĢtır (özellikle fizyolojik değiĢkenlerle) ve daha sonra da yönetimin 

ögeleriyle uğraĢmıĢtır. Henri Fayol bu öğeleri Ģöyle sıralamıĢtır: Planlama, Örgütleme, 

Emretme, EĢgüdümleme ve Kontrol. Gullick ise bunu kendine göre formülleĢtirerek 

Ģöyle sıralamıĢtır: Planlama, Örgütleme, Kadrolama (iĢgören sağlama), Yönlendirme, 

EĢgüdümleme, RaporlaĢtırma ve Bütçeleme (Karslı, 2004: 41 – 42). 

Ġkinci dönem, Hawthorne‟un tesislerindeki çalıĢmalarla baĢlayan insan 

iliĢkileri yaklaĢımıdır. GeliĢtirilen yeni hipotez, verimlilik artıĢının ancak iĢçilerin 

motivasyonu, uygulanan nezaret Ģekli, tatmini ve aralarındaki iliĢkiler tarafından yani 

sosyal faktörlerle açıklanabileceği Ģeklinde olmuĢtur (Koçel, 1998: 227).  

Üçüncü dönem ise, Ġkinci Dünya SavaĢı‟ndan sonra 1950‟li yıllarda eskiye 
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oranla yepyeni düĢüncelerle gündeme gelen, Klasik ve DavranıĢsal dönemden farklı 

olarak modern yönetim yaklaĢımı olarak genellikle, sistemler ve sistemin modellerini 

kurmaya yönelik açılım ve oluĢumlardır. Bu yaklaĢıma göre iĢletmeler; çevrelerinden 

aldıkları girdileri, belirli bir dönüĢüm süreci geçirdikten sonra mal ve hizmet olarak 

sunan açık sistemlerdir. ĠĢletmelerin varlıklarını sürdürmeleri, yaĢadıkları çevreye 

uyum sağlamlarına ve toplumun kendisinden beklentilerini karĢılamalarına bağlıdır 

(Özalp, 2004: 57).   

Günümüzde ise, yönetim kavramının anlamına iliĢkin yorum ve 

değerlendirmeler sürekli değiĢerek devam etmektedir. 

 

2.2. EĞĠTĠM YÖNETĠMĠ 

“Eğitim yönetimi, yeni doğmuĢ bir meslek değil geliĢmekte ve yerleĢmekte olan bir 

meslektir. Özellikleri belirli kuruluĢların yöneliminden meydana gelmekledir.  Bu 

özellikler bir toplumdaki eğitimin görevlerinden, eğitim giriĢiminin niteliğinden, okul 

yönetiminin iliĢkin olduğu baĢlıca grupların dinamiğinden, eğitim yönetiminin çok yanlı 

rolünden doğmaktadır. Eğitim yönetimi üzerinde yazılan yapıtlar, her türlü okul 

düzeyine kadar inmekten çok bütün okulları içine alan sistemlerin çözümleme ve 

birleĢimini konu yapar. Bir toplumdaki eğitim sisteminin amaç, yapı ve görevlerini 

gözden geçirir. Bu sistemin, eğer varsa,  felsefesini ve bu felsefenin üzerine kurulduğu 

değerleri inceler. Bu değerler çerçevesinde, eğitim yöneticisinin davranıĢ biçimlerine 

ıĢık tutmaya çalıĢır” (Bursalıoğlu, 2005a: 5). 

Yine Bursalıoğlu (2005a: 5)‟na göre eğitim yönetimi, Milli Eğitim 

Bakanlığı, Milli Eğitim Müdürlükleri, Halk Eğitim Merkezleri ve Ders Araçları 

Merkezleri gibi birimlerin yönetimini kapsamaktadır. Bu yüzden eğitim yönetimi, 

eğitim sistemini bir bütün olarak çözümlemeyi ve birleĢtirmeyi amaçlamaktadır. 

Eğitim yönetimi, hem eğitim bilimlerine hem de yönetim bilimlerine bağlı 

bir alandır. Eğitim yönetiminin eğitim bilimlerine bağlılığı, eğitim alanında 

uygulanan bir yönetim türü olduğundan; yönetim bilimlerine bağlılığı ise, yönetim 

alanında elde edilen sistemli bilgileri eğitime uygulamasından doğmaktadır (BaĢaran, 

1996: 135). Eğitim yönetimi, yöneticilikle ilgili genel kavramlarını yönetim 

biliminden, özel kavramlarını kendi alanındaki yönetim uygulamalarından alır (Ġlgar, 

1996: 10).  

Simon'a göre eğitim ile yönetim arasındaki iliĢkide, iĢletme yönetimindeki 

geleneksel iĢ gören anlayıĢının eğitim yönetiminde aynen uygulanması beklenemez. 

Eğitim örgütlerinin ürünü ne bir mal ne de bir hizmettir. Ürün insan kaynağıdır. 

Örgüt kültürü ve ürün farklılığı, eğitim örgütlerini diğer örgütlerin yönetiminden 

ayırmaktadır (Akt., Çelik, 2000: 28).   
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Eğitim yönetimi, bir toplumun eğitim ihtiyaçlarını karĢılamak amacıyla 

oluĢturulan eğitim sisteminin ve bu sistem içinde yer alan bütün örgütlerin 

yönetimini kapsar. Eğitim kurumlarında yer alan eğitim programlarının etkili bir 

Ģekilde uygulanması, öğretim hizmetleri, personel yönetimi, bütçe, bina, araç ve 

gereçlerin verimli bir Ģekilde kullanılması için yöntemler geliĢtirilir ve yönetim 

süreçlerinin etkili bir Ģekilde uygulanması yolları aranır (Ġlgar, 1996: 14). 

Kaya (1996: 43), eğitim yönetimini eğitim örgütlerinin belirlenen amaçlarını 

gerçekleĢtirebilmeleri için gerekli insan ve madde kaynaklarını sağlayarak ve etkili 

bir biçimde kullanarak belirlenen politikaları ve alınan kararları uygulamak olarak 

tanımlamaktadır. Diğer taraftan BaĢaran (2000: 12), eğitim yönetimini toplumun 

eğitim gereksinimlerini karĢılamak üzere kurulan eğitim örgütünü, önceden 

belirlenen amaçlarını gerçekleĢtirmek için etkili bir Ģekilde iĢletmek geliĢtirmek ve 

yenileĢtirmek süreci olarak tanımlamıĢtır. 

Erdoğan (2003: 87) ise, eğitim yönetimini, eğitim sistemini, mevcut 

kaynakları en etkili bir Ģekilde kullanarak,  önceden belirlenen amaçlara ulaĢabilmek 

için yapılan etkinlikler seklinde tanımlamıĢtır.  

 Eğitim yönetimi ve onun daha sınırlı bir alanda uygulanması olan okul 

yönetiminin temel amacı, insanları ve toplumu her yönden geliĢtirip zenginleĢtirmek, 

ilgili olduğu eğitim örgütünü, eğitim politikaları ve örgütün amaçları doğrultusunda 

yaĢatmak ve dirik tutmaktır (Eren, 1991: 57). Ġnsan davranıĢlarında istenilen davranıĢ 

değiĢikliğini sağlamak için madde ve insan gücü kaynaklarını kullanma süreci olarak 

da tanımlanabilir (Çelik, 2002: 28). 

Eğitim yönetimi, kamu yönetimi ve genel yönetim alanlarındaki 

geliĢmelerden büyük ölçüde etkilenmektedir (Taymaz, 2003: 20). Kamu yönetiminin 

özel bir alanı olarak da düĢünülebilir. Gerçekte, eğitim faaliyetleri, özel sektöre 

bırakıldığı durumlarda bile,  devletin denetim ve gözetimi ile sınırlandırıldığı için bir 

kamu görevidir (Kaya, 1996: 43). Eğitim yönetimini özgün yapan, toplumun 

etkilediği ve etkilendiği bir kurum olan eğitimin özgünlüğüdür (Aydın, 1994: 179).  

Eğitim ile ilgilenen değiĢik birey ve grupların beklentileri farklı 

olduğundan, baĢta okul yöneticileri olmak üzere eğitim yöneticileri baskılar altında 

çalıĢırlar (Taymaz, 2003: 16).  

“Eğitim yöneticileri,  toplumun bireylerinin ulusal eğitim amaç ve politikaları ile 

tanımlanmıĢ bulunan amaçlar doğrultusunda yetiĢtirilmesi görevini üstlenen eğitim 

kurumlarını, amaçları doğrultusunda iĢletmekle yükümlüdürler. Aslında meslek etiğine 

iliĢkin ilkeler, belli bir mesleği yerine getiren bireylerin oluĢturdukları örgütler 

tarafından oluĢturulup, korunmalıdır. Ancak ülkemizde, eğitim yöneticilerinin mesleki 
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örgütlerinin olmaması nedeniyle, eğitim yöneticilerinin uymaları beklenen mesleki etik 

ilkelerinin geliĢtirilmesinin, üniversitelerde eğitim yönetimi alanında etkinlik gösteren 

akademisyenlerce üstlenilmesi gerekliliği ortaya çıkmıĢtır” (Pehlivan, 1999, 145 – 

146). 

GeliĢmiĢ ülkelerde ayrı bir uzmanlık alanı olarak kabul edilen eğitim 

yöneticiliği, eğitim düzenimizde yer almakla birlikte gereken önemi görmemektedir. 

Eğitim yöneticiliğinin meslekleĢme ve kurumsallaĢmasına en büyük engel, 

öğretmenlik ve yöneticilik görevleri ve değerlerinin karıĢtırılması olmuĢtur. Bu 

karıĢıklık öğretmen - yönetici tipinin doğmasına ve aynı kiĢinin değiĢik iki değer 

sisteminin gerektirdiği rolleri oynamasına yol açmıĢtır. Merkeziyetçi eğitim 

sistemlerinin çoğunda, öğretmen - yönetici tipi bulunmaktadır. Eğitim yöneticiliği 

öğretmenliğe ek bir görev olmaktan kurtarılmadıkça, böyle sistemlerin veriminde 

yükselme görülmeyecektir. Eğitim yöneticileri, yöneticilik mesleğinin gereklerine 

göre yetiĢtirilip geliĢtirilmedikçe, bu verimi arttırmak amacıyla yapılan değiĢmeler 

de baĢarılı olmayacaktır (Bursalıoğlu, 2005b: 15 – 16). 

Eğitim yöneticileri, örgütlerini Türk Milli Eğitiminin genel amaçları ve 

temel ilkeleri ile örgütün özel amaçları çerçevesinde yönetmekten sorumludurlar. 

Yönetimdeki bireylerin davranıĢlarını değerlendirmede etkili olması gereken eğitim 

yöneticilerinin gerekli yeterlilikleri kazanabilmeleri için hizmet öncesinde ve hizmet 

içinde geliĢen ve yenileĢen yönetim alanında yetiĢtirilmeleri gerekir (Taymaz, 2003: 

20) 

Taymaz (2003) Türkiye‟de görev yapan bir eğitim yöneticisinin göz önünde 

bulundurması gereken noktaları Ģu Ģekilde ifade etmektedir:  

1. Eğitim sistemi doğrudan veya dolaylı olarak insanlarla ilgili hizmette 

bulunur, onların davranıĢlarını değiĢtirir veya onlara yeni davranıĢlar kazandırır. 

Ġnsan davranıĢlarında oluĢturulan değiĢiklikler, veliler ve toplum tarafından 

beklenilenlerden farklılaĢtığında çatıĢmalara neden olabilir. 

2. Eğitimin amaçlarından biri, insanlarda düĢünme ve eleĢtirme 

davranıĢlarını geliĢtirmektir. Öğrenciler okulda eleĢtirel düĢünceyi geliĢtirince,  farklı 

görüĢlere sahip olanların tepkisi artar.  

3. Eğitim sisteminde insan davranıĢlarında oluĢturulan değiĢikliğin veya 

kazandırılan davranıĢların ölçülmesi, amaçlara ulaĢma derecesinin saptanması ve 

baĢarının değerlendirilmesi güçtür.  
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4. Eğitim sisteminin girdisi ve çıktısı çevredeki insanlar olduğu için eğitim, 

çevrenin gereksinimlerini karĢılama durumundadır ve bu durumda çevrenin eğitim 

üzerindeki etkisi kaçınılmazdır.  

5. Eğitimle ilgilenen ve eğitim sistemini doğrudan ve dolaylı olarak 

etkileyenlerin sayısı çoktur. DeğiĢik kesimlerin beklentileri farklı olacağından eğitim 

yöneticileri, değiĢik baskılar altında çalıĢırlar. 

6. Eğitim kurumları olan okullarda görev alan öğretim personeli genelde 

meslek eğitimi görmüĢ öğretmenlerden oluĢur. Okul müdürleri Bakanlık tarafından 

çoğunlukla öğretmenler arasından seçilerek atanır. Bunların büyük bir kısmının okul 

yöneticiliği konusunda öğrenim deneyimleri olmadan atanması teknik yetkinin 

kullanılmasını güçleĢtirir.  

7. Eğitim yönetimi, çeĢitli kademelerde ve alanlarda öğrenim yapan tüm 

kurumların verimli bir Ģekilde yönetilmesinden sorumludur.  

8.  Eğitim kurumları, çevrenin gereksinimlerini karĢılamakla yükümlü 

olmalarına karĢın yönetim genelde merkezi sisteme bağlıdır. 

Çelik (2002: 23)‟e göre, eğitim yönetiminde üç önemli insan gücü kaynağı 

yönetici, öğretmen ve öğrencilerdir. Öğrenci henüz istenen nitelikleri kazanmamıĢ 

olan ancak eğitim süreci içinde iĢlenen; öğretmen insan kaynaklarını iĢleyen; eğitim 

yöneticisi ise iĢleyen ve iĢlenen insan kaynaklarını yöneten kaynaktır. 

Tüm yönetim ve eğitim yönetimi tanımlarında dikkat çeken nokta yönetimin 

öncelikle insanla çalıĢma süreci olduğudur. Örgüt dendiğinde ilk akla gelen de insan 

öğesidir. Maddi kaynak ise ancak insan öğesi varsa anlamlı olabilen, insan tarafından 

üretilen, insan kullanımına göre biçimlenen, insanın araç olarak kullandığı bir 

etkendir. Bu nedenle insan boyutu olmaksızın, ne örgütten ne de yönetimden söz 

edilebilir (Açıkgöz, 1994: 8). 

Bursalıoğlu (2005b: 59)‟nun belirttiği gibi, eğitim sistemi ve eğitim 

yönetimi kavramları eğitimin bütünü ile ilgilidir. Eğitim yönetimi, sistemi bütün 

olarak çözümleme ve birleĢtirmeyi amaçlar. Eğitim sistemi okulu da kapsayan bir 

sistem kapsamındadır. Okul, eğitim sistemi içinde alt sistemlerden en kritik ve en 

etkili olanıdır. Fakat eğitim yönetimi ve okul yöneticiliği ayrı birer meslek alanıdır. 

Bugüne kadar devam ede gelen “yöneticiliğin okulu olmaz” düĢüncesi gün geçtikçe 

değiĢmektedir. Eğitim yönetimi kapsamındaki örgütlerin yapı ve isleyiĢleri okullara 

göre daha yoğun bürokratik özellikler gösterir. Okul yöneticilerinin hiyerarĢik 
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konumları, statüleri, rolleri, yeterlikleri diğer eğitim yöneticilerinden farklıdır 

(Açıkalın, 1998: 3 – 4).  

 

2.3. OKUL YÖNETĠMĠ 

Öztürk ve Özgen (1994: 16)‟in belirttiği gibi, okul, toplumun somut ve canlı 

bir parçası, örgün eğitim hizmetinin yürütüldüğü bir yerdir.  Her okulun yeterli 

sayıda yapıları ve eklentileri vardır. Fakat okul denince akla ilk gelen Ģey toplumsal 

bir gruptur: öğrencilerin, öğretmenlerin, yöneticilerin, memur ve hizmetlilerin; yakın 

ve uzak toplumsal çevrenin (aile, mahalle-köy, yerel yönetim örgütleri, hükümet 

kuruluĢları ve bir bütün olarak toplum)  meydana getirdiği ve etkilediği karmaĢık bir 

gruptur. Bu karmaĢık grubun temel yapı unsurları öğrenciler, öğretmenler, 

yöneticiler, memur ve hizmetlilerdir.  

Okul, belli amaçları gerçekleĢtirmek için planlanmıĢ toplumsal bir giriĢim 

olduğundan farklı bir kurumdur. Farklılığı korumak ve çevre ile bütünleĢmek, okul 

açısından, amaçlarını gerçekleĢtirme yöntemidir. Farklılık korunduğu ve çevre ile 

gerekli bütünleĢme sağlandığı ölçüde okul, amaçlarını gerçekleĢtirebilir (Aydın, 

1994: 181). 

Okul adı verilen eğitim örgütünün eğitim sistemi içindeki yeri gerek sayıca 

fazla oluĢundan gerekse görev ve özelliğinden dolayı önemlidir. Okul kurumu, 

eğitim sisteminin en stratejik parçası aynı zamanda halka açık ve halk ile iliĢkisi en 

fazla olan sosyal bir örgüttür (Ġlgar, 1996: 83).   

Taymaz (2003: 57), okulun görevlerini Ģu Ģekilde gruplandırmıĢtır: 

1. Okulun Sosyal Görevi: Eğitim sisteminin ve okulun genel amaçlarına 

uygun olarak öğrencileri sosyalleĢtirmektir. Okul, bu görevi yerine getirirken kültürü 

korur ve geliĢtirir.  

2. Okulun Politik Görevi: Öğrencilerin devlet sistemine bağlılık 

göstermelerini ve demokratik ilkelere uymalarını sağlar. Öğrencilerini, görev ve 

sorumluluklarının bilincinde yurttaĢlar olarak yetiĢtirir.  

3. Okulun Ekonomik Görevi: Okul, içinde bulunduğu toplumun insan 

gücü ihtiyacını karĢılar. Öğrencilerin istek, ilgi ve yeteneklerine uygun alanlarda 

meslek edinmelerini sağlar.  

Yönetimin görevinin örgütü amaçlarına uygun olarak yaĢatmak olduğu 

düĢünülürse okul yönetiminin görevi de okulu amaçlarına uygun olarak yaĢatmaktır. 

Yönetim için yapılan çok yönlü tanımlar yöneticilere çok çeĢitli yetki ve 
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sorumluluklar yüklemektedir. Bunlar eğitim yönetiminin, buna bağlı olarak da okul 

yönetiminin değerini yükseltip bir o kadar da önemini artırmaktadır (HoĢgörür ve 

Yoncalık, 2004: 360). Buna bağlı olarak Bursalıoğlu, (2005a: 5)‟nun da belittiği gibi, 

eğitim yönetiminin sınırlı bir alanda uygulama görevi, okul yönetimine aittir. Bu 

alanın sınırlarını, eğitim sisteminin amaçları ve yapısı belirler. Eğitim yönetimi, 

yönetimin eğitime uygulanmasından meydana geldiği gibi okul yönetimi de, eğitim 

yönetiminin okula uygulanmasından meydana gelmektedir. Okul yönetimi, eğitim 

alanına iliĢkin politika, karar ve amaçların gerçekleĢtirilmesi ile ilgilenir (Çalık ve 

ġehitoğlu, 2006: 98). Eğitim yönetimi, sistem ile ilgilenirken, okul yönetimi okul 

düzeyinde yoğunlaĢan sorunlar ile ilgilenmektedir. Bir baĢka deyiĢle Erdoğan (2003: 

88)‟ın belirttiği gibi, eğitim yönetimi eğitime makro düzeyde, okul yönetimi ise 

mikro düzeyde bir bakıĢ açısı ile yaklaĢır. 

Eğitim ve okul yönetimi çerçevesinde yapılan iĢler; yönetimsel ve iĢlevsel 

süreçler olmak üzere iki grupta toplanabilir (MEB, 2002, 45: 57 – 58): 

Yönetimsel süreçler   ĠĢlevsel süreçler  

Karar verme      Öğrenci ĠĢleri 

Planlama      Personel ĠĢleri 

Organize Etme     Öğretim iĢleri 

ĠletiĢim     Eğitim iĢleri (Okul  iĢleri) 

Etkileme      ĠĢletmecilik 

Koordinasyon  

Değerlendirme                                              

Okul yönetiminde insan iliĢkileri ağırlık taĢımaktadır. Okul örgütü, yönetici 

- öğretmen, yönetici – veli, yönetici – öğrenci, öğretmen – öğrenci, öğrenci – 

öğrenci, öğretmen – öğretmen, öğretmen – aile, çocuk – aile iliĢkilerini kapsar 

(Aydın, 1994: 177). Taymaz (2003: 81)‟ın da belirttiği gibi, eğitim sistemine yönelik 

toplumsal beklentilerin örgütsel düzeyde okula, bireysel düzeyde ise, okul 

yöneticileri ve öğretmenlere yöneldiği görülür.  

Bir okul planlanan örgütsel amaçlarını gerçekleĢtirebildiği oranda etkilidir. 

Yönetim,  okulun üreteceği eğitimi nicelik ve nitelikçe artırdığı oranda etkililiğini 

yükseltir. Yönetsel amaçlar, bir yandan örgütsel amaçların gösterdiği nicelik ve 

nitelikte öğrenciyi gereken süre içinde yetiĢtirmeyi, öbür yandan bunların nicelik ve 

niteliğini artırmayı kapsar. Bunun için eğitim yönetmeni hem eğitimi yaymak hem de 

eğitimin niteliğini yükseltmek zorundadır (BaĢaran, 2000: 14).   
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Okulda öğrenmeye elveriĢli bir ortamın yaratılması ve sürdürülmesi etkili 

bir yönetimle sağlanabilir. Eğitim iĢgörenlerinin etkili bir yönetimi 

gerçekleĢtirebilmeleri için de yönetim teknolojisini kullanmaları gerekir (BaĢaran, 

1996: 134). 21. yüzyılın bilgi toplumlarında bilim ve teknoloji hızla ilerlediği için 

ülkelerin rekabet gücü de, büyük ölçüde sahip oldukları bilgi birikimine ve nitelikli 

insan gücüne bağlı olacaktır. Ülkemizin kalkınmasında temel yapıtaĢı olan bireylerin, 

nitelikli yetiĢtirilmesi için öncelikle ilköğretim okullarının yönetiminde, yönetimsel 

geliĢmeyi sağlamak ve devamlı hale getirmek gerekmektedir (Okçu, 2006: 6 – 7). 

Okul, eğitim sistemini doğrudan etkileyen bir alt sistemdir. Üst düzeyde 

eğitim politikalarını, planlarını belirleyen; orta kademede bunları yorumlayan eğitim 

yöneticileridir. Ancak bütün bunların uygulamasını gerçekleĢtirip, sistemin geri 

beslenmesini sağlayanlar ise ilk düzeydeki okul yöneticileridir (Açıkalın, 1998: 2–3). 

 

2.3.1. Okul Yöneticisi 

Okul yöneticisi denince akla genel olarak okul müdürü gelir. Ancak okul 

müdürünün dıĢında baĢka okul yöneticileri de vardır. Müdür yardımcıları, zümre, 

Ģube ve bölüm baĢkanları, belirli konularda görev yapan koordinatörler de okul 

yöneticileri olarak nitelendirilebilir. Bunun dıĢında dershane ve özel kurslar gibi 

eğitimle ilgili kurum, kuruluĢ ve birimlerin yöneticileri de okul yöneticilerini 

çağrıĢtıran niteliklere sahip yöneticilerdir. Bu durumda okul yönetimi ve okul 

yöneticisi baĢlığı altında sunulan yaklaĢımlar ve modeller, baĢta okul müdürlerini, 

yardımcılarını,  Ģube, zümre ve bölüm baĢkanlarını, dershane ve kurs yöneticilerini 

ilgilendirmektedir (Erdoğan, 2008: 144). 

Bir okulda amaçların yerine getirilebilmesi için iĢ görenleri örgütleyen, 

emirler veren çalıĢmaları yönlendirip koordine eden ve denetleyen kiĢilere okul 

yöneticisi denir (Gürsel, 1997: 91). Okul yöneticisi, güvenilir, bilgili, becerikli, 

denetleyici, aktif, uygarca tutum ve davranıĢ alıĢkanlığı kazanmıĢ kiĢilik özelliklerine 

sahip olmalıdır. Okul yöneticisi dıĢ görünümüne özen göstermeli, ideallere sahip 

olmalı, açık, sakin, ileri görüĢlü, morali yüksek olmalıdır (Gürsel, 1997: 84).  

Okul Müdürünün, kanun, yönetmelik, program ve emirlere uygun olarak 

okulun bütün iĢlerini yürütme, düzene koyma ve denetleme yetkisi vardır. 

Yönetmelikte görüldüğü gibi; okulun bütün eğitim – öğretim faaliyetlerinden müdür 

sorumludur. Fakat memleketimizde uygulanmakta olan, "Meslekte esas 

öğretmenliktir" anlayıĢıyla okul müdürleri görevlendirilmiĢtir.  Bu durum uzmanlık 
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alanlarının geliĢmesine ve bu alanlarda yetiĢmiĢ elemanlarımızın yerinde 

kullanılabilmesine engel olmaktadır (Aytaç, 2000: 55). 

Okul yöneticiliğinin, öğretmenlik mesleğinden ayrı bir eğitiminin olması 

gerektiği, eğitim yönetimi bilimcileri tarafından kabul edilmiĢtir. Çünkü öğretmenlik 

ve yöneticilik ayrı meslek ve uzmanlık alanlarıdır. Birindeki bilgi birikimi ve 

formasyon, diğeri için yeterli olmamaktadır. Okul yöneticilerinin öğretmenlik 

becerilerinden farklı olarak, hizmet öncesinde yetiĢtirilmeleri ve hizmet içinde 

sürekli geliĢtirilmeleri gerekir (Sevgi, 1998: 3). 

Günümüzde okul yöneticilerinin en fazla sorumlu oldukları konular; 

insanlarla etkili biçimde çalıĢma, etkili bir iĢletme yönetimi, yeterli okul binası ve 

çevresi hazırlama, eğitim programının geliĢtirilmesi ve mesleğe hizmet olarak 

sayılabilir (Aydın, 1988 ve Çağlar, 1998; Akt., Bayrakgeçen, KuĢ ve Türkgülü, 2005: 

151). 

Okul yöneticilerinin baĢlıca yönetim alanları,  eğitim – öğretim sürecinin 

yönetimi,  insan kaynağının yönetimi, fiziki kaynakların yönetimi, dıĢ çevrenin 

yönetimi, okul kültürünün ve değiĢmenin yönetimi olmak üzere beĢ boyutta 

toplanabilir (Balcı ve Diğerleri, 2004: 126). Bu beĢ boyut altında yer alan yeterlilik 

alanları, Ģu Ģekilde sıralanabilir (Aslan, 2005: 67 – 68):  

1. Ġnsanlarla ĠletiĢim Kurma ve Etkili Biçimde ÇalıĢma,  

2. Etkili Bir Ġsletme Yönetimi,  

3. Yeterli Bir Okul Binası ve Çevresi OluĢturma,  

4. Eğitim Programını GeliĢtirmesi,  

5. Mesleğe Hizmet.  

Okul yöneticiliği, baĢka mesleklerde olduğu gibi bilimsel çalıĢmalardan 

faydalanır hale getirilmelidir. Bunun için öncelikle okul yöneticiliği, bir meslek 

olarak kabul edilmeli ve hem gelecek yöneticiler hem de mevcut yöneticiler için 

yetiĢtirme programları düzenlenmelidir. Ayrıca yönetici atama yönergelerinde geçen 

lisans düzeyinde çalıĢmalar yapmıĢ olma niteliği, tercih edilir olmaktan ziyade bir 

sorumluluk haline getirilmelidir (Erdoğan, 2008: 136).  

Yapılan araĢtırmalar,  okul müdürünün geleneksel rol ve sorumluluklarının 

değiĢtiğini, okul müdürünün görev ve sorumluluklarının, liderlik, iletiĢim, grup 

süreçleri (takım kurma, kalite çemberleri oluĢturma, sosyalleĢme, örgütsel 

bütünleĢme vb.) program geliĢtirme, öğretme ve öğrenme süreçleri, performans 

değerlendirme gibi bir çok farklı baĢlıklar altında toplandığını göstermektedir 
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(ġiĢman ve Turan: 2004: 102). Bursalıoğlu (2005a: 202)‟nun da belirttiği gibi, okul 

yöneticisinin görevlerinde yaĢanan bu değiĢme, rolündeki değiĢmelere yol açmıĢ ve 

bu rol sekreterlikten, örgüt mühendisliği, sosyal mühendislik, verim uzmanlığı, 

iĢletmecilik gibi aĢamalara kadar gelmiĢtir. Bugün bir okul yöneticisi, kamu 

yöneticisi, politika saptayıcısı, alan uzmanı, profesyonel eğitimci, eğitsel lider ve 

toplumun aktif bir üyesi olmak durumundadır (Taymaz, 2003: 21).  

Okul yöneticileri; küreselleĢme, biliĢim teknolojisi, öğrenen 

organizasyonlar, toplam kalite yönetimi gibi yeniliklerin karĢısında yeni roller 

üstlenmek durumunda kalmıĢlardır. Geleceğin yetiĢkin bireylerini bilgi toplumuna 

taĢıyacak olan okul yöneticisi, kendini sürekli geliĢtirmek ve iyileĢtirmek zorundadır 

(Çelik, 1996). Bu da bize bilgi çağındaki yöneticilerin okulun amaçlarını 

gerçekleĢtirirken, iĢ görenlerinin sorunlarını ve bireysel özelliklerini dikkate alarak 

amaçlara ulaĢma yolunda etkinlikler belirlemeye çalıĢmaları gerektiğini 

göstermektedir (Cerit, 2001: 43). 

Balcı (2002: 116 – 117)‟ya göre planlı değiĢme, okul geliĢtirme, etkili okul 

ve personel geliĢtirme çalıĢmalarında okul yöneticisi, değiĢmenin lideri ve merkezi 

desteği olan kimsedir. Ancak yöneticilerin yenileĢmede baĢarılı olmasında onların 

değiĢme uzmanı olarak seçilme, yetiĢtirilme ve desteklenmeleri önem taĢımaktadır. 

Okul, değiĢmenin merkezi olduğuna göre odak,  tutarlılık ve uyum okulda olmalıdır. 

BaĢarılı okul geliĢtirmede okul yöneticisi,  çok merkezi bir konumdadır.  

Okul yöneticisi, okulunu bir sistem olarak algılayıp çözümleyebilen, 

okuldaki madde ve insan kaynaklarını en etkili ve verimli bir biçimde kullanarak 

okulun amaçlarını gerçekleĢtirecek Ģekilde harekete geçiren ve yasal yetkiye bağlı 

olarak görev yapan kiĢidir (Demirel ve Kaya, 2001: 193). Okulun amaçlarını 

gerçekleĢtirecek, yapısını yaĢatacak ve havasını koruyacak iç öğelerin lideri de okul 

yöneticisidir. Okul yöneticilerinin etkili olabilmesi için hem yönetim kavram ve 

kuramlar bilgisine hem de insan iliĢkileri alanında bir takım bilgi ve becerilere sahip 

olmaları gerekir.  Okul müdürleri,  okulu yetkilerine dayanarak yönetirler. Yetkinin 

kaynağı sadece yasalar değildir. Bir okul yöneticisi yönetme gücünü, kiĢilik,  

uzmanlık bilgisi vb. çeĢitli özellikleriyle de destekleyebilir (ġiĢman ve Turan 2004: 

110). Bunu yaparken, kaynakları en iyi biçimde kullanmak, karar vermek ve grup 

çabalarını yönlendirmek için genel yönetimin teori, teknik, ilke ve metotlarından 

yararlanır (Kaya 1996: 43).   
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Gürsel (1997: 91)‟in de belirttiği gibi, her okul yöneticisinin amacı, 

bakanlığımızın eğitim politikası ve amaçları doğrultusunda eğitim kurumlarını 

yaĢatmak ve onu etkili bir biçimde iĢler durumda tutmaktır. Bunun için de her okul 

yöneticisinin belli yeterliliklere sahip olması gerekir. 

  

2.3.2. Okul Yöneticilerin Yönetim Becerileri 

Türk Dili Kurumu Sözlüğünde beceri, kiĢinin yatkınlık ve öğrenime bağlı 

olarak bir iĢi baĢarma ve bir iĢlemi amaca uygun olarak sonuçlandırma yeteneği 

Ģeklinde tanımlanmaktadır. 

Taymaz (2003)‟a göre okul yöneticilerinin; okulun amaçlarını ve felsefesini 

açıklamak, okulun politikasını saptamak ve tanıtmak, okul etkinlikleri için ihtiyaçları 

karĢılamak, okulda katılımcı ve demokratik yönetimi geliĢtirmek, okulda kiĢiler ve 

gruplar arası iliĢkiler kurmak, öğretim ve eğitim etkinliklerini planlamak, çevre 

değerlerini incelemek ve desteğini kazanmak, okul içi ve dıĢı öğelerle iletiĢim ve 

eĢgüdüm sağlamak, etkili bir iĢletme yönetimi geliĢtirmek ve uygulamak, yapılan 

çalıĢmaları sürekli izlemek ve değerlendirmek gibi becerilere sahip olması gerekir. 

Ġlgar (1996: 32), yönetici becerilerini üç ana baĢlıkta toplamıĢtır:  

Teknik Beceri: Belirli görevlerin yürütülmesi için gerekli bilgi,  yöntem ve 

teknikleri kullanma becerisi olarak ifade edilebilir. Teknik beceri, çeĢitli 

araĢtırmacılar tarafından farklı Ģekillerde tanımlanmaktadır. 

Erdoğan (2003: 33)‟a göre, yöneticinin uzmanlaĢmıĢ bilgiyi kendi iĢ alanına 

uygulayabilmesi; iĢin yapılabilmesi için gereken teknik bilgi, deneyim, el ve zihin 

becerisi (Barutçugil, 2006: 158), bir konu üzerinde özelleĢme becerisi (Vatan, 1996: 

5), yöneticilerin örgüt yapısı, politikaları ve programları etkileme becerisi 

(Sergiovanni ve Starratt 1988), özel bir konuda uzmanlık bilgilerini, analitik 

yetenekleri, bu alana özel araç ve teknikleri kullanma becerisi (Eren, 2003: 13) 

olarak tanımlanmaktadır. 

BeĢeri (Sosyal) Beceri: Yöneticilerin gerek birebir, gerek grup olarak 

insanlarla çalıĢabilme yeteneği (Açıkgöz, 1994: 10), yöneticilerin astlarını motive 

etme, onların iĢlerini kolaylaĢtırma, yol gösterme, liderlik etme ve insanlar arası 

haberleĢme sayesinde anlaĢmazlık ve çatıĢmaların önüne geçme yeteneği (Eren, 

2003: 13), baĢkalarını anlama onlarla anlaĢma ve barıĢ içerisinde birlikte çalıĢma 

becerisi (Efil, 1998: 8), iletiĢim, özendirme, liderlik, ekip çalıĢması, çatıĢma çözme, 
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delegasyon, uyum sağlama diğer insanlar arası iliĢki becerileri (Barutçugil, 2006: 

157) olarak belirtilebilir. 

Kavramsal Beceri: Bu beceriler, örgütü bir bütün olarak görme, örgütün 

çıkarları ile faaliyetlerini koordine ve tümleĢtirme faaliyeti (Davis, 1988: 146), okul  

yöneticilerinin, okulu bulunduğu toplum içinde, eğitim sistemi içerisinde ve evrensel 

ölçüler içerisinde görebilme, eğitim alanındaki kuramsal geliĢmeleri izleyebilme, 

kavrayabilme ve karĢılaĢtığı örgün eğitim durumlarını bu kuramsal ve kavramsal 

bakıĢ açısı ile değerlendirebilme yeteneği (Kayıkçı, 2001), iĢin genel yapısı ve 

iĢleyiĢini kavramsal düzeyde algılama, planlama, organizasyon geniĢ kapsamlı ve 

uzun dönemli düĢünmeyi gerektiren zihinsel bir çaba (Barutçugil, 2006: 157), 

yöneticilerin düĢünme, çevresel faktörleri ve firma içi iliĢkileri algılayabilme ve 

planlama yeteneği (Eren, 2003: 13), organizasyon güçlüklerini anlama, kiĢisel 

çalıĢmaları organizasyona uygun hale getirme ve iĢi bir bütün olarak görme yeteneği 

(Chase, 1994 ve Hersey ve Diğerleri, 1989; Akt., Vatan, 1996) olarak 

tanımlanmaktadır. 

Kısacası, teknik beceri uygulamalarla, beĢerî beceri insan iliĢkilerini içeren 

etkinliklerle, kavramsal beceri de organizasyonu bir bütünlük içinde görebilme ile 

ilgilidir (Fındıkçı, 1996; Akt., Erdoğan, 2003: 39). 

Can (2005)‟a göre, yöneticilerin sahip olması gereken yönetsel beceriler ise 

Ģu Ģekilde sıralanabilir:  

1. Teknik Beceri: ĠĢin baĢarılması için gerekli olan bilgi, teknik ve 

yöntemlerin kullanılabilmesi yeteneğidir.  

2. ĠletiĢim Becerisi: Örgütsel hedeflere ulaĢmak için yazılı ya da sözlü bilgi 

sağlama becerisidir.  

3. Ġnsan ĠliĢkileri Becerisi: Örgütteki diğer bireyleri anlayabilme, onlarla 

birlikte çalıĢabilme ve iyi geçinebilme becerisidir.  

4. Analitik Beceri: Sorunların çözümünde, iĢ olanaklarının 

değerlendirilmesinde mantıksal ve bilimsel teknikler kullanma 

becerisidir.  

5. Karar Verme Becerisi: ÇeĢitli seçeneklerden birini ussal olarak 

seçmektir. 

6. Kavramsal Beceri: Yöneticinin, tüm örgütün karmaĢıklıklarını anlaması 

ile her bölümün,  örgütün temel hedeflerine katkısını değerlendirmesi 

becerisidir. 
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Yöneticilerin sahip olması gereken becerilerin önemi, yöneticinin 

organizasyon içinde bulunduğu kademeye göre değiĢebilir. HiyerarĢik kademeler ile 

yönetsel beceriler arasındaki iliĢki ġekil 2.1.‟de gösterilmiĢtir. 

                        Karar   BeĢeri  Teknik  

            Beceriler  Beceriler Beceriler 

Üst Kademe Yöneticileri 

 

 

Orta Kademe Yöneticileri 

 

 

Alt Kademe Yöneticileri 

 

 

Yönetici Olmayan Ġcracı Personel 

 

 

ġekil 2.1. HiyerarĢik Kademeler ile Yönetsel Beceriler Arasındaki ĠliĢki (Eren, 2003: 

12). 

Quast ve Hazucha (1992: 203)‟a göre ise yönetim becerileri dört boyutta ve 

on altı alt bölümden oluĢur:  

1. BaĢlatma Yapısı Becerileri:  

Dinleme: BaĢkalarının soru ve yorumlarına dikkat gösterme, onlar hakkında 

bilgi sahibi olduğunu açığa vurma. 

Ġnsan iliĢkileri: Emsalleri, astları ve üstleriyle problemsiz, iĢbirlikçi iliĢkiler 

geliĢtirme ve devam ettirme, baĢkalarının duygu ve düĢüncelerinin farkında olma ve 

onlara saygı gösterme.  

ÇatıĢma yönetimi: ÇatıĢma ve ihtilafı açığa çıkarma ve onu kararların 

niteliğini yükseltmek için verimli bir Ģekilde kullanma; olumlu çalıĢma iliĢkileri 

sürdürürken yapıcı çözümlere ulaĢma.  

ÇalıĢanları motive etme: Astların ve baĢkalarının grup çalıĢmaları ve 

bireysel hedeflerine ulaĢmalarında baĢarılarının ödüllendirildiği bir ortam oluĢturma.  

KiĢisel olarak intibak edebilme: Sıkıntı, belirsizlik değiĢiklik ve diğer 

baskılarla karĢılaĢıldığında kendisine baĢvuranlara anlaĢılır cevap verme.   

2. Sorumluluk Alma Yapısı Ġle Ġlgili Beceriler: 

  Planlama: Hedefler belirleme, bu hedefleri karĢılayan stratejiler ve 

programlar geliĢtirme, engelleri önceden görerek alternatif stratejiler geliĢtirme.  

Organize olma: ÇalıĢmalarını planlama ve iĢleri koordine etme. Öncelikleri 

belirleme, hedefleri karĢılamak için etkili çalıĢma.  

KiĢisel olarak organize olma ve zaman yönetimi: Kendi zamanını etkili bir 

Ģekilde düzenleme, bilgiyi sistemli bir Ģekilde düzenleme ve detaylara saplanmadan, 

yazı iĢlerini ve diğer bilgileri etkili bir biçimde kullanma.  
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Bilgi verme: Ġnsanların kararları, değiĢiklikleri ve diğer ilgili bilgileri 

zamanında öğrenmesini sağlama.  

Liderlik tarzı ve insanları etkileme: Sorumluluk alma ve iĢlere önayak olma. 

Bireylerin ve grupların etkinliklerini anlamlı hedeflere ulaĢılmasına doğru 

yönlendirme, ilgilerini kontrol etme.  

Temsilci seçme ve kontrol etme: Bireylere açık bir Ģekilde görev ve 

sorumluluklar verme ve çalıĢanların gerekli kaynaklara ve otoriteye sahip 

olduklarının güvencesini vererek etkili denetimler kurma ve ilerlemeyi izleme ve 

denetleme.  

3. Teknik Beceriler:  

Yazılı iletiĢimler: Açıkça ve etkili bir Ģekilde yazma, resmi olmayan ve 

resmi iĢ iletiĢimlerinde uygun stil, dilbilgisi ve anlatım biçimi kullanma.  

Finansla ve nicelikle ilgili beceriler: Finansla ilgili prensipleri ve teknikleri 

yönetim problemlerine uygulama.  

ĠĢle ilgili bilgi ve teknik bilgi: Bir iĢi yapmak için gereken bilgi ve becerileri 

uygulamaya koyma.  

4. Diğer Beceriler:  

Sözel iletiĢimler: Birebir ve gruplar içinde etkili bir Ģekilde konuĢma etkili 

sunumlar yapma.  

Problem analizi ve karar alma: Problemleri keĢfetme, risk ve belirsizlik 

Ģartları altında yerinde, sağlam kararlar alma. 

Sonuç olarak, iyi bir yönetici; yönetim süreçlerinden yararlanabilmeli, 

birlikte çalıĢtığı iĢgörenlerle sağlıklı iliĢkiler kurabilmeli, okul ve çevre arasındaki 

iliĢkileri kurup güçlendirebilmeli, liderlik özelliği gösterebilmelidir (Gürsel, 1997: 

84). 

 

2.3.3. Okul Yönetim Süreçleri 

Ġlgar (1996: 35), yönetim süreçlerini, örgüt yapısının amaca ulaĢmak için 

belli bir yöntemle çalıĢtırılması ve örgüt yapısının fonksiyonlarını gerçekleĢtirmek 

için iĢletilmesi olarak tanımlamıĢtır. 

BaĢaran (2008: 16)‟a göre yönetim, sürekli olarak toplumsal değiĢmeleri 

izlemek ve değiĢen toplumsal istemlere göre amaçlarını geliĢtirmek zorundadır. 

Eren (2003: 4), yönetim sürecinin özelliklerini Ģu Ģekilde sıralamıĢtır:    

1. Yönetim bir ya da birden fazla amaçları gerçekleĢtirmeye yöneliktir.  
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2. Yönetimin olması için iyi biri yönetici en azından da bir yönetilen 

insanın olması gerekir. Bu niteliği ile yönetim sosyal ve grupsal bir 

süreçtir. 

3. Yönetim, beĢerî ve maddî kaynaklar arasında optimum uyumu ve 

iĢbirliğini gerektirir. 

4. Yönetim, yönetici ve yönetilenler arasında ahenk, uyum ve haberleĢmeyi 

gerektirir.  

Gregg (1957), yönetim sürecini yedi öğeden oluĢan bir eylemler bütünü 

olarak kabul etmiĢ ve bu öğeleri; karar, planlama, örgütleme, iletiĢim, etki, 

koordinasyon ve değerlendirme olarak sıralamıĢtır (Akt: Aydın, 1994: 125 – 126). 

 

2.3.3.1. Karar verme süreci 

Yönetim süreçleri, temelde karar süreçleridir. Karar, yönetimin kalbi ve 

diğer süreçlerin eksenidir. Örgütün yaĢaması, alınan kararların doğruluğuna bağlıdır. 

Yöneticinin doğru ve verimli karar alabilmesi, öncelikle karar modelleri ve aĢamaları 

hakkında bilgili olmasına bağlıdır (Bursalıoğlu, 2005a: 80). 

Okul yöneticilerinin, alanın uzmanı olan öğretmenlerin çalıĢmalarıyla ilgili 

kararları alabilmesi ve gerektiği durumlarda yetkisini devretmesi, eğitim 

etkinliklerinin daha hızlı yürütülmesini sağlayacaktır. Alınan karar, bizzat uygulayıcı 

tarafından alındığı takdirde daha isabetli ve etkili olacaktır (Cerit, 2004: 7). En iyi 

karar, örgütün ve çalıĢanların beklentilerini dengede tutan uygun, tatmin edici, 

doyurucu kararlardır (Açıkalın, 1998: 52). 

Çakallı (2001: 19)‟ya göre karar vermeye birçok aĢamadan geçilerek 

ulaĢılır. Bunlar: 

 Yönetim sorunlarını görmek,   

 Sorunları tüm yönleriyle tanımak, 

 Çözüm seçeneklerini araĢtırmak,  

 Eylemi kararlaĢtırmak,  

 Kararı uygulamak, 

 Çözümü değerlendirme, olmaktadır.  

Karar verme; zihinsel bir süreç olup, örgütte herhangi bir iĢi, bir eylemi 

yapmadan önce gelir. Hiçbir örgütsel eylem karar vermeden yapılamaz. Örgütsel 

eylemlere iliĢkin kararlar, yönetim tarafından verilir (Kaya, 1996: 94).  
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Dereli (1995: 263)‟ye göre, üyelerin örgüt yönetiminde karar sürecini 

etkileme boyutları Ģöyle sıralanabilir: 

1. Bilgi sağlama: Yönetimin karar aĢamasında tartıĢma konusu olabilecek 

bilgileri iĢgörenlere vermesi, 

2. Tavsiye ve danıĢma: GörüĢ ve fikir alıĢveriĢinde bulunma ve yöneticinin 

değiĢik düĢünceleri değerlendirme olanağı bulması,   

3. Birlikte karar verme: Yöneticinin, personel ile birlikte karar vermesi,   

4. Özyönetim: Örgüt üyelerinin, örgütle ilgili kararları bizzat kendilerinin 

alabilme yetkisi.   

Karar vermede kullanılan en etkili yöntem bilimsel yöntemdir. Güçlüğün 

sezilmesi, problemin tanımlanması, çözümün kestirilmesi, gözlenebilir doğruların 

belirlenmesi, deneme ve değerlendirmenin yapılması ve raporlaĢtırma, bilimsel 

yöntemin aĢamaları olarak kabul edilmiĢtir (Karasar, 1991: 2 – 3). 

Bursalıoğlu (2005a: 97), eğitim yöneticisinin karar vermede izlemesi 

gereken ilkeleri Ģöyle özetlemektedir: 

 Karar sürecinde, astlarına ve bu kararın etkileyeceği bireylere katılma 

imkânı vermelidir.    

 Etrafında demokratik bir hava yaratmalıdır.  

 Güdüleyen, uzlaĢtıran ve koordine eden bir fiil göstermelidir.   

 Grup çalıĢmalarında, amacı kaybetmemelidir.   

 Kooperatif yöntemlerin önemini kavramalıdır.    

 Grup kararlarının kısıtlarını çizmeleridir. 

 Kararlarda fikir birliği sağlamaya çalıĢmalıdır.  

 Grubun baĢarısı ve devamlılığını amaçlamalıdır.  

 Örgütün yapısını iyi kurmalıdır.   

 Grup değer ve davranıĢlarını dikkate almalıdır.    

 Takdir hakkını kullanırken, kamu yararını gözetmelidir. 

 

2.3.3.2. Planlama süreci 

Planlama süreci, araĢtırmacılar tarafından çeĢitli Ģekillerde 

tanımlanmaktadır. Aydın (1994: 129)‟a göre, önceden belirlenmiĢ amaçları 

gerçekleĢtirmek için yapılması gereken iĢlerin saptanması, izlenecek yolların 

seçilmesi, akılcı bir eylem için ussal bir hazırlık, eyleme geçmeden önce düĢünmeyi 
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gerektiren zihinsel bir süreç; amaçların ve bu amaçların elde edilmesi için gerekli 

olan faaliyetlerin belirlenmesi süreci (Can, 2005: 63), örgütün amacını 

gerçekleĢtirmesi için, yapılması gereken iĢleri ve kullanılacak kaynakları sıraya 

koyma ve uygulanacak yöntemleri genel çizgileri ile belirtme iĢlemleri (BinbaĢıoğlu, 

1988: 32) olarak tanımlanmaktadır. 

Yönetici, aldığı her karardan sonra planlamaya giriĢir ve yöneticinin birçok 

değiĢik karar alması nedeniyle değiĢik planları olur. Bu süreç,  yönetimin bilgi 

toplama sürecidir. Çünkü bu iĢlevle, iĢletmenin amaçlarını ve siyasetlerini belirleyen, 

bunlara iliĢkin strateji ve taktiklerin neler olacağını kararlaĢtırmaya yardımcı olan 

bilgiler toplanır. Yönetimin en temel anahtar iĢlevi olmakla birlikte üzerinde en az 

durulan iĢlevlerden biridir (Can, 2005: 63). 

Örgütün etkinlikleri bir plana bağlanmadığı takdirde, iĢler rastlantıya ya da 

isteğe bağlı bırakılmıĢ demektir. Ne yapılacağının önceden bilinmesi, gerekli 

önlemlerin zamanında alınması, kaynaklardan gereği gibi yararlanılması ancak 

planlama ile mümkündür. Neyi, ne zaman, nasıl, nerede ve ne ile yapacağını önceden 

saptamak ve belirlemek, bireye en yüksek yararı en az harcama ile gerçekleĢtirme 

olanağını da sağlayacaktır (Tosun, 1978: 169). 

Planlama sürecinde bazı ilkelere uyulması gerekir. Bunlar: 

 Planın yönü kesinlikle konulan hedefler olmalıdır. Plan, örgütün 

ürünlerini nitel ve nicel yönden en üst düzeye çıkarmayı hedeflemelidir.  

 Plan,  hedefleri,  hedeflere ulaĢtıracak iĢleri ve eylemleri öncelik sırasına 

göre göstermelidir. Öncelik, her zaman örgütsel amaçlara verilmelidir.  

 Planın uygulanması için gereken kaynaklar gösterilmelidir. Plan, örgütün 

kaynak bulmada zorlanacağı darboğazlar için çözücü kararlar içermelidir.  

 Plan, örgütü bütünü ile ele almalıdır. Örgütün bütün parçalarını birbirine 

uyumlu kılmalıdır.  

 Planın gösterdiği hedeflere ne oranda ulaĢıldığı, hedeflerden ne kadar 

sapıldığı bilinebilmelidir. Bunun için planı oluĢturan iĢlemler ve eylemler 

ölçülebilmelidir. 

 Hiç bir plan kusursuz oluĢamaz. Planın geliĢtirilmesi gereken dönütler, 

örgütün uyarlama ve yönetim alt sistemlerince toplanmalıdır. Plan, bu 

dönütlere göre geliĢtirilmelidir.  
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 Plan, bir kez yapılıp bitirilen türden bir araç değildir. Plan, yönetimin 

sürekli kullanacağı bir araçtır. 

 Plan doğru bilgileri ve doğru yöntemleri içermelidir. Bilimsel 

yöntemlerle toplanan bilgilere güvenilebilir (BaĢaran, 2000: 217 – 218). 

Planlama, yönetimin temel öğelerinden biri olmasına rağmen kimi kez 

yeterli seviyede oluĢturulamaz. Birtakım etmenler planlama sürecini engeller. 

Bunlar; örgütün amaçlarının yitirilmiĢ olması, örgüt yapısının çarpıklaĢmıĢ olması, 

etkili bir planlama yapabilmek için yeterli zamanın olmaması,  uzman yardımının 

yeterince sağlanmaması, yönetimdeki üst yöneticilerin yetersizliği olarak sınırlanır 

(BaĢaran, 2008: 291).  

Mucuk (2000: 148)‟a göre planlamanın baĢlıca yararları Ģunlardır:  

 Emek, sermaye ve zaman gibi kaynakların daha rasyonel kullanımını ve 

böylece tasarruf sağlar.  

 Planlama, yöneticinin sistemli olarak geleceği düĢünmesine yol açar; 

dikkatleri amaca ve bunun gerçekleĢtirilmesine yöneltir.  

 Faaliyetlerin daha iyi koordinasyonuna yol açar.  

 Tüm iĢletme kaynaklarının amaca yöneltilip yöneltilmediğini izleme ve 

denetleme olanağı sağlar. Etkili bir denetim için gerekli olan standartları 

sağlar.  

 Planlama, örgütte yetki devrini sağlamak suretiyle daha esnek yapıların 

oluĢturulmasına zemin hazırlar.  

 Daha akılcı ilke, yöntem ve kuralların geliĢtirilmesine olanak sağlar. 

 Ani değiĢikliklere karĢı hazırlıklı olma imkânı verir. 

 Örgüt ikliminin sağlıklı olmasını sağlar. 

Planlama sürercine katılmanın örgüte ve örgüt üyelerine sağlayacağı 

yararlar Ģu Ģekilde ise belirtilebilir:  

 Birey tüm yeteneklerini kullanmaktadır.  

 Personel geliĢimi sağlanmaktadır.  

 Farklı görüĢler ve deneyimlerin değerlendirilme olanağı ortaya 

çıkmaktadır.  

 Daha sağlıklı planlamalar yapılabilmektedir.  

 Daha sağlam kararlar alınabilmektedir (Aydın, 1994: 135). 
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2.3.3.3. Örgütleme süreci 

BaĢpınar ve Bayramlı (2003: 29)‟ya göre örgütleme süreci, tüm yapılacak 

iĢleri çeĢitli iĢ grupları arasında paylaĢtırmak, her iĢ grubunun baĢındaki kimseye 

yetki ve sorumluluk vermek; ayrıca çalıĢma için gerekli araçları ve çalıĢma ortamı 

sağlamak; bir örgüt yapısının hammaddesini oluĢturan madde ve insan kaynaklarını 

bölümlendirme iĢi (BaĢaran, 1996: 50 – 51), yapıyı kurma, kadrolama ve donatım 

eylemleri ile anlayıĢ gösterme boyutundan oluĢan bir süreç (Bursalıoğlu, 2005a: 112) 

olarak tanımlanmaktadır. 

Örgütleme fonksiyonunun yerine getirilmesi için,  amaçların, faaliyetlerin 

ve yapılacak iĢlerin belirlenip gruplandırılması gerekmektedir. Ardından da, bu iĢleri 

yapacak personelin belirlenip görevlendirilmesi ve gerekli yetki sorumluluğun 

verilmesi gelmektedir. Son aĢamada ise iĢlerin nerede,  hangi araç ve yöntemlerle 

yapılacağının tespit edilmesi gereklidir (Dinçer, 1996: 245). 

Örgütleme süreci, yeni bir örgüt kurmak ve kurulmuĢ bir örgütü yaĢatmak 

için gereklidir (BaĢaran, 2000: 107). Örgütleme süreci ile her bireyin planlı ortak 

etkinliğe katkıda bulunması ve bireylerin tümünün yetenek ve enerjilerinin etkili ve 

uyumlu olarak kullanılması amaçlanır (Aydın 1994: 139). 

Örgütleme ile görev, yetki ve sorumluluklar iyi biçimde dağıtılarak ve ast 

üst iliĢkileri açık bir Ģekilde ortaya konarak örgütün baĢarılı olması sağlanır. Buna 

göre, örgütleme yeterliliğinin, bir okul müdürünün okulunu yönetirken göstermesi 

gereken önemli bir yeterlik alanı olduğu söylenebilir (Toprakçı, 2001: 32).   

 Aydın (1986: 44), örgütleme sürecinin aĢamalarını aĢağıdaki gibi 

sıralamıĢtır: 

 Örgütün amacının tespiti,    

 Tespit edilen hedeflerin, politikaların ve planların formüle edilmesi,   

 Formüle edilen politikaların ve planların uygulamaya konulması için 

zorunlu olan etkinliklerin belirlenmesi,    

 Bu faaliyetlerin ayrıntılaĢması ve sınıflandırılması,    

 Bu faaliyetlerin eldeki insan ve madde kaynaklarına göre etkili olarak 

yürütülebilecek biçimde gruplandırılması,  

 Her etkinlik grubuna, faaliyetinin gerektirdiği yetkinin verilmesi, 

 Otorite iliĢkileri ve iletiĢim sistemi ile bu grupların yatay ve dikey olarak 

birbirine bağlanması.   
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BaĢaran (2008: 248)‟a göre bu aĢamalardan sonra örgütlemede bazı ilkelere 

dikkat edilmesi gerekir. Bunlar: 

 Amaçların tespiti,  

 ĠĢgörenlerin alanında uzman olması,  

 ÇalıĢanların arasında eĢ güdümleme sağlanması,  

 Etkili bir yönetim yapısı kurulması, 

 ĠĢgörenlerin, kuruma karĢı sorumluluklarının olması.  

  

2.3.3.4. ĠletiĢim süreci 

Gürgen (1997: 9)‟e göre, iletiĢim, iki bireyin duygu,  düĢünce ve bilgilerini 

paylaĢarak birbirlerini anlama süreci; toplumsal bir etkileĢim, insanları birbirine 

bağlayan, yakınlaĢtıran ve toplu halde yaĢamalarını sağlayan bir mıknatıs (Eren, 

2003: 11), insan davranıĢını değiĢtirme,  örgütte bir haberleĢme ağı kurma,  kiĢiler ve 

gruplar arası iliĢkileri geliĢtirme, yetkinin görevlerini gerçekleĢtirme ve etkili bir 

koordinasyon sağlama süreci (Bursalıoğlu, 2005a: 114) olarak tanımlanabilir. 

Tüm yönetim süreçlerinin temelini, iletiĢim süreci oluĢturur. ĠletiĢim 

olmadan herhangi bir örgütsel eylemin ya da yönetim sürecinin baĢarıya ulaĢması 

beklenemez. Etkili bir iletiĢime dayanan eĢ güdümleme yoluyla, ortak bir anlayıĢ 

geliĢtirilerek tüm birimler birbirine bağlanır (Kaya, 1996: 107).    

Bursalıoğlu (2005a: 115)‟na göre iletiĢim sürecini meydana getiren öğeler 

aĢağıdaki sıra içinde incelenmeli ve düzenlenmelidir: 

 Amaç: ĠletiĢime yön verir ve iletiĢimin etkisi, amacın gerçekleĢme 

oranıyla ölçülür.   

 Verici: Anlamı iletir. Bu bakımdan vericinin yasal ve güvenilir olması 

gerekir. Bunların yokluğu, iletme iĢlemini zorlaĢtırır. 

 Kapsam: Olaylar, fikirler, semboller, değerler ve benzerlerini simgeler.   

 Kanallar: Formal kanalları hiyerarĢi oluĢturur. Ġnformal kanalları kiĢiler 

arası iliĢkiler meydana getirir.   

 Araç: Sözlü veya yazılı, insancıl veya mekanik olabilir.   

 Alıcı: Kapsamı kendi görüĢ çerçevesinde değerlendirir ve ona göre kabul 

eder veya etmez.   

 Etki: Alıcının gönderdiği tepki, takındığı tutum ve yaptığı öneri 

sonucunda anlaĢılabilir. 
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Eğitim örgütlerinde, iletiĢim sürecinde katılma boyutunu gerçekleĢtirmek 

için, iletiĢimde açıklık temel alınmak durumundadır. Böylece, bir okul örgütünde 

öğretim kadrosunun olup bitenden haberdar olması ve onların görüĢlerini 

belirtmesine olanak sağlanması gerçekleĢtirilmiĢ olur. Bu sayede, örgüt üyelerinin, 

örgütün politikasının ve planlarının oluĢturulmasına katılması gerçekleĢtirilebilir 

(Aydın, 1994: 152). 

Eğitim yöneticisinin izleyeceği iletiĢim stratejisi ve ilkeleri ise Ģöyle 

özetlenebilir (Bursalıoğlu, 2005a: 119): 

 GiriĢimi baĢkalarından önce ele almak,  

 ĠletiĢime yapıcı görüĢlerle baĢlamak,  

 Çevresindekilerin katılma ve iĢbirliğini sağlamak,  

 Çevredeki liderleri de çalıĢmalara katmak,  

 Katılanları güdülemek,  

 BaĢarılan iĢleri ortaya koymak,  

 Gerekseme ile doyum arasında denge kurmak,  

 Söylentilere gerçeklerle engel olmak,  

 ĠletiĢim engellerini bilmek ve değerlendirmek, 

 BaĢkalarının fikirlerine saygı göstermek,  

 Önemli haberleri yinelemek,  

 Her iletiĢim aracından yararlanmak,  

 Destek ve karĢıt güçleri tanımak,  

 ĠletiĢimi aralıksız sürdürmek. 

 

2.3.3.5. Koordinasyon ( eĢ güdümleme) süreci 

Koordinasyon, bir örgütte aynı hizmeti görmeye yönelik çeĢitli birimlerin 

bir taraftan geliĢmelerini, diğer taraftan etkinliklerini, birbirini tamamlayacak Ģekilde 

düzenlemek amacıyla alınması gerekli tüm önlemler (Ġlgar, 1996: 48 - 49), örgütsel  

amaçların elde edilmesinde farklılaĢtırılmıĢ eylemlerin uyum içinde birleĢtirilmesi  

ve  ayarlanması süreci (Keskinkılıç  ve diğ., 2007) olarak tanımlanabilir. 

Eğitime katılan, ilgisi olan kiĢi ve gruplar hem çok değiĢik hem çok fazla 

olduğundan eğitim yönetiminde hatta okul yönetiminde koordinasyon önemli bir 

süreçtir.  
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Taymaz (2003: 48 – 49)‟a göre, bir örgütte yönetici iç ve dıĢ koordinasyonu 

sağlamada aĢağıdaki güçlerden yararlanır: 

 Yasalar: Ġlgili kanun, tüzük, yönetmelik ve genelgeler.   

 Gelenekler: Teamüller, adetler, alıĢkanlıklar.  

 Yeterlikler: Bilgi, beceri, tutum. 

 Roller: Görevler, iĢlevler, yetkiler.  

Bursalıoğlu (2005a: 125) ise, bir eğitim örgütünde koordinasyonu 

sağlamaya yarayacak koĢullardan bazılarını Ģöyle özetlemiĢtir: 

 Görevsel bir yönetim yapısı,  

 Görevleri ve iliĢkileri açıkça belirtilen bir örgüt Ģeması,  

 Yazılı politika ve tüzükler,  

 Etkili bir iletiĢim sistemi,  

 Koordinasyon birimi ve uzman personel,  

 Yazılı plan ve programlar,  

 Yetkinin kendi kavram ve ilkeleri içinde kullanılması,  

 Düzenli raporlar ve kayıtlar,  

 Problemlerin gerektirdiği uzmanlık komiteleri,  

 Moral eğitimi.    

ĠĢlevsel bir planlama, sağlıklı bir örgütlenme ve etkili bir iletiĢimin 

koordinasyonun etkili bir Ģekilde gerçekleĢmesinde büyük bir payı vardır (Aydın, 

1994: 162 – 163). Eğitim yöneticisinin, sağlıklı bir eĢ güdümleme yapabilmesi için, 

konuyla ve kiĢilerle ilgili doğru bilgilere sahip olması, okul ve çalıĢanlarını birbirine 

bağlayan bir anlaĢma ortamı sağlaması, belirli aralıklarla geliĢmeleri izlemesi ve 

denetlemesi, çalıĢanların dikkatlerini çekerek ortaya konan çabaları okulun 

amaçlarına yöneltmesi, yetersiz gördüğü personelini yetiĢtirmesi, iyi örnek olması ve 

ayrıntılar içinde kaybolmaması gerekir (Kaya, 1996: 104). 

 

2.3.3.6. Etkileme süreci 

(Koçel, 1998: 384) etkileme sürecini, bir kimsenin, baĢka birinin öneri, 

talimat veya emirlerini yerine getirmesi; üst kademedeki yöneticilerin, alt 

kademedekilerin kararlarına tesir etmeyi öngören tutum ve davranıĢları (Gürsel, 

1997: 61), bir örgüt içinde çalıĢan, çeĢitli açılardan farklı; fakat baĢarı açısından 

birbirine bağlı kiĢi veya grupların, amaçların, yol ve yöntemlerin ve süreçlerin 
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belirlenmesinde kullanılan örgütsel karar mekanizmasına, kendi görüĢlerini hakim 

kılmak için sahip oldukları gücü kullanarak birbirlerini etkilemeleri (Keskinkılıç ve 

diğerleri, 2007) olarak açıklamıĢtır. 

Aydın (1994: 273)‟a göre, yönetimin merkezinde yer alan ve liderliğin 

özünde bulunan etkileme süreci, eğitim yönetiminde çok önemli bir yere sahiptir. 

Yönetim sürecinde gösterilen her türlü eylemin aslında bir etkileme davranıĢı olduğu, 

baĢarılı yöneticiliğin etkileme yeterliğiyle yakından ilgili olduğu ve yönetimin 

esasında etkilemeye dayandığı söylenebilir (SarıtaĢ, 1991: 3).  

Örgüt üyelerinin davranıĢlarını yönlendirmede ve eĢ güdümlemede baĢarılı 

bir yönetici, çeĢitli etkileme yolları kullanır. Etkilemenin kaynağı, yönetmenin 

yetkileridir. Bunların iĢgöreni etkilemede en etkin olan yasal ve makam yetkilerinden 

çok, uzmanlık ve kiĢilik özelliklerinden doğan yetkilerdir (BaĢaran,2008: 268). 

Etki bakımından yetki,  belki de en son baĢvurulacak çözümdür ve yöneltme 

yahut kontrol eylemlerini desteklemek için kullanılır. Yetki, tek baĢına 

kullanıldığında bazı durumlarda etkisiz kalabilir; bu yüzden eğitim yöneticisinin 

baĢka etki yollarına da gereksemesi vardır. Eğitim örgütleri ve bunların üyeleri 

formal bakımından gevĢek fakat informal bakımından sıkı bir yapı ve hava içinde 

bulunurlar (Bursalıoğlu, 2005a: 124). 

 

2.3.3.7. Değerlendirme süreci 

Ġlgar (1996: 48)‟a göre değerlendirme, verilen kararın, emrin, yapılan 

plânlamanın, örgütlemenin, iletiĢim kurmanın, etkilemenin ve eĢ güdümün ne denli 

yarar sağladığını ortaya çıkarma süreci; planlama süreci ile baĢlayan örgütleme,  

iletiĢim, eĢgüdümleme süreçleriyle süren ve bir bütünlük içinde sorun çözmeyi 

hedefleyen yönetim sürecinin, amaçlara yönelik olarak etkili oluĢmasını sağlayan 

yönetsel bir etkinlik (BaĢaran, 2008: 284), örgütün bir bütün olarak ve her parçasının 

etkililik derecesi saptanabilmesi (Aydın, 1994: 162) olarak tanımlanmaktadır. 

Değerlendirmenin genel amacı, örgütsel etkililik derecesini artırmaktır. 

Amacı, daha etkili biçimde gerçekleĢtirmeyi sağlamaktır. Örgütün, programın ve 

etkinliklerin gerçekleĢtirmeye çalıĢtıkları amacı, ne ölçüde ya da ne kadar iyi 

gerçekleĢtirdiklerinin saptanmasıdır (Aydın, 1994: 156). Diğer taraftan Bursalıoğlu 

(2005a: 125)‟na göre değerlendirmenin amacı, uygulamaların baĢarı derecesini 

tarafsız bir Ģekilde belirleyebilmektir. Değerlendirmenin tarafsız bir Ģekilde 

yapılabilmesi için, değerlendirme ölçüsünün uygulamaya girilmeden önce 
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hazırlanması gerekir. Değerlendirme, değerlendiren ile değerlendirilen arasında ortak 

bir etkileĢim olduğu için değerlendirilene de bu eyleme katılma olanağı verilmelidir. 

Değerlendirme süreci, örgütün hizmetleri ve programların etkililiği yanında, 

yönetim tarafından kullanılan süreçlerde değerlendirilmelidir ve bu değerlendirme en 

azından belli aralıklarla yapılmalıdır (Aydın, 1994: 162). 

 

2.4. ÖZYETERLĠK 

2.4.1. Özyeterlik Nedir? 

Özyeterlik kavramının Bandura‟nın 1977‟de yayımladığı “Özyeterlik: 

DavranıĢsal DeğiĢimin BirleĢik Teorisine Doğru” makalesiyle baĢlayan kısa bir tarihi 

vardır (Pajares, 1996: 543 – 578 ). Özyeterlik, aynı zamanda Bandura‟nın (1986) 

Sosyal Öğrenme Kuramı‟nın (Social Learning Theory) anahtar kavramıdır. Bu 

kuram, kiĢilerin becerilerini etkin Ģekilde kullanabilmeleri için önce kendilerini bu  

alanda güvenli hissetmeleri gerektiğini söyler (Bandura, 1977; Akt., Akkoyunlu ve 

Kurbanoğlu, 2003: 2). 

Sosyal Öğrenme Kuramı‟nın en önemli ilkelerinden biri, insanların kendileri 

hakkında düĢünme, yargıda bulunma ve kendilerini yansıtma kapasitesine sahip 

olmalarıdır (Çakır vd., 2006: 36 – 47). Sosyal biliĢsel kuramcılar öğrencilerin 

özyeterlik inancını, belirli akademik görevleri yerine getirme kapasitelerine iliĢkin 

kendi yargılarını, akademik motivasyon, tercihler ve performansın temel belirleyicisi 

olarak ortaya atmıĢlardır. Bu öz-kapasite inancı, motivasyonu öğrencilerin içinde yer 

aldığı akademik görevler için yaĢadıkları kaygı kadar, çaba ve sebatı da 

yönlendirerek etkiler. Sosyal biliĢsel kuramcılar ayrıca öz-kapasite inancının, 

akademik sonuçların diğer belirleyicilerinin etkileri üzerinde arabuluculuk yaptığını 

ileri sürmüĢlerdir (Pajares ve Miller, 1997: 3). 

Bandura‟nın özyeterlik teorisinin ya da özyeterlik kavramının kalbinde 

karĢılıklı determinizm (gerekircilik) vardır. KarĢılıklı determinizm, öğrenmenin 

birçok etkileĢimli değiĢkenlerden oluĢtuğunu belirtir. Bu değiĢkeler ya da etmenler, 

kiĢisel özellikler (öğrenmeyi etkileyen inançlar ve tutumlar), davranıĢsal etmenler 

(karĢılaĢılaĢılan bir duruma verilen cevaplar veya tepkiler) ve çevresel etmenler 

(ebeveynler,  öğretmen ve akranları kapsar)‟dir  (Bruning vd., 1995: 130).    

Bandura (1986)‟ya göre özyeterlik, bireyin, farklı durumlarla baĢ etme,  

belli bir performansı göstermek için gerekli etkinlikleri düzenleyip baĢarılı olarak 

yapma kapasitesi hakkında kendi algılayıĢı,  inancı ve yargısı; yorum yoluyla, dolaylı 
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olarak, sosyal olarak ve fizyolojik olarak açığa çıkarılan çeĢitli yeterlilik bilgisi; 

kaynaklarının biliĢsel düzeyde iĢlenmesinin bir sonucu (McMaster, 2005: 20), 

bireyin gelecekteki olası durumları denetlemede ne derece baĢarılı olabileceğine 

iliĢkin geliĢtirdiği inancı (Senemoğlu, 2004: 230), bireylerin herhangi bir sonuca 

ulaĢmak için her davranıĢı gerçekleĢtirme algısı (Gürcan, 2005), bir bireyin, bir iĢi, 

görevi  (task)  baĢarmak için yeteneğine olan güveni hakkındaki yargısı (Dembo, 

2004: 152) olarak tanımlanmaktadır. 

Bir davranıĢın baĢarıyla yapılabileceğine iliĢkin teĢvik ve öğütlerle bireyin 

cesaretlendirilmesi, özyeterlik beklentilerinin değiĢmesine neden olabilir. Ayrıca, 

bireyin davranıĢa giriĢeceği sırada bedensel ve duygusal olarak iyi durumda olması, 

giriĢimde bulunma olasılığını arttırır. Bu durumda, pek çok beklenti, diğer kiĢilerin 

deneyimlerinden kaynaklanır. BaĢka kiĢilerin baĢarılarını gözlemek, kiĢinin baĢarılı  

olabileceği beklentisine girmesini sağlayabilir (Yılmaz vd., 2004: 261). 

Özyeterlik inançları, kiĢilerin belirlenmiĢ performans Ģekillerine ulaĢmak 

için gereken faaliyetleri düzenleyip uygulayabilme kapasiteleri üzerine yargılarıdır. 

Yani, özyeterlik “Bu durumda bu görevi yerine getirebilir miyim?” sorusunun cevabı 

ile ilgilenir. Özyeterlik, çocukların bir matematik problemi çözme, bir kitap okuma, 

bir bisikleti kullanma ya da kendi ayakkabılarını bağlama gibi herhangi bir Ģeyi 

yapabilmeye olan inançları ile ilgilidir (Linnenrink ve Pintrich, 2003: 120).   

Donald (2003: 219)‟a göre özyeterliği ifade etmede kullanılan anahtar 

kelime „Bu iĢi baĢarabilir miyim?‟ sorusu ile baĢlayan cümlelerdir. Bireyin özyeterlik 

algısı, bireylerin yaptıkları tercihleri, bir iĢi baĢarmada harcadıkları çabayı ve 

yaĢadıkları kaygı derecesini önemli düzeyde etkilemektedir (AĢkar ve IĢıksal, 2003). 

Bireylerin kiĢisel hedeflerinin, tepkileri ve analitik stratejileri kullanma  

performanslarını arttırdığını  ve  bireyin motivasyonunu da etkilediğini söylemek 

mümkündür (Gerçek vd., 2003: 62).  Aynı zamanda özyeterlik,  bireylerin kendileri  

için bir amaç belirlemelerini, bu amaçlara ulaĢmak için ne kadar çaba 

göstereceklerini, amaçlarına ulaĢmak için karĢılaĢtıkları zorluklara ne kadar süre  

dayanabileceklerini ve baĢarısızlık yaĢarlarsa bu baĢarısızlık  karĢısındaki  tepkilerini  

de etkilemektedir (Akkoyunlu vd., 2005: 1). Bu da bize „bireyin karĢılaĢacağı 

olayların üstesinden gelmede ne derecede baĢarılı olabileceğine iliĢkin kendini 

algılama biçimidir‟ tanımını hatırlatmaktadır (Özçelik ve Kurt, 2007: 442). 

Yeterlik inançlarında, özyeterlik ve sonuç beklentisi olarak iki güdüleyici 

faktör söz konusudur. Özyeterlik, bir iĢi ve görevi etkileyen bireysel yeterliklerle 
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ilgili inançlar; sonuç beklentisi ise, eylemlerin belirli sonuçlar doğuracağı ile ilgili 

inançlardır (Akbulut, 2006: 35). Synder ve Lopez (2002: 278), özyeterlik inancının,  

beklenen sonuçlarla ilgisi olmadığını, bir davranıĢın sonucuna iliĢkin inancın, daha 

çok özel bir durumda, özel bir sonuca yol açan özel bir davranıĢ olduğunu, bir 

özyeterlik inancının, sonucun ortaya çıktığı davranıĢın icra edilmesi olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Demek ki özyeterlik inancı, bir davranıĢın sonucuna iliĢkin inancın, 

daha çok özel bir durumda, özel bir sonuca yol açan özel bir davranıĢ, sonucun 

ortaya çıktığı davranıĢın icra edilmesidir. 

Schunk (1989)‟a göre bir iĢin baĢlangıcındaki yeterlik duyguları, daha çok 

genel yetenek ve ön deneyimlerin etkisinde ve daha sonra o iĢi yaparken bireylerin 

aldıkları dönütler, özyeterlik üzerinde belirleyici bir etkiye sahiptir. Yani; birey  

ilerlediğini  gördükçe güdülenecek  ve  becerileri  geliĢtikçe  özyeterlik  duyguları  da  

geliĢecektir (Akt., Açıkgöz, 2003: 244).   

Bandura (1977: 79)‟ya göre, bireylerin herhangi bir davranıĢı yapmasında 

ve istediği sonucu elde etmesinde etkili olan iki temel beklenti söz konusudur. Bu 

beklentiler, kiĢisel özyeterlik inancı beklentisi ve sonuç beklentileridir. Özyeterlik 

inancı ve sonuç beklentisinin birey, davranıĢ ve sonuç süreci üzerindeki etkisi ġekil 

2.2.‟de gösterilmiĢtir: 

Birey       DavranıĢ    Sonuç 

  

 

Özyeterlik Ġnancı            Sonuç Beklentisi 

ġekil 2.2. Birey, DavranıĢ ve Sonuç Sürecinde Özyeterlik Ġnancı ve Sonuç Beklentisi 

(Bandura, 1977: 79). 

 

Bandura (1977: 79)‟ya göre, önemli olan, kiĢinin bir davranıĢı baĢarıyla 

yapıp yapamayacağına iliĢkin yargılarıdır, çünkü bu yargılar kesin bazı sonuçları 

doğuracaktır. Yani, özyeterlik inancı yüksek olan bireyler, istedikleri sonuçları 

doğurabilecekleri için sonuç beklentileri de buna uygun bir biçimde Ģekillenecektir. 

Örneğin, kendini çok yeterli hisseden bir matematik öğrencisi, öğretmeninin not 

verirken adaletsiz davrandığını ve kötü bir not alacağını düĢünürse, sınavda iyi bir 

performans sergilemeyebilir (Rios, 2002: 23).  
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Özyeterlik, kiĢinin kabiliyetlerinin ve becerilerinin edinilmesinde ve 

ilerlemesinde olumlu öz-değerlendirmeleri öğrenmesinde ve özyeterliğinin 

sürdürülmesinde son derece önemlidir (Schunk, 2003: 162 – 163). Yetenek olarak 

eksik ve de performansını göstermede yeterli olmayan bireyler, kabiliyetlerine olan 

inançlarını yitirme konusunda daha çok hata yapmaktadırlar. Böylelikle stres ve 

depresyona kolaylıkla yenik düĢerler (Bandura, 1994: 2). 

 

2.4.2. Özyeterliğin BaĢlıca Kaynakları 

Bandura (1995), özyeterlik inançlarının dört temel kaynağı olduğunu 

belirtmektedir. Bunlar tam ve doğru deneyimler, sosyal modeller tarafından 

sağlanan dolaylı yaĢantılar, sözel ikna  ve bireyin fiziksel ve duygusal durumudur  

(Akt., Bıkmaz, 2004: 199). 

Ustalık Tecrübesi:  Yüksek düzeyde yeterlilik geliĢtirmenin en etkili yolu, 

kiĢinin ustalık yaĢantılarıdır. BaĢarı, bireyde sağlam bir yeterlilik inancı oluĢturur. 

Ama sağlam bir özyeterlik duygusu oluĢmadan önce bir hata oluĢmuĢsa, bu hata 

kiĢinin inancının yıkılmasına sebep olur. Ġnsanlar baĢarı için gerekli olan her Ģeye 

sahip olduklarına inandıktan sonra, iĢlerin ters gitmesi halinde hemen çözümler 

bulmaya baĢlar. Bunun da öne çıkmasıyla, insanlar zorluklardan daha güçlü bir 

Ģekilde kurtulur hale gelir (Bandura,  1994:  72).  

Temsili Deneyim: Eğer kiĢiler sadece kolay baĢarılar elde etmiĢse 

baĢarısızlıktan kolaylıkla cesaretlerini kaybederler. Kendini çabuk toparlayan bir 

özyeterlik hissini geliĢtirmek, ısrarcı bir çabayla engelleri aĢma deneyimini gerektirir 

(Bandura, 2004: 622). Belli bir durumda edinilen baĢarı özyeterlik düzeyini 

arttırırken, devam eden baĢarısızlık hali özyeterliği zayıflatır (Rios, 2002: 24). 

Özyeterlik, belirli bir ölçüde model alınan beceriler aracılığıyla temsili 

deneyimler tarafından etkilenir. Mesela, bir kiĢinin bir topu fırlatma ya da yüzme 

becerisi değerlendirilirken, kiĢinin istenen beceri seviyesine sahip olduğuna iliĢkin 

kanıt, emsallerle ve baĢkalarıyla yapılan karĢılaĢtırma tarafından sağlanabilir 

(Maccabe, 2003: 15).   

Sözel Ġkna: Verilen ödevleri en iyi Ģekilde yerine getirmek için her Ģeyi 

yapabileceğimize bizi inandıran sözel ikna, dikkatimizi neye yönelteceğimizi, 

hafızamızda neyi geri çağıracağımızı etkileyecek ve böylece, etkili bir eylem dizisi 

ortaya koymamıza yardım edecektir (Montalbano, 2001: 24). 
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Fizyolojik ve Duygusal Durum: Bireyin fiziksel ve duygusal olarak kendini 

iyi hissetmesinin onun harekete geçme olasılığını arttırdığı söylenebilir. 

Ġnsanların kapasitelerini değerlendirirken, psikolojik durumlarını da dikkate 

almak gerekir. Bireyler, kötü performanslarının mazereti olarak duygusal heyecan ve 

gerilimlerini görürler. Bireyler, güçlülük ve dayanıklılık içeren aktivitelerdeki 

yetersiz fiziksel kapasitelerinin belirtileri olarak acı, ağrı ve yorgunluklarını neden 

olarak gösterebilirler (Dede, 2008: 743). 

Özyeterlik inançları, insanların kendileri için belirledikleri amaçları, bu 

amaçlara ulaĢmak için  gösterecekleri çabayı, amaçlarına ulaĢmak için karĢılaĢtıkları 

güçlüklere karĢı sabrını ve  baĢarısızlık karsısındaki tepkilerini etkilemektedir. 

Bandura ( 1980; 1997)‟ya göre bireyin özyeterlik algısı dört kaynaktan 

beslenmektedir.  Bunlar özetle Ģöyle sıralanabilir: 

1. Bireyin kiĢisel deneyimleri ya da bir beceriyi kazanmak için yaptığı 

çalıĢmalardan elde ettiği deneyimlerinin bilgisi,   

2. BaĢkalarının davranıĢlarını model alma yoluyla edindiği deneyimleri,  

3. Sözel ikna, bireyin bir durumla ilgili baĢa çıkma yolları hakkında 

baĢkalarından aldığı öneriler,   

4. Bireyin kendine yönelik özyeterliğini değerlendirmede korku, kaygı ve 

stres düzeyini kontrol altına alabileceği, duygusal durumu. 

 

2.4.3. Yüksek ve DüĢük Özyeterliğe Sahip Bireylerin Özellikleri 

Mutlu (2003)‟ya göre belli bir alanda yüksek özyeterlik geliĢtirmiĢ kiĢiler, 

kendine o alanla ilgili daha yüksek hedefler belirleyen, karĢısına çıkacak güçlükler 

karĢısında yılmayan, karmaĢık karar verme durumlarında daha etkili olan, problem 

çözme aĢamasında çok fazla çözüm yolları deneyen, çözümde ısrarcı olan ve gelecek 

için daha olumlu bir bakıĢ açısına sahip; daha etkili eğitim sundukları gibi eğitim 

esnasında daha az strese giren (Chan, 2003; Akt., Yaman vd., 2004: 357), daha 

karmaĢık ve riskli görevleri seçebilen, hedefleri yüksek  ve bu hedeflere ulaĢmak için 

azimle çalıĢan bireylerdir (Ünal ve Orgun 2006: 93). 

Schunk (1989) yaptığı çalıĢmada özyeterlik algısı yüksek olan öğrencilerin, 

bir iĢi baĢarmada, özyeterlik algısı düĢük olan öğrencilere oranla daha çok çaba 

gösterdiklerini ve daha uzun süreli çalıĢtıklarını belirtmiĢtir. Bu açıdan bakıldığında 

özyeterlik algısı, eğitimde üzerinde durulması gereken önemli özelliklerden biri 

olarak karĢımıza çıkmaktadır (IĢıksal ve AĢkar, 2003: 109). Üst düzey çaba gösterme 
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eğiliminde olduklarına ve elveriĢsiz durumlarda bile mücadele edebildiklerine göre; 

kiĢinin özyeterliğinin farkında olmak ve bunu  geliĢtirmek, o bireyin çok kötü 

koĢullarda bile daha fazla ve etkili çalıĢmasına yol açar (Roberts vd., 2001: 199; 

Akt., Yaman, 2004: 3).   

Bandura (1993), düĢük özyeterliğe sahip olan bireylerin kiĢisel tehlike 

olarak algıladıkları zor iĢlerden kaçındıklarını, takip etmeyi seçtikleri amaçları ile 

ilgili düĢük düzeyde beklentilere ve zayıf bir kararlılığa sahip olduklarını, nasıl 

baĢaracaklarına konsantre olmak yerine kendilerini tahlile odakladıklarını, zor iĢlerle 

karĢılaĢtıklarında, karĢılaĢabilecekleri engeller ve her türlü karĢıt çıktılar üzerinde 

durduklarını ve böylelikle çabalarını yavaĢlattılarını ve zorluklar karĢısında hemen 

vazgeçtiklerini düĢünürken; Ünal ve Orgun (2006: 93), düĢük özyeterliğe sahip olan 

bireylerin düĢük özgüvene sahip olduklarını ve bireysel baĢarıları ve geliĢimleri 

hakkında kötümser düĢünceler beslediklerini ileri sürerler.  

Özenoğlu (2006: 39)‟na göre, özyeterlik hissi ne kadar güçlü olursa, o kiĢide 

o kadar çok çaba, ısrar ve direnç; zor iĢlerde ve olaylarda rahatlık duygusu içinde 

daha güvenli ve güçlü olur. Özyeterliğe yeterince sahip olmayan insanlar, olayların,  

göründüğünden zor olduğunu düĢünür ve her Ģeye dar bir görüĢ açısından bakar ve 

karĢılaĢtıkları problemleri çözemezler.  

 

2.4.4. Öğretmen Özyeterliği 

Öğretmenler ve öğretmenlik mesleğindeki nitelik konusu sadece Türkiye‟de 

değil dünyanın pek çok ülkesinde çok sık gündeme gelen bir konudur. Öğretmenlik 

mesleği ve bu mesleği yürüten profesyonellerin, mesleğin gereklerini yerine 

getiriĢleriyle ilgili düzenlemeler, Türkiye Cumhuriyeti‟nin kuruluĢundan beri 

üzerinde hep konuĢulan bir konu olagelmiĢtir (Seferoğlu, 2004). 

Birçok araĢtırmacı “Yeterlilik Teorisi”ni eğitime uyarlamıĢtır. Henson 

(2001: 4)‟a göre öğretmen özyeterliği de özyeterlik çalıĢmalarının eğitimle iliĢkili bir 

alanıdır.  

Öğretmenlerin, öğretmenlik mesleğinin gerektirdiği yeterlikleri taĢımaları 

ve bunları etkili bir Ģekilde kullanmaları; hem iyi eğitim almalarına hem de sahip 

oldukları görev ve sorumlulukları yerine getirebileceklerine olan inançlarına bağlıdır 

(Yılmaz, vd., 2004). 

Kushner (1993)‟e göre eğitimde özyeterlik, sınıf organizasyonu, eğitim 

stratejileri, soru sorma teknikleri, yenilik ve risk alma dereceleri, öğrencinin görevi 



40 

zamanında yerine getirmesindeki idare ve kontrol taktikleri ile de ilgiliyken (Akt., 

Yaman vd., 2004: 357); Schriver ve Czerniak (1999)‟a göre, genellikle öğretmenin, 

öğrencinin baĢarı düzeyi ve davranıĢlarında pozitif değiĢiklikler meydana getirmesi 

ile ilgili olarak kendi öğretme yeteneğine olan inancı olarak tanımlanmaktadır.   

Öğretmen yeterliği, öğrencilerde öğrenme eylemini gerçekleĢtirme, 

öğrencilerden istenen sonucu alma kapasiteleri konusunda öğretmenlerin kiĢisel 

yargıları; baĢka bir ifadeyle, öğretmenlerin, öğrencilerin performanslarını ve 

davranıĢlarını etkileme yeteneklerine olan inançları (Gordon, vd., 1998: 53) ve 

öğretmenlerin öğretme iĢlevini baĢarılı bir Ģekilde yerine getirebilmek için gerekli 

davranıĢlar gösterecekleri konusundaki inançlar olarak da tanımlanmaktadır (Yılmaz, 

vd., 2004).  

Ayrıca, özyeterliği yüksek ve düĢük olan öğretmenler arasında sınıf düzeni, 

yeni yöntemler kullanma, öğretim ve öğrenme zorluğu çeken öğrencilere dönütler 

gibi konularda davranıĢ farklılıklarının olduğu ve bunun da öğrenci motivasyonu ve 

baĢarısını etkilediği ortaya çıkmıĢtır (Tschannen – Moran ve Hoy, 2001; Akt., Özkan 

vd., 2002).  

Çapa (2005: 21)‟ya göre özyeterlik beklentileri, öğretmenlerin istenen 

sonuçlara ulaĢabilme düzeyleri hakkındaki düĢüncelerini yansıtır. Zaten rehberlik 

rollerinden dolayı öğretmenlerin, bilgi kaynaklarına ulaĢma, bilgiyi bulma, kullanma 

ve iletmede her türlü araç ve teknolojiyi kullanırken kendilerini yeterli ve güvenli 

hissetmeleri gerekmektedir (Akkoyunlu ve Kurbanoğlu, 2003: 1). Öğretmen 

özyeterlik  inançları, öğretmenlerin olumlu değiĢimler yaratma yeteneklerine iliĢkin 

değerlendirmelerini; sonuç beklentisi ise, öğretmenin çevreyi ne ölçüde kontrol 

edebileceğine iliĢkin inancını yansıtır (Gerçek vd., 2003: 62).  

Rackley (2004), öğretmen yeterliği ile öğrenci baĢarısı, öğrenci 

motivasyonu ve öğrencilerin kendi yeterlik inancı arasında kuvvetli bir iliĢki 

olduğunu düĢünmektedir (Akt., Çetin, 2008: 58). Aynı zamanda Ashton (1984), 

öğretmenlerin özyeterlik inançlarını, öğrencilerin performanslarını etkileme 

kapasitelerine olan inançlar olarak tanımlamakta ve baĢka hiçbir öğretmen 

özelliğinin öğrenci baĢarısı ile bu kadar tutarlı bir iliĢki sergilemediğini 

belirtmektedir. Buna bağlı olarak Bandura da öğrencileri biliĢsel açıdan geliĢtirmeyi 

amaçlayan bir öğretim ortamının hazırlanmasında, öğretmenin yeterliğinin ve 

özyeterlik beklentisinin önemli bir  rolü olduğunu bildirmiĢtir (Akt., Yavuzer ve 

Koç, 2002). 
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Gökçe (2000)‟ye göre bugünün ve yarının gereksinimlerine yanıt vermesi 

gereken 21. yüzyılın öğretmeni, öğrencilere, yalnızca ders veren ve onları 

değerlendiren bir kiĢi olmamalıdır. Günümüzün öğretmeni, öğretme – öğrenme 

süreçlerini örgütleyebilen iyi bir yönetici, iyi bir gözlemci ve nitelikli bir rehber 

olmalıdır. Bu bağlamda, öğretmenlik mesleği günümüzde daha fazla nitelik ve 

yeterlik gerektiren bir meslek durumuna gelmiĢtir. 

Smylie (1990: 48) ise öğretmen yeterliğinin, öğretmen performansını 

etkileyen sosyo – psikolojik faktörlerin baĢında geldiğini bildirir. Dolayısıyla yeterlik 

duygusu öğretmenlerin öğretmek için gösterdikleri gayreti de etkilemektedir 

(Tschannen – Moran ve Woolfolk Hoy, 2001: 783). 

Gibson ve Dembo (1984: 570)‟ya göre öğrencilerin öğrenmesinin etkili 

öğretimle mümkün olabileceğine inanan öğretmenler, aynı zamanda kendi öğretim 

becerilerine de güveniyorlarsa, öğretme sürecinde daha hırslı ve istekli olmakta, 

sınıfta daha bilimsel odaklı dersler gerçekleĢtirmekte ve örgencilerine farklı 

değerlendirme Ģekilleri uygulamaktadırlar.   

MEB, “ Öğretmen Yeterlikleri Kitabı”nda,  iyi bir öğretmenin sahip olması 

gereken genel yeterlikler altı baĢlık altında toplanmıĢtır. Bunlar:   

1. KiĢisel ve Meslekî Değerler - Meslekî GeliĢim, 

2. Program ve Ġçerik Bilgisi, 

3. Öğreneni Tanıma,  

4. Öğrenme ve Öğretme Süreci, 

5. Öğrenmeyi, GeliĢimi Ġzleme ve Değerlendirme,  

6. Okul, Aile ve Toplum ĠliĢkileri. 

Yukarıdaki taslak maddelerinde de görüldüğü gibi öğretmenlerin özyeterlik  

algılarının, onların öğretimsel çalıĢmalarıyla ve öğrencilerinin akademik geliĢimiyle 

iliĢkili olduğunu ortaya çıkmaktadır (Pajares, 2005; Akt., Duman, 2007: 2).   

 

 2.4.4.1. Öğretmen özyeterliğinin önemi 

Birçok meslek alanında olduğu gibi, öğretmenlik mesleğinde de özyeterliğin 

özel bir yeri ve önemi vardır. 

Öğretmenin baĢarılı bir Ģekilde öğrenme – öğretme sürecini 

gerçekleĢtirebilmesinin, kendi özyeterlik algısına bağlı olduğu, bu nedenle de 

özyeterlik algısının öğretmenlerin baĢarılarını etkileyen önemli faktörlerden biri 

olduğu söylenebilir  (Önen ve Öztuna,  2005).  
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Rizvi ve Elliot (2005: 35 – 52)‟a göre öğretmen yeterliği, öğretmenlik 

uygulaması, liderlik ve iĢbirliği gibi boyutlarla beraber öğretmenlik mesleğinin 

önemli bir boyutunu oluĢturur. 

Morgil ve arkadaĢları (2004)‟na göre, özyeterlik, özellikle öğretmen eğitimi 

alanında çalıĢan uzmanların önemli çalıĢma alanlarından biri olmuĢtur. Bu açıdan 

bakıldığında, gerek hizmet içi, gerekse hizmet öncesi dönemde farklı branĢ ve 

kademelerdeki öğretmenlerin özyeterlik algıları, eğitim bilimlerinde üzerinde önemle 

durulan ve tartıĢılan bir konu haline gelmiĢtir (Akt., Çakır, Kan ve Sünbül, 2006). 

Özyeterlik inancının, eğitim alanında, öğretmen etkinliklerindeki bireysel 

farklılıkları açıklamak amacıyla kullanılabileceği bildirilmektedir (Enochs ve Riggs, 

1990). Schmitz ve Schwarzer (2000)‟a göre ise, özyeterlik beklentisi, meslek stresine 

karĢı koruyucu bir faktördür ve özyeterli öğretmenler mesleklerine daha çok yönelen 

ve memnuniyeti yüksek olan öğretmenlerdir.  

Öğretmenlerin özyeterlik inançları, performansları ve motivasyonları 

üzerinde de önemli bir role sahiptir (Tschannen Moran ve Woolfolk Hoy, 2001). Bu 

bağlamda, özyeterlik inançlarının, öğretmenlerin sınıf içinde gerçekleĢtirdikleri 

uygulamaları etkilediği ve özyeterlik inancı güçlü olan bir öğretmenin öğretim 

konusunda daha Ģevkli ve istekli davrandığı ortaya çıkmıĢtır (Gibson ve Dembo, 

1984; Schunk, 1985; Woolfolk ve Hoy, 1990). 

Pajares (1997)‟ göre, öğretmen özyeterliği, öğretmen özyeterliğinin nasıl 

geliĢtiği, hangi bileĢenlerden oluĢtuğu, güçlü ve pozitif öğretmen yeterliğine hangi 

faktörlerin katkıda bulunduğu, yüksek düzey bir öğretmen yeterliği geliĢtirmeye 

yönelik hangi eğitim programlarının nasıl geliĢtirileceğinin belirlenmesi  için oldukça 

önemlidir (Akt., Çapri ve Çelikkaleli, 2008: 35). 

Günümüzde, öğretmenlerden hem öğretim yöntem ve tekniklerini en iyi 

kullanabilen becerileri göstermeleri hem de çağdaĢ eğitimin gereksinimi olan daha 

modern sınıf yönetimi ve bunları öğrenme ortamları ile bütünleĢtirebilmeleri 

beklenmektedir (Kahyaoğlu ve Yangın, 2007: 83). Bu da öğretmenlerin öğretmenlik 

mesleğinin gerektirdiği yeterlikleri yerine getirmeleri ve iyi eğitim almalarının yanı 

sıra, öğretmenlik görevini ve gereken sorumluluklarını yerine getirebileceklerine 

olan inançları ile doğrudan iliĢkilidir (Yılmaz, vd., 2004). 

Bireyin giriĢtiği iĢlerde gösterdiği baĢarı, onun daha sonra benzer iĢlerde 

baĢarılı olacağının göstergesidir. Dolayısıyla, yaĢanan baĢarı ödül etkisi yapmakta ve 

bireyi gelecekte de benzer davranıĢlara güdülemektedir (Yılmaz, vd., 2004: 261). 
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Birey, ilerlediğini gördükçe güdülenecek ve becerileri geliĢtikçe özyeterlik duyguları 

geliĢecektir (Açıkgöz, 2003: 244). Dolayısıyla, eğitim - öğretim sürecinin etkin bir 

biçimde sürdürülebilmesinde öğretmenlerin güdülenme düzeyleri de önemli rol 

oynar (Papaioannou ve Christodoulidis, 2007). 

Üstüner ve arkadaĢları (2009: 10), kendini objektif bir Ģekilde değerlendiren 

ve  kendine  güvenen  bir  öğretmenin  baĢarıya  daha  yakın  olduğunu ileri sürerler.  

Ashton ve Webb (1986) de yaptığı araĢtırmalarda, öğretmenin, 

öğrencilerinin öğrenimini etkileme konusundaki yeteneklerine ait özyeterlik 

bilincinin ve kendine güvenin; hem kendi uygulamalarını hem de öğrencilerin 

özyeterlik bilinçlerini ve baĢarılarını etkilediğini bulmuĢtur. 

Amor,  öğretmenlerin özyeterlik inançlarının öneminin,  20 yıl kadar önce 

birkaç öğretmenin özellikleri ile öğrenci baĢarısı arasında iliĢkiler görüldüğünde 

anlaĢıldığını belirtmektedir (Akt., Milner ve  Hoy, 2002). Yani, öğretmen özyeterliği 

sadece öğretmenlerin kiĢisel olarak ne kadar baĢarılı olabileceğine olan inancını 

değil,  öğrencilerinin de ne kadar baĢarılı olacağına olan inancını kapsar (Komlodi, 

2007: 52). 

Bandura (1995), öğrencileri biliĢsel açıdan geliĢtirmeyi amaçlayan bir 

öğretim ortamının hazırlanmasında, öğretmenin yeterliğinin ve özyeterlik 

beklentisinin önemli bir rolü olduğunu bildirmiĢtir (Akt., Yavuzer ve Koç, 2002). 

Pajares (2005) de araĢtırmalarıyla, öğretmenlerin özyeterlik algılarının,  

onların öğretimsel çalıĢmalarıyla ve öğrencilerinin akademik geliĢimiyle olumlu 

yönde iliĢkili olduğunu ortaya çıkarmıĢtır (Akt., Duman, 2007: 2). Aynı zamanda 

öğretmenlerin inançlarını inceleyen çeĢitli çalıĢmalara göre özyeterlik inançları,  

öğretmenin öğrenci baĢarısını olumlu bir Ģekilde etkileme kapasitesine sahip 

olduklarına inanma ölçüsünü gösterir ve öğretmen etkinliğindeki bireysel 

farklılıkların açıklaması olabilir (Enochs and Riggs, 1990; Akt., Gerçek vd., 2006: 

279). 

Sağlam (2007: 52) ise çalıĢmalarıyla, kiĢinin karakterine dair olumlu 

yöndeki inançlarının, okul baĢarısını yükselttiği ve küçük yaĢtaki çocuklar için, 

kapasitelerinin en üst noktasına eriĢmelerine yardımcı olduğu fikrine ulaĢmıĢtır. 

Özyeterlik inancı; öğretmenlerin öğretimde harcadıkları çabayı, koydukları 

hedefleri ve hedeflerin düzeyini etkilemektedir (Tschannen - Moran ve Woolfolk - 

Hoy, 2001). Buna bağlı olarak Bandura (1997), öğretmenlerin özyeterlik algılarının 

sadece konuyu öğretme becerilerinden ibaret olmadığını, öğrenme ortamını oluĢturan 
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sınıf disiplinini sağlama, kaynakları kullanma ve çocukların öğrenmesine veliden 

destek alma konularındaki yeterlik algılarının da öğretmenin etkinliğini belirlediğini 

ifade etmektedir. 

 

2.4.4.2. Öğretmen özyeterliğini etkileyen etmenler 

Bandura  (2001),  “özyeterlik inançları evrensel değildir, fakat benzer 

yaĢamlarda benzer özellikler de gösterebilir” ifadesini kullanarak yaĢanılan çevrenin 

ve yaĢantıların kiĢinin özyeterlik inancına olan etkisi üzerine vurgu yapmıĢtır. 

Shunk  (1981)‟a göre, baĢarı da özyeterliği etkileyen etmenler arasındadır. 

KiĢi, özellikle aynı durumda bulunan kiĢilerin baĢarılarından etkilenir. Örneğin, 

yaĢıtlarının yaptığı herhangi bir Ģeyi kendisinin de yaptığını gören bir çocuk,  kendini 

yeterli hissetmeye baĢlar. 

Freidman ve Kass (2002)‟a göre; iklim, liderlik tipi, grup bilinci ve karar 

verme prosedürleri çalıĢanlar ve yeterlikleri üzerinde etkilidir (Akt., Komlodi, 2007: 

52). 

Moore ve Mary (1992), bireysel ve genel öğretim yeterliğinin, okuldaki 

öğrencilerin akademik baĢarı geçmiĢleri ve çalıĢma koĢullarından etkilendiğini ileri 

sürmüĢtür. AraĢtırma bulgularına göre, okul koĢullarının, öğretmenlerin yeterlik 

algıları üzerinde önemli etkileri söz konusudur. Etkili öğretimin önündeki engellerin 

azaldığı, öğretmenin sınıfına iliĢkin karar alma ve uygulama yetkisinin olduğu, 

olumlu bir okul ikliminin, öğretmenin yeterlik algılarını olumlu yönde etkilediği 

görülmüĢtür. Fakat baĢarı düzeyi düĢük öğrencilerin bulunduğu okulların, 

öğretmenlerin okul atmosferine iliĢkin olumsuz yargılar edinmelerine sebep olduğu 

ve bunun da yeterlik algılarını düĢürdüğü saptanmıĢtır. 

 

2.4.5. Öğretmen Özyeterliği ve Yönetici ĠliĢkisi 

Günümüze kadar yapılan araĢtırmalara göre, öğrenci baĢarısı ve öğretmen 

özyeterliği arasında belirgin iliĢkiler bulunsa da okul sistemi içerisinde öğretmen 

özyeterliğini etkileyen bir baĢka faktör de liderliktir (Lehman, 2007: 36). 

Hoy ve Woolfolk (1993) öğretmen özyeterliğiyle müdürün etkisi arasında 

önemli bağlantılar olduğunu bulmuĢtur (Akt., Albert, 2007: 40).   

Eğitim örgütlerinde öğretmenleri, planlamaya, problem çözmeye, karar 

almaya, okul programı hazırlamaya katan okul müdürleri, öğretmenlerin 

motivasyonlarını ve iĢ tatmini arttırırlar. Böylece öğretmenler, koordineli bir 
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iletiĢimle, birbirlerine güven duygusu içerisinde, takım halinde aktif bir Ģekilde 

çalıĢırlar (Griffith, 2004). Özellikle değiĢim süreçlerinde, öğretmenlerin uygun 

görevlerde değerlendirilmesi, onların öz saygılarını ortaya çıkarmaktadır (Day vd., 

2001). 

Tschannen - Moran ve Woolfolk - Hoy (2002), öğretmenlerin 

kullanımlarına sunulan kaynakların ve gördükleri desteğin yeterlik inançlarını nasıl 

etkilediğini belirtmiĢlerdir. Buna göre, deneyimli öğretmenler, iĢ doyumlarının daha 

yüksek olduğuna ve daha çok öğretim materyaline sahip olduklarına ve 

yöneticilerinden daha çok destek gördüklerine inanmaktadırlar. 

Kreitner (1989: 11)‟e göre, etkili ve yeterli bir yönetici, iĢi iyi yapan ve 

kaynakları gereksiz yere tüketmeyen yöneticidir. Aynı zamanda hem kendi 

gereksinimlerini hem de çalıĢanlarının gereksinimlerini karĢılıklı olarak gidermeyi 

baĢarabilecek, bu farklı becerileri nerede ve ne zaman kullanacağını bilebilecek 

duyarlık ve esnekliğe de sahip olmalıdır (Gordon, 1997: 20 – 21). Yöneticide yeterlik 

ise, Mumford‟a (1986: 22) göre, iĢleri doğru yapmakla ilgilidir; ama etkililik doğru 

iĢleri yapmaktır. 

Akçay (2003) ise, Hicks (1977: 173 – 174) ve Homans (1971: 311)‟ın 

görüĢlerine dayanarak yöneticinin astlarını etkilemede sergileyeceği davranıĢlarından 

bazılarını; hakemlik yapma, önerilerde bulunma, katalizör olma, güvenliği sağlama, 

temsil etme, ilham verme, takdir etme, övme, dinleme, öncülük etme, durumsal 

davranma, grubun normlarına uyma Ģeklinde sıralamıĢtır. 

BaĢarılarının yöneticileri tarafından anlaĢılması, övgü vesilesi olması 

sebebiyle öğretmenleri motive eder. Astı ile konuĢup bilgi sahibi olduktan sonra özel 

veya aleni teĢvik edici övgü sözleri, cesaret verme de çok önemli motivasyon 

unsurlarıdır (Garih, 2003). 

Kuramsal çerçevede yapılan tartıĢmalarda da vurgulandığı gibi “yönetici 

becerileri” ve “özyeterlik” okulun ve öğrencilerin baĢarılarında önemli etkilere sahip 

olan iki değiĢken olduğu söylenebilir. 

 

2.5. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Yönetim becerileri ve öğretmen özyeterliği ile ilgili, gerek Türkiye‟de gerek 

yurt dıĢında birçok araĢtırma yapılmıĢtır. Literatürde yönetim becerileri kavramı ve 

öğretmen özyeterliği kavramının ayrı ayrı ele alındığı görülmektedir. Yapılan 

araĢtırmalara bakıldığında yönetim becerileriyle ilgili olarak öğretmen algısı, okul 
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müdürlerinin bu davranıĢı yerine getirme düzeyleri ve bu davranıĢın okul iklimine 

etkisi vb. konular üzerinde durulmuĢtur. Öğretmenlerin özyeterlik algısı konusunda 

ise, bunun öğrenci baĢarısına etkisi ve öğretmenlerin yeterlik düzeyleri, öğretmen 

tükenmiĢliği, sınav kaygısı, mükemmeliyetçilik, benlik saygısı, kontrol odağı, 

problem çözme becerileri, eĢitlik duyarlılığı, çalıĢma tutumları,  öğretmenlik 

becerileri üzerine yapılan çalıĢmalar bulunmaktadır. Bu çalıĢmada ise, öğretmenlerin 

okul müdürlerinin yönetim becerileri üzerine algıları ve özyeterlikleri saptanarak, 

öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin yönetim becerileri arasındaki iliĢki 

saptanarak okullardaki yöneticilerin yönetim becerilerinde daha etkin olması ve 

böylece öğretmenlerin özyeterliklerine bu durumun olumlu yönde yansıması 

hedeflenmektedir. 

 

2.5.1. Yönetim Becerileriyle Ġlgili Yurtiçinde Yapılan AraĢtırmalar 

“Eğitim Yöneticilerinin Yeterlikleri” konusunda Türkiye‟de yapılan ilk 

araĢtırma, Ziya Bursalıoğlu‟nun 1975 yılında yapmıĢ olduğu “Ġlköğretim Okulu 

Müdürlerinin Yeterliklerine ĠliĢkin Bir AraĢtırma” adlı çalıĢmadır. AraĢtırmanın 

amacı, ilköğretim okulu müdürlerinin yeterliklerini belli bir değerlendirme modeli 

yapısında incelemek ve böyle incelemelere ıĢık tutacak kavramsal temeller 

geliĢtirmektir. AraĢtırma, eğitim yöneticilerinin hizmet öncesi ve hizmet içi 

yetiĢtirme programlarını yeterlik kavramına dayamakla beraber; böyle yöneticilerin 

iĢ analizi, seçimi, yükseltilme ve atanmasına dönük güvenilir ölçütler geliĢtirmek 

bakımından da önem taĢımaktadır. 

 Bursalıoğlu (1975), "Eğitim Yöneticisinin Yeterlikleri" konusunda yaptığı 

bu araĢtırmasında, yöneticiden beklediği davranıĢları aĢağıdaki gibi belirtmiĢtir: 

1. Okulun amaçları ile öğretmen, öğrenci ve diğer personelin gereksinimleri 

arasında denge kurabilme,  

2. Ödül ve ceza sistemlerini, verim ve morali yükseltecek biçimde 

uygulayabilme,  

3. Yetkiden önce, etki yollarını deneyebilme,  

4. Öğretmen, öğrenci ve diğer personelin emek ve bağlılığına karĢılık, 

örgütün güvenlik ve koruma olanaklarını sağlayabilme,  

5. Ortak kararların uygulanmasına örnek olabilme (Bursalıoğlu, 1981: 113 – 

119). 

Yardibi  (1991), “Okul Müdürünün Yönetimsel DavranıĢı ve Öğretmen 
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Bağlılığı” konulu doktora çalıĢmasında müdürlerin “otoriterliği”, “hiyerarĢik 

etkililiği” ve “coĢkusal yansızlığı”  ile öğretmenlerin “müdüre bağlılığı” arasındaki 

iliĢkiler, hem bağımsız, hem de bağımlı değiĢken üzerindeki  “birebir”  ve  “birlikte”  

etkileri ele alınarak incelemiĢtir. AraĢtırma bulguları özetle Ģöyledir: 

1. Okul müdürlerinin otoriterliği ile öğretmenlerin ona bağlılığı arasında 

anlamlı, negatif bir iliĢki olup otoriterlik arttıkça, bağlılık azalmaktadır. 

2. Müdürün, hiyerarĢideki etkililiği ile öğretmenlerin ona bağlılığı arasında 

oldukça yüksek düzeyde anlamlı bir iliĢki vardır. 

3. Müdürün otoriterliği ile hiyerarĢik etkililiği arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunamamıĢtır. 

4. Otoriterliği düĢük, hiyerarĢik etkililiği yüksek okul müdürleri, tam tersi 

müdürlere göre öğretmenlerden daha yüksek bağlılık elde etmektedir. 

Erçetin (1995) tarafından yapılan “Okul Müdürleri ve Öğretmenlerin 

Birbirlerini Etkilemekte Kullandığı Güçler” adlı araĢtırmada öğretmenler ile 

müdürlerin birbirlerini etkilemekte kullandıkları güçler ve değiĢkenler konusu 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada;    

1. Müdürler, kiĢilik ve bilgi güçleri ile ilgili olarak giyime dikkat etmek, 

kurumdaki sosyal etkinliklere katılmak, öğretmenlerin kiĢisel sorunları 

ile ilgilenmek, astlarına iyi örnek olmak gibi davranıĢları her zaman 

sergilediklerini, 

2. Öğretmenleri cezalandırma davranıĢını çok seyrek gösterdiklerini ifade 

etmiĢlerdir.   

3. Ayrıca meslekteki kıdemleri müdürlerin güç kullanımını etkilemektedir. 

Sevgi (1998: 35 -  44)'nin “Ġlköğretim Okulu Yöneticilerinin Yönetim 

Süreçlerine ĠliĢkin Yeterlilikleri” konulu yüksek lisans tezi araĢtırmasında, 

ilköğretim okulu müdürlerinin “etki” süreci ile ilgili olarak tespit edilen 

davranıĢlarına iliĢkin elde edilen bulgularda “Personelin çalıĢmasını sağlamada 

yetkiden ziyade etkileme yollarını kullanma” davranıĢını göstermede yöneticiler 

kendilerini “çok”, öğretmenler yöneticileri “orta” düzeyde yeterli bulmaktadır. 

ġahin (1998), eğitim sisteminin, eğitim programları ve eğitim 

yönetimi açısından değerlendirilmesine iliĢkin Güneydoğu Anadolu Bölgesi'nin 

Gaziantep, ġanlıurfa, Mardin ve Adıyaman illerini kapsayan doktora çalıĢmasında, 

okul yöneticilerinin yönetim süreçlerinin uygulanmasında yeterince baĢarılı 

olmadıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. 
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Kaya (2000) tarafından yapılan bir araĢtırmada, ilköğretim okullarında 

görev yapan eğitim yöneticilerinin, yönetim süreçlerinde gösterdikleri yönetsel 

iĢlevler değerlendirilmiĢ ve bu araĢtırmadan elde edilen bulgulara göre; öğretmenler, 

eğitim yönetimi eğitimi almıĢ eğitim yöneticilerini eğitim almamıĢ eğitim 

yöneticilerine göre daha baĢarılı bulmaktadırlar.  

Dağlı (2000: 431 - 442) tarafından yapılan “Ġlköğretim Öğretmenlerinin 

Algılarına Göre Ġlköğretim Müdürlerinin Etkili Müdürlük DavranıĢları” konulu 

araĢtırmada “personelin desteğinden hoĢlanma, insanlarla açık ve dürüst olarak 

iletiĢime girme, ikna yoluyla baĢkalarının üretkenliğini artırma” gibi davranıĢların 

okul müdürleri tarafından orta düzeyde gösterildikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır (Akt., 

Toprakçı, 2000: 121). 

Uysal (2001) tarafından yapılan “Ġlköğretim Okulu Müdürlerinin 

Yöneticilik ve Liderlik DavranıĢları” adlı çalıĢmada resmi ve özel ilköğretim okul 

yöneticilerinin, yöneticilik ve liderlik davranıĢlarının karĢılaĢtırılması yapılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre, özel ilköğretim okulu yöneticilerinin daha etkili 

yöneticilik davranıĢları gösterdiği ortaya çıkmıĢtır.     

Küçükali (2001)‟nin yaptığı, “Ġlköğretim Okulu Müdürlerinin Yöneticilik 

Becerilerine ĠliĢkin Müdür ve Öğretmen Algı ve Beklentileri” adlı çalıĢmasında; sınıf 

öğretmenlerinin, okul müdürlerinin, “iĢ ortamında bulunan diğer kiĢilerle 

iliĢkilerinde yeterince saygılı davranma” becerisini en yüksek, “çok riskli ve belirsiz 

bir durumla geliĢme sağlanacak Ģekilde küçük parçalara ayırarak uğraĢma” becerisini 

en düĢük düzeyde göstermeleri gerektiğini; “güvenilir, dürüst, nazik ve saygılı olma” 

becerisini en yüksek, “bir durumla geliĢme sağlanabilecek Ģekilde küçük parçalara 

ayırarak uğraĢma” becerisini en düĢük düzeyde göstermekte oldukları görüĢünü 

paylaĢtıklarını ortaya koymuĢtur. Okul müdürlerinin ise en yüksek beklentilerinin 

gösterilmesi gereken boyutta “ekip içinde kolayca çalıĢabilme, bilgiyi paylaĢma ve 

destekleme” becerisi, en düĢük beklentilerinin “kimsenin yol göstermesine gerek 

duymadan yeni Ģeyler baĢarabilme, yeni fikirler ortaya koyma ve baĢarıyla 

sonuçlanacak projeler baĢlatabilme” becerisi yönünde olduğu görülmektedir. 

Küçükali (2002: 207 – 212)‟nin yaptığı “Bazı Yöneticilik Becerileri 

Açısından Öğretmenlerin Yöneticileri Algılama Düzeyi” adlı, ilköğretim okulu 

müdürlerinin göstermeleri gereken ve göstermekte oldukları yöneticilik becerilerine 

yönelik kendilerinin ve sınıf öğretmenlerinin algı ve beklentilerini saptamak 

amacıyla yapılan araĢtırmada elde edilen sonuçlara göre; sınıf öğretmenlerinin, okul 
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müdürlerinin “iĢ ortamında bulunan diğer kiĢilerle iliĢkilerinde yeterince saygılı 

davranma” becerisini en yüksek, “kimsenin yol göstermesine gerek duymadan bir 

Ģeyler baĢlatabilme, yeni fikirler ortaya koyma ve baĢarıyla sonuçlanacak projeleri 

baĢlatabilme” becerisini en düĢük düzeyde göstermeleri gerektiğini; “iĢ ortamında 

bulunan diğer kiĢilerle iliĢkilerinde yeterince saygılı davranma” becerisini en yüksek, 

“kabul edilmiĢ profesyonel standartlara göre hareket etme” becerisini en düĢük 

düzeyde göstermekte oldukları görüĢünü paylaĢtıklarını ortaya koymuĢtur. Okul 

müdürlerinin ise en yüksek beklentilerinin gösterilmesi gereken boyutta “liderlik 

ihtiyacını karĢılama” becerisi, en düĢük beklentilerinin “kimsenin yol göstermesine 

gerek duymadan yeni Ģeyler baĢarabilme, yeni fikirler ortaya koyma ve baĢarıyla 

sonuçlanacak projeler baĢlatabilme” becerisi yönünde olduğu görülmektedir.  

Atay ( 2001: 473 – 478) tarafından yapılan “Ġlköğretim Okulu Müdürlerinin 

Genel ĠĢ Tutum ve DavranıĢları” konulu araĢtırmada, okul müdürlerinin genel iĢ 

tutum ve davranıĢlarının gösterilme düzeyine iliĢkin bulgularda öğretmenler, okul 

müdürlerinin bireysel bağımsızlık, baĢkalarını kabul, etkileme, grup süreçlerini 

anlama, iĢbirliği ve uyum, kararlara katılma, sorumluluk boyutlarındaki tutum ve 

davranıĢları “alt düzeyde”; kendini fark etme, kendine güven, baĢkalarını fark etme, 

yakın iliĢkiler kurma, kiĢiler arası haberleĢme ve güç boyutlarındaki tutum ve 

davranıĢları “orta düzeyde” gösterdiklerini belirtmiĢlerdir. 

Dönmez (2002)‟in yaptığı, “MüfettiĢ, Okul Müdürü ve Öğretmen Algılarına 

Göre Ġlköğretim Okulu Müdürlerinin Yeterlikleri” adlı araĢtırmada, Malatya ili Ģehir 

merkezinde, 33 ilköğretim müfettiĢi, 24 ilköğretim okul müdürü ile 63 sınıf 

öğretmeninin görüĢlerine yer verilmiĢtir. AraĢtırma sonunda, genel olarak 

müfettiĢlerin ve öğretmenlerin, okul müdürlerini, okul müdürlerinin kendilerini 

algıladıklarından daha yetersiz algıladıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Okutan (2003), “Okul Müdürlerinin Ġdari DavranıĢları” adlı çalıĢmasında 

okul müdürlüğü sınavını kazanan müdür adayı öğretmen algılarına göre, ilköğretim 

müdürlerinin, güçlerini mevzuattan alarak, “mevzuat bekçiliği” yaptıkları, 

öğretmenlere “rehberlik” yapmadıkları, okulda ortaya çıkan bir problemi, problem 

çözme aĢamalarını dikkate alarak çözmedikleri, öğretmenlere danıĢarak iĢlerini 

yürütmedikleri, değerlendirmelerinde “taraflı” davrandıkları, “iĢ analizi” sürecini 

iĢletmedikleri, daha çok formalitelere değer verdikleri ve “biz bilinci” ile “iĢ birliği 

bilinci” ni geliĢtirmekte yeterli olmadıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Seçkin (2003), “Ġlköğretim Okul Müdürlerinin Eğitim Yönetimi Süreçlerine 
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ĠliĢkin Yeterliliklerinin Öğretmenler Tarafından Değerlendirilmesi” adlı 

çalıĢmasında genel bilgi ve meslek dersleri öğretmenliği alanından gelen müdürlerin, 

eğitim yönetimi süreçlerine iliĢkin yeterliliklerde çok daha baĢarılı olduklarını tespit 

etmiĢtir.  

Sadıkoğlu (2007) “Endüstri Meslek Lisesi Yöneticilerinin Problem Çözme 

Yeterlilikleri” adlı araĢtırmasında, Endüstri Meslek Lisesi idarecilerinin, problem 

çözme becerilerinin düĢük olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Yöneticilerin kendilerini 

geliĢtirmede, mevzuat takibi ve görüĢ alıĢveriĢi dıĢında fazla çaba göstermedikleri, 

mesleki açıdan ve yönetimsel açıdan geliĢim için yeterli imkân oluĢturmadıkları 

belirlenmiĢtir. 

ġahin (2007) “Ġlköğretim Okulu Yöneticilerinin KiĢiler Arası ĠletiĢim 

Becerileri ve ÇatıĢma Yönetimi Stratejileri Arasındaki ĠliĢki” adlı araĢtırmasında, 

ilköğretim okulu yöneticilerinin kiĢiler arası iletiĢim becerilerine iliĢkin, hem 

öğretmen hem de yönetici görüĢleri empatik dinleme, geri bildirimde bulunma, 

etkililik ve güven verme becerileri boyutlarında yüksek çıkmıĢtır. Ancak, ilköğretim 

okulu yöneticilerinin kiĢiler arası iletiĢim becerilerine iliĢkin yönetici görüĢleri, bu 

boyutlarda öğretmenlerin görüĢlerine göre daha yüksek bulunmuĢtur. Bu durum 

araĢtırmacı tarafından, yöneticilerin kendilerini, kiĢiler arası iletiĢim becerileri 

konusunda, öğretmen görüĢlerine göre daha fazla yeterli buldukları Ģeklinde 

yorumlanmıĢtır. 

Kombıçak (2008: 88 – 93)‟ın yaptığı, “Ġlköğretim Okul Müdürlerinin 

Yeterliklerinin Ġncelenmesi” konulu araĢtırmasında, ilköğretim okul yöneticileri, 

mesleki yeterlikleri açısından ankete katılan yönetici ve öğretmenler tarafından 

“orta” düzeyde değerlendirilmiĢtir. Bu nedenle araĢtırmacı, Türk Milli Eğitimin 

belirlenen amaçlarına göre en yüksek düzeyde ulaĢılması için müdürlerin hizmet içi 

eğitimlerle yetiĢtirilmesi gerekmekte olduğu yorumunu yapmıĢtır. 

 

2.5.2. Yönetim Becerileriyle Ġlgili YurtdıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

Greenfîeld (1982), etkili müdürlerin kiĢisel özellikleri ile ilgili olarak bir 

araĢtırma yapmıĢ ve onların çok fazla enerjiye sahip, saatlerce çalıĢan, iyi bir 

dinleyici ve gözleyici, yetenekli bir bilgi aktarıcı, insanlar arası iliĢkilerde baĢarılı, 

strese karĢı hoĢgörülü, bireyler oldukları bulmuĢtur (Akt., Tanrıöğen, 1988: 9).     

Leithwood ve Montgomery (1982), “The Role of The Elementary Principal 

in Program Improvement” adlı çalıĢmalarında çeĢitli araĢtırmaları gözden geçirdikten 
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sonra, etkili müdürlere iliĢkin olarak Ģu noktaları vurgulamıĢlardır (Akt., Tanrıöğen, 

1988: 45): 

1. Yenilikçi okul projelerine kimlerin katılacağına karar verirler.  

2. Karar verme yetkisini astlarına dağıtırlar ve kullanımını teĢvik ederler.  

3. Önemli konuda personelinin görüĢlerine baĢvururlar.  

4. Öğretmenleri, kendi mesleki yeteneklerini değerlendirmeleri ve 

geliĢmeleri için hedefler koymaları doğrultusunda güdülerler.  

5. Öğretmenlerin sorunlarını ve görüĢlerini dinlerler.  

6. Program geliĢtirme ile ilgili yeni görüĢleri desteklediklerini ifade 

ederler.  

7. Etkili mesleki geliĢme etkinlikleri düzenlerler.  

8. Öğrencilerin geliĢmelerini yakından izlerler. 

9. Umut verici yeni uygulamalar hakkında mesleki yayınlardan ve diğer 

müdürlerden bilgi alırlar. 

10. Rutin yönetsel konuları etkili bir biçimde ele alırken amaca yönelik 

diğer çalıĢmalar için de zaman yaratırlar. 

Fisher ve Tack (1990: 7) “The Effective College President” adlı 

çalıĢmalarında etkili müdürlerde bulunması gerekli özellikleri Ģöyle ifade etmiĢlerdir 

(Akt., DemirtaĢ, 1997):  

1. Etkili müdürler, kendilerine çok güvenirler ve yapıcıdırlar.  

2. Onların farklı yetenekleri vardır ve bunları kullanabilirler. Amaçlarını 

baĢarmak için saatlerce çalıĢabilirler.   

3. Güven düzeyleri diğer çalıĢanlardan yüksektir. Onlar okullarının her                     

üyesini aralarında olumlu farklılıklar olan iĢgörenler olarak görürler ve 

onlara sık sık güvendiklerini gösterir, yetki devrederler.  

4. Liderlik baĢarısı ile cesaret arasında iliĢki kurar, bu nedenle sık sık risk                     

alırlar.  

5. Etkili müdürler stratejisttirler ve neyin söyleneceğini, neyin 

yapılacağını bilirler. 

Billingsley ve Cross (1992: 453), öğretmenlerin bağlılık, iĢ doyumu ve 

öğretmenlikte kalma nedenlerinin ortaya çıkarılmasını amaçladıkları araĢtırmada, 

rastgele örneklem yoluyla seçilen 558 özel eğitim ve 589 genel eğitim öğretmenine 

sorular yöneltilmiĢtir. 956 öğretmen örnekleme alınmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, 

yöneticinin desteğinin olmaması ve stresin iĢ doyumu ve bağlılık üzerinde 
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demografik belirtilerden daha etkili olduğu belirlenmiĢtir. 

Ruoss (1993)‟un yaptığı “Bağımsız Okul Liderlerinin Temel Yeterlikleri” 

konulu araĢtırmanın amacı; eğitim yönetimi programlarının düzenlenmesinde 

özellikle bağımsız okul liderlerinin ihtiyaçlarına karĢılık verecek bir yeterlikler listesi 

oluĢturmaktır. AraĢtırma sonucunda; bireysel değerlerin, insan iliĢkilerindeki 

becerilerin ve vizyonun bağımsız okul yöneticileri için büyük önem taĢıdığı 

saptanmıĢtır. 

Drucker (1994)‟in “Etkin Yöneticilik” adlı çalıĢmasında etkili bir yönetici 

olabilmek için beĢ zihin alıĢkanlığının gerekli olduğunu belirlemiĢtir. Bu 

alıĢkanlıklar: 

1. Etkin yöneticiler, zamanlarının nereye harcandığını bilirler. Zamanlarını 

sistematik olarak düzenlerler. 

2. Kendilerine somut hedefler koyarlar. 

3.  Sahip oldukları güçlere dayalı olarak çalıĢırlar. 

4. Kendilerine öncelik koyar ve önceliğe iliĢkin aldıkları kararları korurlar. 

5. Nihayetinde etkili kararlar almak durumunda olan kiĢilerdir, Ģeklinde 

ifade edilmiĢtir. 

Quigney (2000) “Etkili Reform Çağında Etkili Okul Yönetimi”  konulu 

aĢtırmasında Ohio eyaletinde görevli 149 eğitimciyle görüĢmüĢ ve destekleyici olma, 

adaletli olma arkadaĢça davranma, anlayıĢlı olma ve düzenli olmanın bir okul 

yöneticisi için önemli olduğu, buna karĢılık kuvvetli bir disiplin tutumu göstermenin 

ve okulda varlığını hissettirmenin Ģimdiki eğitimsel ve sosyal eğilimlerle daha yakın 

iliĢkili olduğu sonucunu bulmuĢtur. 

NAESP‟in (Natıonal Assocatı on of Elemantary School Prıncıpals) Liderlik 

ve Öğrenme Topluluğu tarafından ilk ve ortaöğretim düzeyindeki okulların 

yöneticileri için hazırlanan ve okul müdürlerinin sorumluluklarını yerine 

getirmelerini sağlayıcı nitelikte rehberlik edeceği düĢünülen el kitabında, okul 

yöneticisinin bilmesi ve yapabilmesi gereken alanlar Ģöyle ifade edilmektedir (Akt., 

Dönmez, 2002: 29): 

1. Okulun amaçları ve standartları,  

2. Öğrenci performansını geliĢtirme, 

3.  Kurumun ve personelin anlamlı bir biçimde geliĢiminin sağlama,  

4. Test araçlarını ve bilgiyi etkili kullanma,  

5. Yerel toplumla iliĢkiler. 
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Dönmez (2002: 30)‟in aktarmalarına göre, Schmieder ve Cairns (1998: 18 – 

20), ABD Californıa eyaletinde 450 okul müdürü ve 206 müfettiĢ üzerinde yaptıkları 

araĢtırmayla, okul müdürlerinin baĢarılı olabilmeleri için sahip olmaları gereken 

yeterlikleri saptamıĢtır. Bunlar; amaçlara ulaĢmak için gerekli adımları atacak bir 

vizyona sahip olma, öğrencilerin ve personelin yaĢamlarında belirgin bir fark 

yaratabilme, personeli nasıl değerlendireceğini bilme, değiĢimin devam ettiğini ve 

okul liderinin esnek bir vizyona sahip olması gerektiğini anlama, eğilimlerinin, güçlü 

ve zayıf yönlerinin farkında olma, büyük ve küçük grup toplantılarını nasıl daha 

kolaylaĢtıracağını ve yöneteceğini bilme, iĢi ile ilgili olarak kendine güven 

duygusunu yansıtabilme, çeĢitli rollere iliĢkin iĢ sorumluluğunu nasıl 

değerlendireceğini bilme, okulla ilgili herkesi katılım için nasıl güdüleyeceğini bilme 

ve okulun bulunduğu bölgedeki ahlaki değerlerle mesleki değerler arasında bir denge 

kurabilme olarak ifade etmiĢlerdir. 

Mc Guınness (2005) okul müdürlerinin baĢarılarını artırmaları için yaptığı 

önerilerde, yönetsel yeterlikler üzerinde durmuĢ ve müdürlerin kendi rollerini tekrar 

gözden geçirerek yapılabilir kılmaları, iĢi daha da çekici ve yapılabilir kılmak için 

bürokrasi tarafından temin edilen ve sınırlandırılan yönetsel desteği baĢkalarına 

devredebilmeleri, iĢ yükünü paylaĢabilmeleri, eĢ güdümlemeyi sağlayabilmeleri, 

okulun sorunlarıyla baĢ edebilmek için okul içinde takımlar kurarak bu sorunların 

üstesinden gelebilme yeteneğine sahip olmaları ve diğer okul müdürleriyle koordineli 

çalıĢabilmeleri gerektiği üzerinde durmuĢtur. 

 

2.5.3. Özyeterlikle Ġlgili Yurtiçinde Yapılan AraĢtırmalar 

Kabadayı  (1982)  tarafından “Okul Müdürlerinin Liderlik DavranıĢları ve 

Öğretmenlerin güdülenmesi” konulu araĢtırmada Ġzmir ilindeki 22 okulda görev 

yapan toplam 420 öğretmen örneklem olarak alınmıĢ ve Ģu bulgular elde edilmiĢtir:  

1. Öğretmenler okul müdürlerinin en fazla yapıyı kurma boyutundaki 

davranıĢları, en az da belirsizlik hoĢgörüsü davranıĢlarını gösterdikleri 

görüĢündedir.  

2. Öğretmenler en fazla otonomi, daha sonra güvenlik, kendini 

gerçekleĢtirme, kaygı ve sosyal gereksinim alanlarında doyumsuzluk 

göstermektedirler.  



54 

3. Okul müdürlerinin liderlik boyutundaki davranıĢlarıyla, öğretmenlerin 

hemen hemen tüm gereksinim alanları arasında anlamlı ve ters yönde bir 

iliĢki bulunmaktadır (Akt., Aras, 1999: 40). 

Zengin (2003), Batman il sınırları içerisinde yer alan 28 ilköğretim 

okulunda görev yapan 508 öğretmen üzerinde yaptığı araĢtırmada, öğretmenlerin 

özyeterlik algıları, bu algıların öğretmenlerin cinsiyeti, kıdemi, yaĢı ve sınıf içi 

iletiĢim örüntüleri arasındaki iliĢkileri incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda özyeterlik 

algılarının, öğretmenin yaĢına ve branĢına göre önemli farklılıklar gösterdiği 

saptanmıĢtır. Ayrıca sınıf içi gözlemler sonucunda genel olarak, özyeterlik algıları 

yüksek olan ilköğretim öğretmenlerinin, sınıfta daha olumlu davranıĢlarda 

bulundukları belirlenmiĢtir. 

Altunçekiç, Yaman ve Koray  (2005)  “Öğretmen Adaylarının Özyeterlik 

Ġnanç Düzeyleri ve Problem Çözme Becerileri Üzerine Bir AraĢtırma – Kastamonu 

Ġli Örneği” isimli çalıĢmalarında, Kastamonu Eğitim Fakültesi Ġlköğretim 

Bölümünde eğitim gören Fen Bilgisi, Matematik ve Sınıf öğretmenliği anabilim 

dallarında Fen Bilgisi dersi alan öğretmen adaylarının, kendilerini fen öğretimi 

alanında yeterli görme düzeyleri ve problem çözme becerilerini incelenmiĢtir. 

AraĢtırmada, fen öğretimine yönelik özyeterlik inanç düzeyinin geliĢmesi ile 

problem çözme becerisinin de geliĢeceği bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, öğretmen 

adaylarının fen öğretimine yönelik özyeterlik düzeylerinin bulundukları bölüm, sınıf 

düzeyi değiĢkenlerine göre farklılık gösterdiği; fakat cinsiyet ve mezun olduğu 

ortaöğretim kurumu değiĢkenlerine göre farklılık göstermediği ortaya çıkmıĢtır. 

Büyükduman (2006), Ġngilizce öğretmen adaylarının öğretmenlik ve 

yabancı dil olarak Ġngilizce kullanma becerilerine iliĢkin özyeterlilik inançları 

arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığını araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın örneklem 

grubunu Türkiye‟nin Ġngilizce öğretmeni yetiĢtiren 20 farklı üniversitesindeki toplam 

1182 öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgular, 

öğretmen adaylarının öğretmenlik ve Ġngilizce özyeterliliğine iliĢkin özyeterlik 

inançları arasında anlamlı iliĢki olmadığını, öğretmenliğe ve Ġngilizce‟ye iliĢkin 

özyeterlik inançlarında bazı üniversiteler arasında anlamlı farkın olduğunu, mezun 

olunan lise türünün, Ġngilizce öğretmen adaylarının öğretmenlik ve yabancı dil olarak 

Ġngilizce kullanma becerilerine iliĢkin özyeterlik inançlarında anlamlı bir fark 

olmadığını göstermektedir. 

Aktağ ve Walter (2005), “Öğretmen Adaylarının Mesleki Yeterlik 
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Duygusu” isimli çalıĢmalarında; öğretmen adaylarının kendilerini bu meslekte ne 

kadar yeterli bulduklarını tespit etmeyi amaçlamıĢlardır. Ayrıca cinsiyet, öğretmenlik 

kademesi ve sınıflara göre yeterliliğin farklılaĢıp farklılaĢmadığını da 

araĢtırmıĢlardır. Yeterlik duygusunun cinsiyete göre farklı olduğu, bayanların 

erkeklerden daha fazla kendilerini yeterli gördüklerini; öğretmen adaylarının sınıf ve 

öğretmenlik kademe değiĢkenine göre ise bir farklılık göstermediğini tespit 

etmiĢlerdir. 

Yılmaz ve Bökeoğlu (2008), “Ġlköğretim Okulu Öğretmenlerinin Yeterlik 

Ġnançları” isimli çalıĢmalarında; ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin 

yeterlik inançlarının belirlenmesini amaçlamıĢlardır. AraĢtırmalarından elde ettikleri 

bulgulara göre, öğretmenlerin “Öğretim Yeterliği” faktörü ile ilgili görüĢleri “çok 

katılıyorum”, “KiĢisel Yeterlik” faktöründeki görüĢleri ise “orta derecede 

katılıyorum”a karĢılık gelmektedir. Öğretmenlerin, “Öğretim Yeterliği” faktöründeki 

görüĢleri arasında cinsiyet, branĢ, eğitim durumu, kıdem, yaĢ ve öğretmen baĢına 

düĢen öğrenci sayısına göre anlamlı fark bulunmamıĢtır. “KiĢisel Yeterlik” 

faktöründe ise cinsiyet, branĢ, kıdem ve yaĢa göre anlamlı fark bulunmazken, eğitim 

durumu ve öğretmen baĢına düĢen öğrenci sayısına göre fark anlamlı bulunmuĢtur. 

Ekici (2006), meslek lisesi öğretmenlerinin öğretmen özyeterlik 

inançlarının, cinsiyet, mesleki kıdem ve branĢ değiĢkenlerine göre farklılık gösterip 

göstermediğini ortaya koymak ve öğretmenlerin öğretmen özyeterlik inanç 

düzeylerini belirlemek amaçlarıyla 7 meslek lisesinde görev yapan toplam 240 

öğretmene, 8 maddeden oluĢan 4‟lü Likert tipi bir ölçek uygulamıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, meslek lisesi öğretmenlerinin özyeterlik inanç düzeylerinin orta düzeyin 

üstünde olduğu tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerin özyeterlik inançları cinsiyetlerine ve 

branĢlarına göre farklılık göstermektedir. Bu farklılık kadın öğretmenler ve kültürel 

ders öğretmenleri yönünde olan bir farklılıktır. Diğer taraftan, öğretmenlerin 

özyeterlik inançları kıdemlerine göre farklılık göstermemektedir. 

Ortaçtepe (2006), “Bir Hizmet Ġçi Eğitim Programı Çerçevesinde Öğretmen 

Özyeterlik Ġnancı ve Mesleki GeliĢim Arasındaki ĠliĢki” isimli yüksek lisans tezinde;  

Ġngilizce‟yi yabancı dil olarak öğreten Türk öğretmenlerin özyeterlik inançları ile  

“ĠletiĢimsel Dil Öğretimi” uygulamaları hakkındaki öz bildirimleri arasındaki iliĢkiyi 

ve “ĠletiĢimsel Dil Öğretimi” yöntemiyle ilgili bilgi ve becerileri geliĢtirmeyi 

hedefleyen bir hizmet içi eğitim programının, öğretmenlerin özyeterlik inancı üzerine 

etkilerini araĢtırmıĢtır. Ġstanbul‟daki 8 vakıf okulunda, Ġngilizce‟yi yabancı dil olarak 
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öğreten 50 Türk öğretmen anket uygulamasına katılırken, bu öğretmenlerden sadece 

20‟si gözlemlenebilmiĢtir. Pearson Product Momentler Korelâsyonu analizinden elde 

edilen bulgular, Ġngilizce‟yi yabancı dil olarak öğreten Türk öğretmenlerin özyeterlik 

inançları ve onların “ĠletiĢimsel Dil Öğretimi” uygulamaları ile ilgili öz bildirimleri 

arasında bir iliĢki olmadığını göstermiĢtir. Ancak, özyeterlik alt boyutları ve 

öğretmenlerin “ĠletiĢimsel Dil Öğretimi” uygulamaları ile ilgili öz bildirimlerin alt 

boyutları arasında güçlü iliĢkiler bulunmuĢtur. Hizmet içi eğitimin etkileri ile ilgili 

olarak, eĢlendirilmiĢ örneklem t – testi analizi sonuçları, uygulanan programın, 

öğretmenlerin özyeterlik inançları ile onların “ĠletiĢimsel Dil Öğretimi” 

uygulamalarını geliĢtirdiğini ortaya koymuĢtur.   

Akkoyunlu ve Kurbanoğlu (2004) “Öğretmenlerin Bilgi Okuryazarlığı 

Özyeterlik Ġnancı Üzerine Bir ÇalıĢma” isimli araĢtırmalarında, öğretmenlerin bilgi 

okuryazarlığı özyeterlik inanç düzeyi ile bunların yaĢ, branĢ, kıdem ve mezun olunan 

okul değiĢkenlerine göre farklılık gösterip göstermediğini irdelemiĢlerdir. AraĢtırma 

sonucunda, öğretmenlerin bilgi okuryazarlığı özyeterlik inancının düĢük olduğu ve 

yaĢ ilerledikçe bilgi okuryazarlığı özyeterlik inancının düĢtüğü bulgularına 

ulaĢılmıĢtır. Ġlk ve ortaöğretim kademesinde bilgi okuryazarlığı özyeterlik inancına 

sahip öğretmenlerin, bilgisayar öğretmenleri olduğu görülmüĢtür. 

Oğuz (2009), “Öğretmen Adaylarının Sözlü ve Yazılı Anlatım Becerilerine 

iliĢkin Özyeterlik Algıları” isimli araĢtırmasının bulgularına göre, öğretmen 

adaylarının yarıdan fazlasının sözlü anlatım becerisinin yetersiz olduğunu belirttiğini 

görmüĢtür. Öğretmen adaylarının yarıya yakını yazılı anlatım becerisini yetersiz 

bulmuĢ ve yine yarıya yakını yazılı anlatım becerisinin sözlü anlatım becerisine göre 

daha iyi olduğunu belirtmiĢtir. Öğretmen adayları, bu becerilerindeki yetersizlik 

nedenlerinin; kitap okumamalarından, uygulamalarda bulunmamalarından, 

deneyimsizliklerinden ve bazı kiĢisel özelliklerinden kaynaklandığını belirtmiĢtir. 

Özçallı (2007), “Özyeterlik inancı (Teacher Efficacy) ve Yansıtıcı DüĢünce 

Yetkinliği (Reflective Thinking) Açısından Hizmet Ġçi Eğitim Programının 

Öğretmenlerin Mesleki GeliĢimi Üzerindeki Olası Etkileri” isimli yüksek lisans 

tezinde; bir hizmet içi eğitim programının öğretmenlerin özyeterlik inancı ve 

yansıtıcı düĢünce yetkinlikleri üzerindeki etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda, 

özyeterlik inancı ve yansıtıcı düĢünce yetkinliği arasında bir iliĢki olmadığını tespit 

etmiĢtir. Hizmet içi eğitim programının özyeterlik inancı üzerinde olumlu bir etkisi 

olduğunu görmüĢtür. 
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2.5.4. Özyeterlikle Ġlgili YurtdıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

Tschannen – Moran ve Woolfolk – Hoy (2002) öğretmenlerle yaptıkları 

çalıĢmada, öğretmenlerin yeterliklerini onların deneyim, cinsiyet, ırk ve okul türü 

değiĢkenlerine göre araĢtırmıĢ, sonuç olarak sınıf ve branĢ öğretmenlerinin 

yeterliklerinde farklılık olduğunu tespit etmiĢlerdir. Buna göre, ilkokul öğretmenleri 

kendilerini, bu meslekte branĢ öğretmenlerine kıyasla daha yeterli görmektedirler. 

Öğretmenlerin yeterlik oranlarında cinsiyete göre fark bulunmazken; 5 yıldan fazla 

öğretmenlik deneyimine sahip öğretmenler kendilerini daha yeterli bulmaktadırlar. 

Evans ve Trible (1986)‟ nin sınıf ve branĢ öğretmen adayları üzerinde yaptıkları 

benzer bir çalıĢmasında ilkokul öğretmenlerinin kendilerini bu meslekte daha yeterli 

gördükleri ortaya çıkmıĢtır. Elliott  (2000) 235 ilkokul öğretmeni üzerinde yaptığı 

çalıĢmanın sonucunda, öğretmen yeterliğinde cinsiyetin ve genel öğretim yeterliği 

arasında anlamlı farka ulaĢmamıĢtır. Benz ve diğ. (1992) yaptıkları çalıĢmada, 

öğretmenlik eğitimine yeni baĢlayanların, eğitim formasyon derslerini almıĢ son sınıf 

öğrencilerinin, öğretmenlerin, üniversite öğretim elemanlarının ve öğretmenlik 

uygulamasındaki danıĢmanların mesleki yeterliklerini ölçmüĢ ve öğretmen 

adaylarının kendilerini öğretmenlerden daha yeterli bulduklarını tespit etmiĢlerdir. 

Tüm gruplar içinde üniversitede görev yapan öğretim elemanlarının en yüksek 

oranda kendilerini yeterli gördüklerini tespit etmiĢlerdir. Campbell (1996)‟in Ġskoçya 

ve Amerika BirleĢik Devletlerindeki önlisans, lisans ve yüksek lisans – doktora 

dereceli öğretmenler üzerinde yürüttüğü çalıĢma sonucunda, kendilerini mesleki 

olarak en yeterli bulan grup olarak yüksek lisans ve doktora yapan öğretmenler 

olarak tespit etmiĢti (Akt., Mirzeoğlu vd., 2007: 109 – 125). 

Howell‟in (2006) “Ġlköğretim Öğretmenlerinin Özyeterlik Algısıyla 

Öğrencilerin Sınıf Ġçi Performanslarının KarĢılaĢtırılması” isimli çalıĢmanın amacı, 

öğretmenin özyeterlik algısı ve öğretmenlik tecrübesiyle, Idaho standart baĢarı 

testiyle ölçülen öğrenci baĢarısının karĢılaĢtırılmasıdır. Güneybatı Idaho okul 

bölgesindeki ortalama 375 öğrenciden alınan öğrenci baĢarısı sonuçlarıyla, 410 

öğretmene uygulanan özyeterlik testi sonucunda öğretmenlerin öğretmenlik tecrübesi 

de göz önünde bulundurularak Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

1. Öğretmen özyeterlik algısı ve öğretmenlik tecrübesi arasında anlamlı bir 

iliĢki bulunmamıĢtır.  
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2. Öğretmenlerin öğretmenlik tecrübesi ve öğrenci performansı arasında 

negatif bir iliĢki bulunmuĢtur. 

3. Öğretmen özyeterlik algısı ve öğrencilerin sınıf içi performansı arasında 

güçlü bir iliĢki bulunmuĢtur. Özyeterlik algısı yüksek olan 

öğretmenlerin öğrencilerinin, matematik ve okuma derslerinde 

özyeterlik algısı düĢük olan öğretmenlerin öğrencilerinden daha baĢarılı 

oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Martocchio (1994) “Yetenek, Kaygı ve Özyeterliğin Öğrenme Üzerine 

Etkisi” isimli araĢtırmasında 76 kiĢilik bir grup üzerinde varolan beceriler ve 

sonradan kazanılan becerilere göre deneysel bir çalıĢma yapmıĢ ve gruplara 

bilgisayar öğrenimi kursu vermiĢtir. Gruptaki bireylerden sonradan kazanılan 

becerilere sahip olanların kurs sonu kaygılarında büyük oranda düĢüĢ, 

özyeterliklerinde artıĢ olduğu görülmüĢtür. Varolan becerilerle kursa baĢlayanların 

ise kurs sonu kaygı düzeylerinde bir değiĢiklik bulunmamasına rağmen özyeterlikleri 

düĢmüĢtür. 

Gresham (2001), “Öğretmenlerin Özyeterlik inançları ile Öğretmenlik 

Mesleklerine Yönelik HoĢnutluk, Sosyo – Ekonomik Yapı ve Öğrencilerin 

Akademik BaĢarıları Arasındaki iliĢki” isimli doktora çalıĢmasında, öğretmenlerin 

özyeterlik inançları ile öğretmenlik mesleklerine yönelik hoĢnutluğunu, öğrencilerin 

sosyo – ekonomik yapısını ve öğrencilerin akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi 

değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonucunda, öğretmen yeterlikleri ile diğer 

tüm değiĢkenler arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Öğrenci baĢarısı ile sosyo – 

ekonomik yapı arasında ise anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Hickman (1999), “Uluslar arası Sosyal Bilgiler Projesi: Öğretmenlerin 

Eğitimlerinin ve Materyallerin, Öğretmen Öz - Yeterliğine, Öğretmen DavranıĢlarına 

ve Öğrenci Performanslarına Etkisine Yönelik Algılamaları” isimli doktora 

çalıĢmasının amacı; ISSP materyallerin ve alıĢtırmaların öğretmenlerin 

algılamalarında, öğretmenlerin özyeterliklerinde, öğretmen davranıĢlarında ve 

öğrenci performansındaki etkilerini değerlendirmek ve tanımlamaktır. AraĢtırmanın 

verileri, hem nicel hem de nitel desenli anketler, görüĢme ve gözlem yoluyla elde 

edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda: 

1. ISSP materyalleri ve eğitimi ile öğretmenlerin sınıf içi davranıĢlarında 

pozitif yönde değiĢmeler gözlenmiĢtir.  
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2. ISSP materyalleri ve eğitiminin, öğretmenlerin yapısal özyeterliğine 

pozitif etkisi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

3. ISSP materyalleri ve eğitiminin, öğrencilerin performanslarının 

geliĢimine pozitif yönde etkisi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Wax ve Dutton (1991), 129 ilköğretim sınıf öğretmeni ile gerçekleĢtirilen 

çalıĢmasında, öğretmenlerin iĢbirlikli öğrenme tekniklerini sınıflarında uygulama 

sıklık ve sürelerinin, öğretmen özyeterlik algılarına etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda, iĢbirlikli öğrenme tekniklerini daha çok kullanan öğretmenlerin, 

özyeterlik algılarının daha yüksek olduğu, kendilerini daha güçlü gördükleri, öğrenci 

ile birlikte çalıĢma konusunda kendilerine daha çok güvendikleri ve yenilikleri 

sınıflarında uygulama konusunda daha istekli oldukları saptanmıĢtır. 

Woolfolk – Hoy ve Spero (2005) çalıĢmalarında, öğretmen özyeterlik 

algısının, görev yapılan okuldaki öğrencilerin sosyo – ekonomik düzeylerinden 

etkilendiği, sosyo – ekonomik düzeyi yüksek bölge okullarında çalıĢan öğretmenlerin 

özyeterlik algılarının daha yüksek olduğu sonucunu tespit etmiĢlerdir. 

Güçlü iĢbirliği, kararların paylaĢımı,  kaliteli eğitsel faaliyetler gibi 

alanların, yüksek öğretmen özyeterliği sağladığı araĢtırmacılar tarafından 

bulunmuĢtur. Tam tersine sınıf yönetimiyle ve düĢük öğrenci baĢarısıyla uğraĢan 

öğretmenlerin düĢük özyeterliğe sahip oldukları görülmüĢtür (Rummel, 2007: 40). 

Tschannen – Moran ve Woolfolk – Hoy (2002) araĢtırmalarında, 

öğretmenlerin kullanımlarına sunulan kaynaklar ve gördükleri desteğin, yeterlik 

inançlarını nasıl etkilediği ele alınmıĢtır. AraĢtırmaya göre, deneyimli öğretmenlerin 

iĢ doyumlarının daha yüksek olduğu ve daha çok öğretim materyaline sahip 

olduklarına ve yöneticilerinden daha çok destek gördüklerine inandıkları ortaya 

çıkmıĢtır. 

Yukarıdaki araĢtırmalar incelendiğinde, özyeterliğin birçok değiĢkenle 

iliĢkisinin belirlendiği, özyeterliği yordayan değiĢkenlerin ortaya konduğu 

gözükmektedir. Öğretmen ve öğretmen adayları üzerinde yapılan çeĢitli çalıĢmalarda 

araĢtırmacılar farklı sonuçlara ulaĢmıĢlardır. AraĢtırma bulguları arasındaki 

farklılıkların birçok nedeni olabilir. Bunlara, araĢtırma gruplarının çeĢitli değiĢkenler 

açısından farklılık göstermesi ve araĢtırmalarda değiĢik özyeterlik ölçeklerinin 

kullanılması gibi etkenlerin neden olduğu söylenebilir. 



 

 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

MATERYAL VE YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde araĢtırmanın deseni, evren ve örneklemi, veri toplama araç ve 

teknikleri, verilerin toplanması ve çözümlenmesine iliĢkin bilgiler yer almaktadır. 

 

3.1. ARAġTIRMANIN DESENĠ 

Bu araĢtırma, betimsel tarama modeli ile gruplar arası karĢılaĢtırmalara yer 

veren genel tarama modelinde yapılmıĢtır. Tarama modelleri, geçmiĢte ya da halen 

var olan bir durumu var olduğu Ģekliyle betimlemeyi amaçlayan araĢtırma 

modelleridir (Karasar, 2006: 77). Bu yöntemde olaylar, doğal ortamı içinde ele 

alınmakta; araĢtırma, kurum personeline zorluk çıkarmadan mevcut düzeni 

bozmadan, değiĢtirmeden yapılabilmektedir.  Bu tür araĢtırmalarda  „Durum nedir? 

Neredeyiz? Ne yapmak istiyoruz? Nereye, hangi yöne gitmeliyiz? Oraya nasıl 

gidebiliriz?‟ gibi sorulara mevcut zaman kesiti içinde olduğu düĢünülen verilere 

dayanılarak cevap bulunmak istenir (Kaptan, 1991: 59). Bu çalıĢma, betimsel 

yöntemle tarama modelinde yapılmıĢ bir araĢtırmadır. Yapılan bu araĢtırmada 

kiĢilerin kanaatleri, tecrübeleri, algıları ve duyguları gibi nesnel veriler toplanmaya 

çalıĢılmıĢtır. Ayrıca deneklerin demografik özellikleri sorulmuĢ, iliĢkisel tarama 

modeline uygun olarak; öğretmenlerin özyeterliklerinin müdürlerinin yönetim 

becerileri ile iliĢkisinin olup olmadığı belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ana probleme 

cevap arama sürecinde, öğretmenlere özyeterlikleri ve müdürlerinin yönetim 

becerileri ile ilgili algıları sorulmuĢtur. Alt problemlere ve ana probleme cevap 

arama sürecinde ortalama, standart sapma, t-testi, tek yönlü varyans analizi, LSD 

çoklu karĢılaĢtırmalar testi ve pearson momentler çarpımı korelasyon katsayısı gibi 

istatistiksel iĢlemler kullanılmıĢtır. 
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3.2. EVREN VE ÖRNEKLEM 

AraĢtırmanın evrenini, 2010 – 2011 eğitim - öğretim yılında Gaziantep il 

merkezindeki ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenler oluĢturmaktadır. 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterliklerini müdürlerinin 

yönetim becerileri çerçevesinde incelemek için örnekleme, en az beĢ ay - bir yıldır 

aynı müdürle çalıĢan öğretmenler alınmıĢtır. Örneklem, random yoluyla seçilen 800 

öğretmenden oluĢmaktadır. Uygulanan anketlerin eksik ve yanlıĢ doldurulması 

nedeniyle değerlendirmeye 652 anket alınmıĢtır. 

 

3.3. VERĠ TOPLAMA ARAÇ VE TEKNĠKLERĠ 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, “Yönetim Becerileri Ölçeği” ve 

“Öğretmen Özyeterlik Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmada okul müdürlerinin 

yönetim becerilerine iliĢkin veri, Kasım (2008)‟ın hazırladığı Müdürlerin Yönetim 

Süreçlerine Göre Okul Yönetme Becerileri Ölçeği ile toplanmıĢtır. Ölçekte 35 soru 

yer almakta ve her biri 5 soru olmak üzere 7 bölümden oluĢmaktadır. Anketteki tüm 

maddeler “Hiç bir zaman – 1, Çok az zaman – 2, Bazen - 3, Çoğu zaman - 4, Her 

zaman – 5” olacak Ģekilde puanlandırılmıĢtır. Öğretmen özyeterliğine iliĢkin veri, 

Senemoğlu (2006) tarafından geliĢtirilen Öğretmen Özyeterlik Ölçeği ile 

toplanmıĢtır. Ölçek, beĢli Likert tipinde olup, 32 maddenin tümü olumlu tümcelerden 

oluĢmaktadır. Puanlama; çok iyi düzeyde 5, iyi düzeyde 4, orta düzeyde 3, zayıf 

düzeyde 2, yetersiz düzeyde 1 Ģeklinde yapılmıĢtır. 

 

3.4. VERĠLERĠN TOPLANMASI VE ÇÖZÜMLENMESĠ 

Veri toplama aĢamasında veri toplama araçları, araĢtırmacı tarafından bizzat 

seçilen okullara gidilerek uygulanmıĢtır. Ölçekler uygulanmadan önce öğretmenler, 

araĢtırmanın amacı ve ölçeklerin yanıtlanması hakkında bilgilendirilmiĢ ve onlara 

ölçekteki her bir maddeyi samimiyetle değerlendirmelerinin önemi belirtilmiĢtir. 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin ölçeklere verdikleri yanıtlar, bilgisayar 

ortamına aktarılarak SPSS 16.0 paket programı kullanılarak çözümlenmiĢtir. 

Problemlerin çözümlenmesinde öğretmenlerin özyeterliklerine ve müdürlerinin 

yönetim becerilerine iliĢkin algılarının cinsiyete ve branĢa göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla t testi tekniği kullanılmıĢtır. 

Öğretmenlerin okul müdürlerinin yönetim becerilerine ve kendi özyeterliklerine 

iliĢkin algılarının kıdem ve aynı müdürle çalıĢma süresi değiĢkenlerine göre anlamlı 
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bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla ANOVA-LSD analizi 

tekniği kullanılmıĢtır. Okul müdürlerinin yönetim becerileri ve yönetim becerilerinin 

alt boyutlarıyla öğretmenlerin özyeterlikleri arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla 

pearson korelasyon analizi tekniği kullanılmıĢtır. 



 

 

DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR VE TARTIġMA 

 

 

Bu bölümde, ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin 

özyeterlikleri ile müdürlerinin yönetim becerileri arasındaki iliĢki saptanmaya ve 

yorumlanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu amaçla, öğretmenlerin kendilerini ve müdürlerini 

değerlendirmelerine iliĢkin bulgulara yer verilmiĢ ve yorumlar yapılmıĢtır. 

AraĢtırmada kullanılan yönetim becerileri ölçeğinde, sayısal 

değerlendirmede „hiç bir zaman‟ seçeneği için 1, „çok az zaman‟ seçeneği için 2, 

„bazen‟ seçeneği için 3, „çoğu zaman‟ seçeneği için 4, „her zaman‟ seçeneği için 5 

puan verilmiĢtir. Öğretmen özyeterlik ölçeğinde ise „yetersiz‟ seçeneği için 1, „zayıf‟ 

seçeneği için 2, „orta‟ seçeneği için 3, „iyi‟ seçeneği için 4, „çok iyi‟ seçeneği için 5 

puan verilmiĢtir. Bu beĢli ölçekteki dört aralık için (5–1= 4) hesaplama aralık 

katsayısına göre (4/5 = 0,80) seçenek aralıkları Ģöyle düzenlenmiĢtir. Sayısal sınırlar 

belirlenerek verilen yanıtlar ifadeye dayalı seçeneklere dönüĢtürülmüĢtür. 

 

Tablo 4.1. Ġfadeye Dayalı Seçeneklerin Sayısal Değerleri 

Seçenekler Puanlar Sayısal değerler 

Hiç bir zaman Yetersiz 1 1.00-1.79 

Çok az zaman Zayıf 2 1.80-2.59 

Bazen Orta 3 2.60-3.39 

Çoğu zaman Ġyi 4 3.40-4.19 

Her zaman Çok iyi 5 4.20-5.00 

 

Ana probleme iliĢkin bulgular yorumlandıktan sonra veriler alt problemler 

açısından çözümlenmiĢtir. Aynı zamanda deneklerin betimsel değiĢkenlerine göre 

(branĢ, cinsiyet, kıdem, aynı müdürle çalıĢma süresi) dağılımları verilmiĢtir. 

AraĢtırmanın alt problemlerinin çözümlenmesinde, müdürlerin yönetim becerilerinin 

alt boyutlarıyla (karar alma süreci, planlama süreci, örgütleme süreci, iletiĢim süreci, 
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koordinasyon süreci, etkileme süreci, değerlendirme süreci) öğretmenlerin 

özyeterlikleri arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığının belirlenmesi amacıyla 

pearson korelasyon analizi (bivariate correlation) yapılmıĢtır. 

 

4.1. DENEKLERĠN BETĠMSEL DEĞĠġKENLERE GÖRE DAĞILIMLARI 

AraĢtırmanın denek grubunu oluĢturan öğretmenlerin algılarını 

etkileyeceği düĢünülen betimsel değiĢkenler; branĢ, cinsiyet, kıdem, aynı müdürle 

çalıĢma süresi olarak belirlenmiĢtir. 

 

Tablo 4.2. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin branĢlara göre dağılımı 

BRANġ N % 

Sınıf Öğretmeni 355 54,4 

BranĢ Öğretmeni 297 45,6 

Toplam 652 100,0 

 

Tablo 4.2‟ de örneklem alınan resmi ilköğretim okullarında çalıĢan ve 

araĢtırmaya katılan deneklerin branĢları görülmektedir. Buna göre, araĢtırmaya 

katılan öğretmenlerin % 54,4‟ ünü yani 355‟ ini sınıf, % 45,6‟ sını yani 297‟ sini 

branĢ öğretmenleri oluĢturmaktadır. 

 

Tablo 4.3. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin cinsiyetlerine göre dağılımı 

CĠNSĠYET N % 

Bayan 309 47,4 

Erkek 343 52,6 

Toplam 652 100,0 

 

Tablo 4.3‟ te araĢtırmaya katılan öğretmenlerin % 47,4‟ ünü bayan, %52,6‟ 

sını erkeklerin oluĢturduğu görülmektedir. 

 

Tablo 4.4. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin kıdemlerine göre dağılımı 

KIDEM N % 

1 – 5 181 27,8 

6 – 10 166 25,5 

11 – 15 180 27,6 

16 – 20 61 9,4 

20 Yıl ve Üzeri 64 9,8 

Toplam 652 100,0 

 

Tablo 4.4‟ te araĢtırmaya katılan öğretmenlerin kıdemleri görülmektedir. 
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Buna göre, araĢtırmaya katılan öğretmenlerin % 27,8‟ ini kıdem derecesi 1 – 5 

arasında olan öğretmenler, %  25,5‟ ini 6 – 10 arasında, % 27,6‟ sını 11 – 15 

arasında, % 9,4‟ ünü 16 – 20 arasında ve % 9,8‟ ini de 20 ve üzeri olan öğretmenler 

oluĢturmaktadır. 

 

Tablo 4.5. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin aynı müdürle çalıĢma sürelerine göre 

dağılımı 

AYNI MÜDÜRLE 

ÇALIġMA SÜRESĠ 

N % 

5 Ay – 1 Yıl 253 38,8 

1 – 2 Yıl 146 22,4 

2 – 3 Yıl 56 8,6 

3 – 4 Yıl 68 10,4 

4 Yıl ve Üzeri 129 19,8 

Toplam 652 100.0 

 

Tablo 4.5‟ te görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan öğretmenlerden 253‟ünün 

(%38,8) 5 ay – 1 yıl, 146‟ sının (%22,4) 1 – 2 yıl, 56‟ sının (% 8,6) 2 – 3 yıl, 68‟ 

inin (% 10,4) 3–4 yıl, 129‟ unun (% 19,8) 4 yıl ve üzeri aynı müdürle çalıĢmıĢ 

olduğu görülmektedir. 

 

4.2. PROBLEM VE ALT PROBLEMLERE ĠLĠġKĠN BULGULAR 

Bu bölümde, araĢtırmanın problem ve alt problemlerine iliĢkin bulgulara ve 

yorumlara yer verilmiĢtir. 

 

4.2.1. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterlikleri Ġle 

Müdürlerinin Yönetim Becerileri Arasında Anlamlı Bir ĠliĢki Var mıdır? 

AraĢtırmada cevaplanacak temel soru, “Ġlköğretim okullarında görev yapan 

öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin yönetim becerileri arasında anlamlı bir 

iliĢki var mıdır?” olarak belirlenmiĢtir. Ġlköğretim okullarında görev yapan 

öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin yönetim becerileri arasındaki iliĢki, 

pearson korelasyon (simple/ bivariate correlation) ile analiz edilmiĢ ve sonuçları 

Tablo.4.6‟ da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.6. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterlikleri Ġle 

Müdürlerinin Yönetim Becerileri Arasındaki ĠliĢkinin Pearson Korelasyon Analizi 

Sonuçları 

 Okul 

Müdürlerinin 

Yönetim Becerisi 

Öğretmen 

Özyeterliği 
Y

ö
n

et
im

 

B
ec

er
is

i Pearson Korelasyon Katsayısı 1 ,172 

P (Anlamlılık) - ,000 

N 652 652 

Ö
ğ
re

tm
en

 

Ö
zy

et
er

li
ğ
i Pearson Korelasyon Katsayısı ,172 1 

P (Anlamlılık) ,000 - 

N 652 652 

 

Tablo 4.6‟ ya göre, ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin 

özyeterlikleri ile müdürlerinin yönetim becerileri arasındaki iliĢki r = .172 ve p <  

0.01 olarak bulunmuĢtur. Bulgulara göre, ilköğretim okullarında görev yapan 

öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin yönetim becerileri arasında düĢük 

düzeyde, pozitif, anlamlı ve doğrusal bir iliĢki bulunmuĢtur. Ġlköğretim okul 

müdürlerinin yönetim becerileri yükseldikçe öğretmenlerin özyeterliklerinden 

aldıkları doyum da artmaktadır.  Bu sonuca göre; öğretmenlerin özyeterliklerinden 

aldıkları doyumun artmasında müdürlerin yönetim becerilerinin önemli olduğu 

söylenebilir. 

 

4.2.2. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Okul Müdürlerinin 

Yönetim Becerilerine Yönelik Tutumları Cinsiyetlerine Göre Anlamlı Bir 

Farklılık Göstermekte midir? 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin cinsiyetlerine göre, okul 

müdürlerinin yönetim becerilerine yönelik tutumlarının betimsel istatistikleri ve 

yönetim becerileri tutum ölçeği puan ortalamalarının kadın ve erkekler arasında 

anlamlı bir farkın olup olmadığına iliĢkin t testi analizi sonuçları Tablo 4.7‟ de 

gösterilmiĢtir.   
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Tablo 4.7. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan  Öğretmenlerin Cinsiyetlerine Göre 

Okul Müdürlerinin Yönetim Becerilerine Yönelik Tutum Ölçeği Puan Ortalamaları, 

Standart Sapmaları Ve T- Testi Sonuçları 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Kadın 309 1,17 25,25  

650 

 

-,427 

 

,689 
Erkek 343 1,18 26,06 

 

Tablo 4.7‟ ye göre ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin, 

müdürlerinin yönetim becerilerine yönelik tutumları, cinsiyetlerine göre anlamlı bir 

farklılık göstermemektedir, t(650)=.427 ve p>.05. Erkek öğretmenlerin müdürlerinin 

yönetim becerilerine yönelik tutumları ( X =1,18) ile bayan öğretmenler ( X =1,17) 

arasında çok az bir fark vardır. Bu bulgu, ilköğretim okullarında görev yapan 

öğretmenlerinin, müdürlerinin yönetim becerilerine yönelik tutumları ile cinsiyetleri 

arasında anlamlı bir iliĢkinin olmadığı Ģeklinde de yorumlanabilir. 

 

4.2.3. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Okul Müdürlerinin 

Yönetim Becerilerine Yönelik Tutumları BranĢlarına Göre Anlamlı Bir 

Farklılık Göstermekte midir? 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin branĢlarına göre okul 

müdürlerinin yönetim becerilerine yönelik tutumlarının betimsel istatistikleri ve 

yönetim becerileri tutum ölçeği puan ortalamalarının sınıf ve branĢ öğretmenleri 

arasında anlamlı bir farkın olup olmadığına iliĢkin t testi analizi sonuçları Tablo 

4.8‟de gösterilmiĢtir.  

  

Tablo 4.8. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin BranĢlarına Göre 

Okul Müdürlerinin Yönetim Becerilerine Yönelik Tutum Ölçeği Puan Ortalamaları, 

Standart Sapmaları Ve T- Testi Sonuçları 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Sınıf 

Öğretmeni 

355 1,17 25,62  

650 

 

-1,378 

 

,911 

BranĢ 

Öğretmeni 

297 1,19 26,68 

 

Tablo 4.8‟ e göre ilköğretim okullarında görev yapan sınıf öğretmenlerinin 

okul müdürlerinin yönetim becerilerine yönelik tutum ölçeği puan ortalamaları 

( X =1,17) ile branĢ öğretmenlerinin müdürlerin yönetim becerilerine yönelik tutum 

ölçeği puan ortalamaları ( X =1,19) arasındaki farkın p değeri, 911 olarak 
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bulunmuĢtur. P > .05 olduğu için sınıf öğretmenlerinin okul müdürlerinin yönetim 

becerilerine yönelik tutumları ile branĢ öğretmenlerinin okul müdürlerinin yönetim 

becerilerine yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı söylenebilir. 

 

4.2.4. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Okul Müdürlerinin 

Yönetim Becerilerine Yönelik Tutumları Kıdemlerine Göre Anlamlı Bir 

Farklılık Göstermekte midir? 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin, okul müdürlerinin 

yönetim becerilerine yönelik tutum ölçeği puanlarının kıdemleri arasında anlamlı bir 

farkın olup olmadığına iliĢkin ANOVA sonuçları Tablo 4.9‟ da gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4.9. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Okul Müdürlerinin 

Yönetim Becerilerine Yönelik Tutum Ölçeği Puanlarının Kıdemlerine Göre Anova 

Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

sd Kareler 

Ortalaması 

F p Anlamlı 

Fark 

Gruplararası 9146,650 4 2286,663 3,524 ,007 A-E 

B-E 

C-E 

D-E 

Gruplariçi 419792,299 647 

648,829 

Toplam 428938,949 651 

 

Analiz sonuçları, ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin, okul 

müdürlerinin yönetim becerilerine yönelik tutumları ile kıdemleri arasında anlamlı 

bir fark olduğunu göstermektedir, p<,05. BaĢka bir değiĢle, okul müdürlerinin 

yönetim becerileri, öğretmenlerin kıdemlerine bağlı olarak anlamlı bir Ģekilde 

değiĢmektedir. Kıdemler arası farkların hangi gruplar arasında olduğunu bulmak 

amacıyla yapılan LSD testinin sonuçlarına göre, A - E (0 – 5 yıl ile 21 yıldan fazla, 

p=,020), B - E (6 – 10 yıl ile 21 yıldan fazla, p=,009), C - E (11 – 15 yıl ile 21 yıldan 

fazla, p=,001), D - E (16 – 20 yıl ile 21 yıldan fazla, p=001) arasında anlamlı bir fark 

olduğu görülmüĢtür. 

 

4.2.5. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Okul Müdürlerinin 

Yönetim Becerilerine Yönelik Tutumları Aynı Müdürle ÇalıĢma Sürelerine 

Göre Anlamlı Bir Farklılık Göstermekte midir? 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin, okul müdürlerinin 

yönetim becerilerine yönelik tutum ölçeği puanlarının aynı müdürle çalıĢma süreleri 

arasında anlamlı bir farkın olup olmadığına iliĢkin ANOVA sonuçları Tablo 4.10‟ da 

gösterilmiĢtir.   
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Tablo 4.10. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Okul Müdürlerinin 

Yönetim Becerilerine Yönelik Tutum Ölçeği Puanlarının Aynı Müdürle ÇalıĢma 

Sürelerine Göre Anova Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

sd Kareler 

Ortalaması 

F p Anlamlı 

Fark 

Gruplararası 8479,223 4 2119,806 3,262 ,012 A-C 

A-E 

B-C 

B-E 

Gruplariçi 420459,727 647 

649,860 

Toplam 428938,949 651 

 

Tablo 4.10‟ a göre, ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin okul 

müdürlerinin yönetim becerilerine yönelik tutumları ile aynı müdürle çalıĢma süreleri 

arasında anlamlı bir fark olduğu görülmektedir, p<,05. Yani okul müdürlerinin 

yönetim becerileri, öğretmenlerin aynı müdürle çalıĢma sürelerine bağlı olarak 

anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. Aynı müdürle çalıĢma süreleri arasındaki farkların 

hangi gruplar arasında olduğunu bulmak amacıyla yapılan LSD testinin sonuçlarına 

göre, A - C (5 ay – 1 yıl ile 2 – 3 yıl, p=,008), A – E (5 ay – 1 yıl ile 4 yıl ve üzeri, 

p=,010), B – C (1 – 2 yıl ile 2 – 3 yıl, p=,022), B – E (1 – 2 yıl ile 4 yıl ve üzeri, 

p=,041) arasında anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. 

 

4.2.6. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterliklerine 

Yönelik Tutumları Cinsiyetlerine Göre Anlamlı Bir Farklılık Göstermekte 

midir? 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin cinsiyetlerine göre, 

özyeterliklerine yönelik tutumlarının betimsel istatistikleri ve özyeterlik tutum 

ölçeği puan ortalamalarının kadın ve erkekler arasında anlamlı bir farkın olup 

olmadığına iliĢkin t testi analizi sonuçları Tablo 4.11‟ de gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 4.11. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Cinsiyetlerine Göre 

Özyeterliklerine Yönelik Tutum Ölçeği Puan Ortalamaları, Standart Sapmaları Ve T- 

Testi Sonuçları 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Kadın 309 1,29 14,19  

650 

 

1,27 

 

,874 
Erkek 343 1,28 14,79 

 

Tablo 4.11‟ de görüldüğü gibi örnekleme giren öğretmenlerin cinsiyetleri,  

özyeterliklerini değerlendirmelerinde anlamlı bir farklılık oluĢturmamıĢtır, 

t(650)=1,27 ve p>.05.  Öğretmenlerin özyeterliklerine iliĢkin maddelere verdikleri 
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puanların ortalamaları da birbirine oldukça yakındır. Bu durumda öğretmenlerin 

özyeterliklerini değerlendirirken cinsiyetten kaynaklanan algı farkının önemli 

düzeyde olmadığı söylenebilir. 

 

4.2.7. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterliklerine 

Yönelik Tutumları BranĢlarına Göre Anlamlı Bir Farklılık Göstermekte midir? 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin branĢlarına göre, 

özyeterliklerine yönelik tutumlarının betimsel istatistikleri ve özyeterlik tutum 

ölçeği puan ortalamalarının sınıf ve branĢ öğretmenleri arasında anlamlı bir farkın 

olup olmadığına iliĢkin t testi analizi sonuçları Tablo 4.12‟ de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4.12. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin BranĢlarına Göre 

Özyeterliklerine Yönelik Tutum Ölçeği Puan Ortalamaları, Standart Sapmaları Ve T- 

Testi Sonuçları 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Sınıf 

Öğretmeni 

355 1,30 14,30  

650 

 

2,91 

 

,601 

BranĢ 

Öğretmeni 

297 1,27 14,59 

 

Tablo 4.12. incelendiğinde ilköğretim okullarında görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin özyeterliklerine yönelik tutum ölçeği puan ortalamaları ( X =1,30) 

ile branĢ öğretmenlerinin özyeterliklerine yönelik tutum ölçeği puan ortalamaları 

( X =1,27) arasındaki farkın p değeri ,601 olarak bulunmuĢtur. P>.05 olduğu için 

sınıf öğretmenlerinin özyeterliklerine yönelik tutumları ile branĢ öğretmenlerinin 

özyeterliklerine yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 

söylenebilir. 

 

4.2.8. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterliklerine 

Yönelik Tutumları Kıdemlerine Göre Anlamlı Bir Farklılık Göstermekte 

Midir? 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterliklerine yönelik 

tutum ölçeği puanlarının kıdemleri arasında anlamlı bir farkın olup olmadığına 

iliĢkin ANOVA sonuçları Tablo 4.13‟ te gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.13. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterliklerine 

Yönelik Tutum Ölçeği Puanlarının Kıdemlerine Göre Anova Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

sd Kareler 

Ortalamas

ı 

F p Anlamlı 

Fark 

Gruplararası 4864,470 4 1216,118 5,941 ,000 A-D 

A-E 

B-D 

B-E 

C-E 

Gruplariçi 132430,174 647 

204,683 

Toplam 137294,644 651 

 

Analiz sonuçları, ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin 

özyeterliklerine yönelik tutumları ile kıdemleri arasında anlamlı bir fark olduğunu 

göstermektedir, p(,000)<,05. Bu sonuca göre, öğretmenlerin özyeterlikleri, 

kıdemlerine bağlı olarak anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. Kıdemler arası farkların 

hangi gruplar arasında olduğunu bulmak amacıyla yapılan LSD testinin sonuçlarına 

göre A – D (0 – 5 yıl ile 16 – 20 yıl, p=,003), A – E (0 – 5 yıl ile 21 yıldan fazla, 

p=,000), B – D (6 – 10 yıl ile 16 – 20 yıl, p=,013), B – E (6 - 10 yıl ile 21 yıldan 

fazla, p=000) ve C – E (11 – 15 yıl ile 21 yıldan fazla, p=,003) arasında anlamlı bir 

fark olduğu görülmüĢtür. 

 

4.2.9. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterliklerine 

Yönelik Tutumları Aynı Müdürle ÇalıĢma Sürelerine Göre Anlamlı Bir 

Farklılık Göstermekte Midir? 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin, özyeterliklerine yönelik 

tutum ölçeği puanlarının aynı müdürle çalıĢma süreleri arasında anlamlı bir farkın 

olup olmadığına iliĢkin ANOVA sonuçları Tablo 4.14‟ te gösterilmiĢtir.   

 

Tablo 4.14. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterliklerine 

Yönelik Tutum Ölçeği Puanlarının Aynı Müdürle ÇalıĢma Sürelerine Göre Anova 

Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

sd Kareler 

Ortalaması 

F p Anlamlı 

Fark 

Gruplararası 1666,583 4 416,646 1,988 ,095 A-D 

A-E 

Gruplariçi 135628,061 647 

209,626 

Toplam 137294,644 651 

 

Tablo 4.14‟ e göre, ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin 
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özyeterliklerine yönelik tutumları ile aynı müdürle çalıĢma süreleri arasında 

toplamda anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir, p>,05. Aynı müdürle çalıĢma 

süreleri bakımından gruplar arasında anlamlı bir fark olup olmadığını bulmak 

amacıyla yapılan LSD testinin sonuçlarına göre A – D (5 ay – 1 yıl ile 3 – 4 yıl, 

p=,042) ve A – E (5 ay – 1 yıl ile 4 yıl ve üzeri, p=,025) arasında anlamlı bir fark 

olduğu görülmüĢtür. 

 

4.2.10. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterlikleri Ġle 

Müdürlerinin Karar Alma Sürecindeki Yönetim Becerileri Arasında Anlamlı 

Bir ĠliĢki Var Mıdır? 

„Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterlikleri ile 

müdürlerinin karar alma sürecindeki yönetim becerileri arasında anlamlı bir iliĢki var 

mıdır?‟ alt problemine iliĢkin değerlendirmeler ve istatistiksel çözümlemeler, 

öğretmen özyeterliğini etkileyen müdürlerin karar alma sürecindeki yönetim 

becerilerine göre analiz edilerek Tablo 4.15‟ te verilmiĢtir. 

   

Tablo 4.15. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterlikleri Ġle 

Müdürlerinin Karar Alma Sürecindeki Yönetim Becerileri Arasındaki ĠliĢkinin 

Pearson Korelasyon Analizi Sonuçları 

 Okul Müdürlerinin 

Karar Alma Sürecindeki 

Yönetim Becerisi 

Öğretmen 

Özyeterliği 

O
k

u
l 

M
ü

d
ü

rl
e
ri

n
in

 

K
a
r
a

r 
A

lm
a
 

S
ü

r
ec

in
d

ek
i 

Y
ö
n

e
ti

m
 B

e
c
er

is
i Pearson Korelasyon 

Katsayısı 
1 ,149 

P (Anlamlılık) - ,000 

N 652 652 

Ö
ğ
r
e
tm

e
n

 

Ö
zy

e
te

rl
iğ

i 

Pearson Korelasyon 

Katsayısı 
,149 1 

P (Anlamlılık) ,000 - 

N 652 652 

 

Tablo 4.15‟ te görüldüğü gibi ilköğretim okullarında görev yapan 

öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin karar alma sürecindeki yönetim 

becerileri arasında düĢük düzeyde, anlamlı, pozitif (p< 0.01) yönde bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Buna göre öğretmenlerin okul müdürlerinin karar alma sürecindeki 

yönetim becerilerine iliĢkin algıları olumlu oldukça özyeterlikleri de artacaktır.   
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4.2.11. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterlikleri Ġle 

Müdürlerinin Planlama Sürecindeki Yönetim Becerileri Arasında Anlamlı Bir 

ĠliĢki Var Mıdır? 

AraĢtırmanın 2. alt problemi olan „Ġlköğretim okullarında görev yapan 

öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin planlama sürecindeki yönetim becerileri 

arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır?‟ sorusuna iliĢkin bulgular Ģu Ģekildedir: 

 

Tablo 4.16. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterlikleri Ġle 

Müdürlerinin Planlama Sürecindeki Yönetim Becerileri Arasındaki ĠliĢkinin Pearson 

Korelasyon Analizi Sonuçları 

 Okul Müdürlerinin 

Planlama Sürecindeki 

Yönetim Becerisi 

Öğretmen 

Özyeterliği 

O
k

u
l 

M
ü

d
ü

rl
e
ri

n
in

 

P
la

n
la

m
a
 

S
ü

r
ec

in
d

ek
i 

Y
ö
n

e
ti

m
 

B
e
c
er

is
i 

Pearson Korelasyon 

Katsayısı 
1 ,139 

P (Anlamlılık) - ,000 

N 652 652 

Ö
ğ
r
e
tm

e
n

 

Ö
zy

e
te

rl
iğ

i 

Pearson Korelasyon 

Katsayısı 
,139 1 

P (Anlamlılık) ,000 - 

N 652 652 

 

Tablo 4.16‟ ya baktığımızda ilköğretim okullarında görev yapan 

öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin planlama sürecindeki yönetim becerileri 

arasında düĢük düzeyde, pozitif, anlamlı ve doğrusal bir iliĢki olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Bu sonuca göre;  okul müdürlerinin planlama sürecindeki yönetim 

becerisinin öğretmen özyeterliğini en az etkileyen yönetim becerilerinden biri olduğu 

görülmektedir. 

 

4.2.12. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterlikleri Ġle 

Müdürlerinin Örgütleme Sürecindeki Yönetim Becerileri Arasında Anlamlı Bir 

ĠliĢki Var Mıdır? 

AraĢtırmada cevaplanacak üçüncü alt problem, „Ġlköğretim okullarında 

görev yapan öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin örgütleme sürecindeki 

yönetim becerileri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır?‟ olarak belirlenmiĢtir. Bu 

iliĢkinin pearson korelasyon analizi sonuçları Tablo 4.17‟ de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.17. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterlikleri Ġle 

Müdürlerinin Örgütleme Sürecindeki Yönetim Becerileri Arasındaki ĠliĢkinin Pearson 

Korelasyon Analizi Sonuçları 

 Okul Müdürlerinin 

Örgütleme Sürecindeki 

Yönetim Becerisi 

Öğretmen 

Özyeterliği 

O
k

u
l 

M
ü

d
ü

rl
e
ri

n
in

 

Ö
rg

ü
tl

e
m

e 

S
ü

r
ec

in
d

ek
i 

Y
ö
n

e
ti

m
 B

e
c
er

is
i Pearson 

Korelasyon 

Katsayısı 

1 ,156 

P (Anlamlılık) - ,000 

N 652 652 

Ö
ğ
r
e
tm

e
n

 

Ö
zy

e
te

rl
iğ

i 

Pearson 

Korelasyon 

Katsayısı 

,156 1 

P (Anlamlılık) ,000 - 

N 652 652 

 

Tablo 4.17 incelendiğinde ilköğretim okullarında görev yapan 

öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin örgütleme sürecindeki yönetim 

becerileri arasında düĢük düzeyde, pozitif, anlamlı ve doğrusal bir iliĢki olduğu 

görülmektedir. Bu sonuca göre öğretmenlerin okul müdürlerinin örgütleme 

sürecindeki yönetim becerilerine iliĢkin algıları olumlu oldukça özyeterliklerinin de 

aynı oranda artacağı söylenebilir. 

 

4.2.13. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterlikleri Ġle 

Müdürlerinin ĠletiĢim Sürecindeki Yönetim Becerileri Arasında Anlamlı Bir 

ĠliĢki Var Mıdır?  

AraĢtırmanın 4. alt problemi olan „Ġlköğretim okullarında görev yapan 

öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin iletiĢim sürecindeki yönetim becerileri 

arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır?‟ sorusuna yönelik pearson korelasyon analizi 

sonuçları Tablo 4.18‟ de verilmiĢtir. 

 

 



75 

Tablo 4.18. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterlikleri Ġle 

Müdürlerinin ĠletiĢim Sürecindeki Yönetim Becerileri Arasındaki ĠliĢkinin Pearson 

Korelasyon Analizi Sonuçları 

 Okul Müdürlerinin 

ĠletiĢim Sürecindeki 

Yönetim Becerisi 

Öğretmen 

Özyeterliği 

O
k

u
l 

M
ü

d
ü

rl
e
ri

n
in

 

Ġl
e
ti

Ģi
m

 

S
ü

r
ec

in
d

ek
i 

Y
ö
n

e
ti

m
 

B
e
c
er

is
i 

Pearson Korelasyon 

Katsayısı 
1 ,178 

P (Anlamlılık) - ,000 

N 652 652 

Ö
ğ
r
e
tm

e
n

 

Ö
zy

e
te

rl
iğ

i 

Pearson Korelasyon 

Katsayısı 
,178 1 

P (Anlamlılık) ,000 - 

N 652 652 

 

Tablo 4.18‟ de görüldüğü gibi ilköğretim okullarında görev yapan 

öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin iletiĢim sürecindeki yönetim becerileri 

arasında düĢük düzeyde, pozitif, anlamlı ve doğrusal yönde bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Diğer alt problemlerle kıyaslandığında, öğretmenlerin özyeterlikleri ile pozitif yönde 

en yüksek düzeyde iliĢkili olan yönetim becerisinin, okul müdürlerinin iletiĢim 

sürecindeki yönetim becerisi olduğu görülmektedir. 

 

4.2.14. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterlikleri Ġle 

Müdürlerinin Koordinasyon Sürecindeki Yönetim Becerileri Arasında Anlamlı 

Bir ĠliĢki Var Mıdır?  

AraĢtırmanın 5. alt problemi olan „Ġlköğretim okullarında görev yapan 

öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin koordinasyon sürecindeki yönetim 

becerileri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır?‟ sorusuna iliĢkin bulgular Tablo 

4.19‟da verilmiĢtir. 

 

 

 



76 

Tablo 4.19. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterlikleri Ġle 

Müdürlerinin Koordinasyon Sürecindeki Yönetim Becerileri Arasındaki ĠliĢkinin 

Pearson Korelasyon Analizi Sonuçları 

 Okul Müdürlerinin 

Koordinasyon 

Sürecindeki Yönetim 

Becerisi 

Öğretmen 

Özyeterliği 

O
k

u
l 

M
ü

d
ü

rl
e
ri

n
in

 

K
o
o

rd
in

a
sy

o
n

 

S
ü

r
ec

in
d

ek
i 

Y
ö
n

e
ti

m
 

B
e
c
er

is
i 

Pearson Korelasyon 

Katsayısı 
1 ,139 

P (Anlamlılık) - ,000 

N 652 652 

Ö
ğ
r
e
tm

e
n

 

Ö
zy

e
te

rl
iğ

i 

Pearson Korelasyon 

Katsayısı 
,139 1 

P (Anlamlılık) ,000 - 

N 652 652 

 

Tablo 4.19 incelendiğinde ilköğretim okullarında görev yapan 

öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin koordinasyon sürecindeki yönetim 

becerileri arasında düĢük düzeyde pozitif, anlamlı ve doğrusal bir iliĢki olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Bu sonuca göre okul müdürlerinin koordinasyon sürecindeki yönetim 

becerisinin, öğretmen özyeterliğini en az etkileyen yönetim becerilerinden biri 

olduğu görülmektedir. 

 

4.2.15. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterlikleri Ġle 

Müdürlerinin Etkileme Sürecindeki Yönetim Becerileri Arasında Anlamlı Bir 

ĠliĢki Var Mıdır?  

„Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterlikleri ile 

müdürlerinin etkileme sürecindeki yönetim becerileri arasında anlamlı bir iliĢki var 

mıdır?‟ alt problemine iliĢkin değerlendirmeler ve istatistiksel çözümlemeler, 

öğretmen özyeterliğini etkileyen müdürlerin etkileme sürecindeki yönetim 

becerilerine göre analiz edilerek Tablo 4.20‟ de verilmiĢtir.   
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Tablo 4.20. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterlikleri Ġle 

Müdürlerinin Etkileme Sürecindeki Yönetim Becerileri Arasındaki ĠliĢkinin Pearson 

Korelasyon Analizi Sonuçları 

 Okul Müdürlerinin 

Etkileme Sürecindeki 

Yönetim Becerisi 

Öğretmen 

Özyeterliği 

O
k

u
l 

M
ü

d
ü

rl
e
ri

n
in

 

E
tk

il
e
m

e 

S
ü

r
ec

in
d

ek
i 

Y
ö
n

e
ti

m
 

B
e
c
er

is
i 

Pearson Korelasyon 

Katsayısı 
1 ,141 

P (Anlamlılık) - ,000 

N 652 652 

Ö
ğ
r
e
tm

e
n

 

Ö
zy

e
te

rl
iğ

i 

Pearson Korelasyon 

Katsayısı 
,141 1 

P (Anlamlılık) ,000 - 

N 652 652 

 

Tablo 4.20‟ de görüldüğü gibi ilköğretim okullarında görev yapan 

öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin etkileme sürecindeki yönetim becerileri 

arasında düĢük düzeyde ( r= .141) anlamlı, pozitif (p< 0.01) yönde bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Bu sonuca göre öğretmenlerin okul müdürlerinin etkileme sürecindeki 

yönetim becerilerine iliĢkin algıları olumlu oldukça özyeterlikleri de aynı oranda 

artacaktır.   

 

4.2.16. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterlikleri Ġle 

Müdürlerinin Değerlendirme Sürecindeki Yönetim Becerileri Arasında Anlamlı 

Bir ĠliĢki Var Mıdır?  

AraĢtırmada cevaplanacak 7. alt problem, „Ġlköğretim okullarında görev 

yapan öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin değerlendirme sürecindeki 

yönetim becerileri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır?‟ olarak belirlenmiĢtir. Bu 

iliĢkinin pearson korelasyon analizi sonuçları Tablo 4.21‟ de verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 



78 

Tablo 4.21. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterlikleri Ġle 

Müdürlerinin Değerlendirme Sürecindeki Yönetim Becerileri Arasındaki ĠliĢkinin 

Pearson Korelasyon Analizi Sonuçları 

 Okul Müdürlerinin 

ĠletiĢim Sürecindeki 

Yönetim Becerisi 

Öğretmen 

Özyeterliği 
O

k
u

l 

M
ü

d
ü

rl
e
ri

n
in

 

Ġl
e
ti

Ģi
m

 

S
ü

r
ec

in
d

ek
i 

Y
ö
n

e
ti

m
 B

e
c
er
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i Pearson 

Korelasyon 

Katsayısı 

1 ,145 

P (Anlamlılık) - ,000 

N 652 652 

Ö
ğ
r
e
tm

e
n

 

Ö
zy

e
te

rl
iğ

i 

Pearson 

Korelasyon 

Katsayısı 

,145 1 

P (Anlamlılık) ,000 - 

N 652 652 

 

Tablo 4.21 incelendiğinde ilköğretim okullarında görev yapan 

öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin değerlendirme sürecindeki yönetim 

becerileri arasında düĢük düzeyde, pozitif, anlamlı ve doğrusal yönde bir iliĢki ortaya 

çıkmıĢtır. Bu sonuca göre öğretmenlerin okul müdürlerinin değerlendirme 

sürecindeki yönetim becerilerine iliĢkin algıları olumlu oldukça özyeterliklerinin de 

aynı oranda artacağı söylenebilir. 

 

4.3. TARTIġMA 

Bu bölümde,  araĢtırmadan elde edilen bulgulara dayanarak araĢtırmanın 

konusu ile ilgili olan bazı karĢılaĢtırma ve tartıĢmalar yer alacaktır.   

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterlikleri ile 

müdürlerinin yönetim becerileri arasında düĢük düzeyde, anlamlı, pozitif yönde bir 

iliĢki bulunmuĢtur (Bkz. Tablo: 4.6.). Bu sonuca göre öğretmenlerin, okul 

müdürlerinin yönetim becerilerine iliĢkin algıları olumlu oldukça özyeterliklerinin de 

aynı oranda artacağı söylenebilir. 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin, müdürlerinin yönetim 

becerilerine yönelik tutumları cinsiyetlerine (p=,689) ve branĢlarına (p=,911) göre 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir (Bkz. Tablo: 4.7 ve Tablo 4.8.). Bayan ve 
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erkek öğretmenler ile sınıf ve branĢ öğretmenlerinin, müdürlerinin yönetim 

becerilerine iliĢkin benzer algılara sahip olduğu görülmektedir. 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin müdürlerinin yönetim 

becerilerine yönelik tutumları, kıdemlerine göre anlamlı farklılık göstermektedir 

(p=,007) (Bkz. Tablo: 4.9.). Kıdemi 0 – 5 yıl ile 21 yıldan fazla olan öğretmenler 

(p=,020), 6 – 10 yıl ile 21 yıldan fazla olan öğretmenler ( p=,009), 11 – 15 yıl ile 21 

yıldan fazla olan öğretmenler ( p=,001), 16 – 20 yıl ile 21 yıldan fazla olan 

öğretmenler ( p=,001) arasında anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. Bu sonuca göre 

kıdemi 21 yıldan fazla olan öğretmenlerin müdürlerinin yönetim becerilerine iliĢkin 

algıları, kıdem yılı düĢük olan öğretmenlerden daha farklıdır denilebilir. 

Yarba (2003)‟ nın yaptığı “Ġlköğretim Okulu Öğretmenlerinin ÇalıĢtıkları 

Okul Yöneticilerinin Yönetim Becerilerine ĠliĢkin Algı ve Beklentileri” adlı 

araĢtırmasında; okul yöneticilerinin genel yönetim, kavramsal, teknik ve insansal 

becerilerine iliĢkin algı ve beklentilerde, öğretmenlerin cinsiyetine, branĢına, eğitim 

düzeyine göre anlamlı farklılık bulunmazken, kıdeme göre anlamlı farklılık ve genel 

yönetim becerilerine iliĢkin öğretmenlerin algı ve beklentileri arasında da anlamlı bir 

iliĢki bulunmuĢtur. 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin müdürlerinin yönetim 

becerilerine yönelik tutumları, öğretmenlerin aynı müdürle çalıĢma sürelerine göre 

anlamlı farklılık göstermektedir (p=,012) (Bkz. Tablo: 4.10.). Buna göre, okul 

müdürlerinin yönetim becerileri, öğretmenlerin aynı müdürle çalıĢma sürelerine bağlı 

olarak anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. 5 ay – 1 yıl arasında aynı müdürle çalıĢan 

öğretmenler ile 2 – 3 yıl aynı müdürle çalıĢan öğretmenler (p=,008), 5 ay – 1 yıl 

arasında aynı müdürle çalıĢan öğretmenler ile 4 yıl ve üzeri aynı müdürle çalıĢan 

öğretmenler (p=,010), 1 – 2 yıl ile 2 – 3 yıl aynı müdürle çalıĢan öğretmenler 

(p=,022), 1 – 2 yıl ile 4 yıl ve üzeri aynı müdürle çalıĢan öğretmenlerin (p=,041) 

müdürlerinin yönetim becerilerine iliĢkin farklı algılara sahip oldukları görülmüĢtür. 

Bu sonuca göre aynı müdürle uzun süre beraber çalıĢan öğretmenlerin müdürlerinin 

yönetim becerilerine iliĢkin algıları, müdürleriyle daha az sene beraber çalıĢan 

öğretmenlerin algılarından farklıdır denilebilir. 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerinin özyeterliklerine yönelik 

tutumları cinsiyetlerine (p=,874) ve branĢlarına (p=,601) göre anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir (Bkz. Tablo: 4.11 ve Tablo 4.12). Bayan ve erkek öğretmenler ile 
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sınıf ve branĢ öğretmenlerinin, özyeterliklerine iliĢkin benzer algılara sahip olduğu 

görülmektedir. 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterliklerine yönelik 

tutumları kıdemlerine göre anlamlı farklılık göstermektedir (p=,000) (Bkz. Tablo: 

4.13.). Kıdemi 0 – 5 yıl ile 16 – 20 yıl olan öğretmenler ( p=,003), 0 – 5 yıl ile 21 

yıldan fazla olan öğretmenler (p=,000), 6 – 10 yıl ile 16 – 20 yıl olan öğretmenler ( 

p=,013), 6 – 10 yıl ile 21 yıldan fazla olan öğretmenler ( p=,000) ve 11 – 15 yıl ile 21 

yıldan fazla olan öğretmenler (p=,003) arasında anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterliklerine yönelik 

tutumları, aynı müdürle çalıĢma sürelerine göre toplamda anlamlı farklılık 

göstermemektedir (p=,095) (Bkz. Tablo: 4.14.). Fakat aynı müdürle çalıĢma süreleri 

bakımından gruplar arasında anlamlı bir fark söz konusudur. 5 ay – 1 yıl arasında 

aynı müdürle çalıĢan öğretmenler ile 3 – 4 yıl aynı müdürle çalıĢan öğretmenler 

(p=,042) ve 5 ay – 1 yıl arasında aynı müdürle çalıĢan öğretmenler ile 4 yıl ve üzeri 

aynı müdürle çalıĢan öğretmenler (p=,025) arasında anlamlı bir fark olduğu 

görülmüĢtür. 

Öğretmenlerin özyeterlikleri ile okul müdürlerinin yönetim becerilerinin alt 

boyutlarına (karar alma süreci, planlama süreci, örgütleme süreci,  iletiĢim süreci,  

koordinasyon süreci,  etkileme süreci, değerlendirme süreci) iliĢkin algıları 

arasındaki iliĢkinin düĢük düzeyde, anlamlı, pozitif yönde olduğu görülmüĢtür (Bkz. 

Tablo: 4.15., Tablo: 4.16., Tablo: 4.17., Tablo: 4.18., Tablo: 4.19., Tablo: 4.20., 

Tablo: 4.21.). 

Yapılan çeĢitli çalıĢmalar da araĢtırma bulgularını destekler niteliktedir. 

Giray (2006), yaptığı araĢtırmada, “Okul Yöneticilerinin Yönetimsel Karar Verme - 

Problem Çözme Yeterliliği” ni incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda,  karar verme - 

sorun çözme sürecine iliĢkin bütün boyutlarda ele alınan davranıĢları, yöneticiler 

“çoğunlukla” ve “tam” olarak yerine getirdiklerini belirtirlerken, öğretmenler bu 

boyutlarda yer alan davranıĢları yöneticilerin “orta” derecede yerine getirdiklerini 

iĢaret ettikleri ortaya çıkmıĢtır. Öğretmenler ile yöneticilerin görüĢleri 

karĢılaĢtığında, ankette yer alan maddelerin tümünde de manidar düzeyde farklılık 

olduğu saptanmıĢtır.  

Sevgi'nin (1998) yaptığı “Ġlköğretim Okulu Yöneticilerinin Yönetim 

Süreçlerine iliĢkin Yeterlilikleri” konulu araĢtırmada, ilköğretim okulu müdürlerinin 

“etki” süreci ile ilgili olarak tespit edilen davranıĢlarına iliĢkin elde edilen 
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bulgularda, “personelin çalıĢmasını sağlamada yetkiden ziyade etkileme yollarını 

kullanma” davranıĢını göstermede yöneticiler kendilerini “çok”, öğretmenler ise 

yöneticileri “orta” düzeyde yeterli bulmaktadır. 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterlikleri ile 

müdürlerin yönetim becerilerinin alt boyutlarıyla pozitif yönde en yüksek düzeyde 

iliĢkili olan yönetim becerisinin, okul müdürlerinin iletiĢim sürecindeki yönetim 

becerisi olduğu tespit edilmiĢtir (Bkz. Tablo: 4.18.). Tüm yönetim süreçlerinin 

temelini iletiĢim süreci oluĢturur. ĠletiĢim olmadan herhangi bir örgütsel eylemin ya 

da yönetim sürecinin baĢarıya ulaĢması beklenemez. Etkili bir iletiĢime dayanan eĢ 

güdümleme yoluyla, ortak bir anlayıĢ geliĢtirilerek tüm birimler birbirine bağlanır 

(Kaya, 1996: 107).  Bu yüzden eğitim örgütleri için iletiĢim hem eğitim yöneticisi 

hem de eğitim için temel bir gereklilik olmuĢtur (BaĢaran, 1992: 63). Erdoğan (2003: 

62)‟ın da belirttiği gibi planlama, karar verme, örgütleme, eĢ güdümleme ve denetim 

değerlendirme gibi temel yönetim süreçlerinin baĢarısı etkili bir iletiĢime bağlıdır. 

Ekip çalıĢmasına inanmayan, ekibini motive etmeyen, onlarla iyi bir iletiĢim içinde 

olmayan yöneticinin performansı düĢmeye baĢlar ve bu da kurumun performansını 

düĢürür (Argun, 1997: 7).  

Çubukçu ve Dündar (2003)‟ ın “Okul Yöneticilerinin iletiĢim Becerilerine 

ĠliĢkin Öğretmenlerin Algı ve Beklentileri”  konusunda yaptığı bir araĢtırmada,  2001 

– 2002 Eğitim - Öğretim yılında EskiĢehir ili belediye sınırları içerisindeki 10 resmi 

ilköğretim okulunda görev yapan 255 öğretmenin görüĢlerine yer verilmiĢtir. 

ÇalıĢmada, okul yöneticilerinin iletiĢim becerilerine iliĢkin öğretmenlerin algı ve 

beklentileri karĢılaĢtırılmıĢ ve öğretmenlerin beklentilerinin algılarından yüksek 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmacılar tarafından bu sonuç, okul 

yöneticilerinin öğretmenlerle kurdukları iletiĢim ve iletiĢim becerilerinin istenen 

düzeyde olmadığı Ģeklinde yorumlanmıĢtır.   

 



 

 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

 

Bu bölümde, çalıĢmanın bulgularına dayalı olarak ulaĢılan sonuçlara ve 

geliĢtirilen önerilere yer verilmiĢtir.  

 

SONUÇ 

AraĢtırmada elde edilen bulgulara dayalı olarak ulaĢılan sonuçlar Ģu Ģekilde 

sıralanabilir: 

1. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterlikleri ile 

müdürlerinin yönetim becerileri arasında düĢük düzeyde pozitif, anlamlı 

ve doğrusal bir iliĢki bulunmuĢtur.  

2. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin okul müdürlerinin 

yönetim becerilerine iliĢkin algıları, cinsiyet değiĢkenine göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

3. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin okul müdürlerinin 

yönetim becerilerine iliĢkin algıları, branĢ değiĢkenine göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

4. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin okul müdürlerinin 

yönetim becerilerine iliĢkin algıları, kıdem değiĢkenine göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir. Bu farklılık, 0 – 5, 6 – 10, 

11–15 ve 16 – 20 yıl kıdeme sahip öğretmenlerle 21 yıl ve üzeri mesleki 

kıdeme sahip öğretmenler arasında görülmektedir. 

5. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin okul müdürlerinin 

yönetim becerilerine iliĢkin algıları, aynı müdürle çalıĢma süresi 

değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir. 

Bu farklılık, 5 ay – 1 yıl ile 2 – 3 yıl, 5 ay – 1 yıl ile 4 yıl ve üzeri, 1 – 2 

yıl ile 2 – 3 yıl, 1 – 2 yıl ile 4 yıl ve üzeri aynı müdürle çalıĢan 

öğretmenler arasında görülmektedir. 
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6. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterliklerine 

iliĢkin algıları, cinsiyet değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık göstermemektedir. 

7. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterliklerine 

iliĢkin algıları, branĢ değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık göstermemektedir. 

8. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterliklerine 

iliĢkin algıları, kıdem değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık göstermektedir. Bu farklılık, 0 - 5 yıl ile 16 - 20 yıl, 0 - 5 yıl ile 

21 yıldan fazla, 6 - 10 yıl ile 16 - 20 yıl, 6 - 10 yıl ile 21 yıldan fazla, 11-

15 yıl ile 21 yıldan fazla mesleki kıdeme sahip öğretmenler arasında 

görülmektedir. 

9. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterliklerine 

iliĢkin algıları, aynı müdürle çalıĢma süresi değiĢkenine istatistiksel 

olarak toplamda anlamlı bir farklılık göstermezken gruplar arasında 

anlamlı bir farklılık göstermektedir. Bu farklılık 5 ay – 1 yıl aynı 

müdürle çalıĢan öğretmenlerle 3 – 4 yıl ve 4 yıl ve üzeri aynı müdürle 

çalıĢan öğretmenler arasında görülmektedir. 

10. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterlikleri ile 

müdürlerinin karar alma sürecindeki yönetim becerileri arasında düĢük 

düzeyde anlamlı, pozitif yönde bir iliĢki bulunmuĢtur. 

11. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterlikleri ile 

müdürlerinin planlama sürecindeki yönetim becerileri arasında düĢük 

düzeyde pozitif, anlamlı ve doğrusal bir iliĢki  

12. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterlikleri ile 

müdürlerinin örgütleme sürecindeki yönetim becerileri arasında düĢük 

düzeyde, pozitif, anlamlı ve doğrusal bir iliĢki bulunmuĢtur. 

13. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterlikleri ile 

müdürlerinin iletiĢim sürecindeki yönetim becerileri arasında düĢük 

düzeyde, pozitif, anlamlı ve doğrusal yönde bir iliĢki bulunmuĢtur. 

14. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterlikleri ile 

müdürlerinin koordinasyon sürecindeki yönetim becerileri arasında 

düĢük düzeyde pozitif, anlamlı ve doğrusal bir iliĢki bulunmuĢtur. 
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15. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterlikleri ile 

müdürlerinin etkileme sürecindeki yönetim becerileri arasında düĢük 

düzeyde pozitif, anlamlı ve doğrusal bir iliĢki bulunmuĢtur. 

16. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin özyeterlikleri ile 

müdürlerinin değerlendirme sürecindeki yönetim becerileri arasında 

düĢük düzeyde pozitif, anlamlı ve doğrusal bir iliĢki bulunmuĢtur. 

 

ÖNERĠLER 

AraĢtırmanın bulgularından yararlanılarak aĢağıdaki öneriler sunulmuĢtur. 

 

Alanda ÇalıĢanlar Ġçin Öneriler 

1. Okul müdürlerinin yönetim becerilerinin öğretmenlerin özyeterliğini 

etkilediğini vurgulamak ve önemini belirtmek için okul yöneticilerine ve 

öğretmenlere yönetim becerileri ve özyeterlik konulu seminerler 

düzenlenmelidir.   

2.  Okullarda yönetici ve öğretmenler arasındaki iletiĢimi arttırmak 

amacıyla sık sık toplantılar, faaliyetler ve çalıĢmalar yapılmalıdır. 

3. Okul müdürlerinin yönetim becerilerini tespit etmek amacıyla belli 

aralıklarla yönetim becerini ölçen anketler uygulanmalıdır.   

4. Okul yöneticileri, öğretmenlerin özyeterliğini arttırıcı yönde liderlik 

özelliğini yerine getirmeye çalıĢmalıdır. 

5. Öğretmenlerin özyeterliklerini tespit etmek amacıyla belli aralıklarla 

özyeterliğini ölçen anketler uygulanmalıdır. 

6. Okul yöneticileri ve öğretmenler, birbirlerinin görüĢlerini, isteklerini ve 

eleĢtirilerini almalı ve bunları dikkatle değerlendirmelidirler. 

7. Okul yöneticileri, yönetim becerileri ve yönetim becerilerinin etkileri 

konularında tezli veya tezsiz yüksek lisans programlarına katılmaları 

için teĢvik edilmelidir. 

 

AraĢtırmacılar Ġçin Öneriler 

1. Bu araĢtırma Gaziantep ilindeki resmi ilköğretim okullarında görev 

yapan öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin yönetim becerileri 

arasındaki iliĢkiyi ölçmektedir. Bu alanda yapılacak çalıĢmalar tüm okul 

düzeylerinde ve Türkiye‟deki baĢka illerde de yapılabilir. 
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2.  Resmi ilköğretim okullarında çalıĢan müdürlerin yönetim becerileri ile 

özel okullarda çalıĢan müdürlerin yönetim becerilerinin karĢılaĢtırıldığı 

bir araĢtırma yapılabilir. 

3.  Öğretmenlerin özyeterlikleri ile öğrenci baĢarısı arasındaki iliĢkinin 

belirlenmesi amacıyla araĢtırmalar yapılabilir.  

4. Okul müdürlerinin yönetim becerilerini etkileyen faktörleri belirlemek 

amacıyla araĢtırmalar yapılabilir. 

5. Bu araĢtırmanın sınırlılıklarından dolayı, ilköğretim okullarında görev 

yapan öğretmenlerin özyeterlikleri ile müdürlerinin yönetim becerileri 

arasındaki iliĢkiyi inceleyen çalıĢma lise ve üniversitelerde 

yapılamamıĢtır. Bu kurumlarda benzer bir araĢtırma yapılabilir. 

6. Etkili yönetim becerilerine sahip okul müdürleriyle diğer okul müdürleri 

arasındaki farklılıkların ortaya konulduğu bir araĢtırma yapılabilir. 

7. Öğretmenlerin özyeterliklerini belirleyen faktörler ile verimlilik 

arasındaki iliĢkinin belirlenmesi amacıyla araĢtırmalar yapılabilir. 
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EK A.1. KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

 

 

KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

 
Değerli öğretmenler;  

   

“Ġlköğretim Okul Müdürlerinin Yönetim Becerileriyle Öğretmenlerin 

Özyeterlikleri Arasındaki ĠliĢki” konulu yüksek lisans tezi yapmaktayım. Sizlerden 

elde edilecek bulgularla bu konuda değerlendirmeler yapacak, eğitim kurumlarındaki 

yöneticilere olumlu önerilerde bulunulacak, kurumların geliĢimine katkı 

sağlanacaktır.  

Elde edilen bilgiler bilimsel amaçlarla ve topluca değerlendirilecektir. Bu 

nedenle ankete adınızı yazmanıza gerek yoktur. 

AraĢtırmanın geçerliliği açısından lütfen bütün cümleleri cevaplandırınız. 

Sizce en doğru olan seçeneği iĢaretlemeye dikkat ediniz. 

Gösterdiğiniz ilgi ve iĢbirliği için teĢekkür ederim.  

 

DanıĢman: Yrd. Doç. Dr. Sevilay ġAHĠN (KILIÇ)  

Yüksek Lisans Öğr.  Hatice SÖYLEMEZ 

 

1.  BÖLÜM  

                   ( Cevaplamayı parantez içine çarpı(x) iĢareti koyarak yapınız.)  

 

1.  BranĢınız aĢağıdakilerden hangisine girer?  

a.  ( )  Sınıf Öğretmeni 

b.  ( )  BranĢ Öğretmeni 

  

2.  Cinsiyetiniz?  

a.  ( )  Bayan  

b.  ( )  Bay  

 

3.  Meslekteki hizmet yılınız?  

a.  ( )  0 - 5 Yıl  

b.  ( )  6 - 10 Yıl  

c.  ( )  11 - 15 Yıl  

d.  ( )  16-20 Yıl  

e.  ( )  21 Yıldan fazla  

  

4.   Aynı müdürle kaç yıldan beri çalıĢıyorsunuz?  

a.  ( )   5 ay – 1yıl  

b.  ( )  1–2 yıl  

c.  ( )  2 – 3 yıl  

d.  ( )  3 – 4 yıl 

e.  ( )  4 yıl ve üzeri 
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EK A.2. YÖNETĠM BECERĠLERĠ ÖLÇEĞĠ 

 

 

Ankette yer alan her cümleyi sırasıyla okuyunuz. Her soruya 1-2-3-4-5 ölçekleriyle 

cevap verilecektir. “1: Hiçbir zaman, 2: Çok az zaman, 3:Bazen, 4: Çoğu zaman, 5: Her zaman” 

olarak sıralanmıĢtır. Size hangi ölçek uygun ise o kısmın üstüne çarpı(x) iĢareti yapınız. 

 

 Sorular 

Hiç bir 

Zaman 

(1) 

Çok az 

Zaman 

(2) 

 

Bazen 

(3) 

Çoğu 

Zaman 

(4) 

Her 

Zaman 

(5) 

Yöneticiniz Karar Alma Sürecinde; 

1 
Öğretmen, öğrenci ve diğer 

çalıĢanların görüĢlerini alıyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

2 Ġnsiyatif kullanabiliyor mu? 
(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

3 
Karar verme sürecine okul dıĢından 

etkileme oluyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

4 
Alınacak kararlarla ilgili konularda 

yeterli araĢtırma yapıyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

5 
Alınan kararları uygulamaya koyar 

mı? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

Yöneticiniz Planlama Sürecinde; 

6 
Planlı çalıĢmayı ilke olarak 

benimsemiĢ midir? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

7 
Planlama yaparken okulun 

imkânlarını dikkate alıyor mu?  

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

8 
Planlama yaparken öğretmenlerin 

görüĢlerini alır mı? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

9 
Planlanan çalıĢmaların belirlenen 

süre içinde bitirilmesini sağlıyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

10 
Gerektiğinde planda değiĢiklikler 

yapıyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

Yöneticiniz Örgütleme Sürecinde; 

11 

Okulda görevli kiĢilerin ya da 

grupların rollerini, statülerini, 

sorumluluklarını belirliyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

12 

Okuldaki  iĢlerin mevzuata göre 

düzenli yürütülmesini sağlamak için 

gerekli organizasyonu yapıyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

13 

Okulun çevre kaynaklarından 

yararlanabilecek bir örgütlenmeye 

yer veriyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

14 

Okulda karĢılaĢılan çatıĢmaları, 

okulun verimliliğini artıracak Ģekilde 

çözüyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

15 Velilerin örgütlenmesini (Okul –Aile (     ) (     ) (     ) (     ) (     ) 
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Birliği) sağlayarak okulun 

güçlenmesi için çalıĢmalar yapıyor 

mu? 

Hiçbir 

zaman 

Çok az 

zaman 

Bazen Çoğu 

zaman 

Her 

zaman 

Yöneticimiz ĠletiĢim Sürecinde; 

16 

Yazılı, sözlü iletiĢimi kullanıp 

teknolojiden de yararlanarak 

çalıĢanlarla yakınlaĢmayı sağlıyor 

mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

17 

Okulda çalıĢanlar arasındaki 

haberleĢmenin önemine inanıyor 

mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

18 

Gelen emir, genelge, yönetmelik v.b. 

bilgilerden ilgilileri zamanında 

haberdar ediyor mu?   

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

19 
Okul yöneticisi ile karĢılaĢtığınız 

sorunları rahatlıkla paylaĢır mısınız? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

20 
HaberleĢme engellerini giderici 

önlemleri alabiliyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

Yöneticiniz koordinasyon sürecinde; 

21 

Okulun amaçlarını 

gerçekleĢtirebilmek için insan ve 

madde kaynaklarını bir araya 

getirebiliyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

22 

Okul çalıĢanlarının yapılan 

etkinliklerde birbirlerine yardımcı 

olmalarını sağlıyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

23 

Birbirlerine ters düĢen görüĢ ve 

düĢünceleri okul amaçları 

doğrultusunda uzlaĢtırabiliyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

24 
Okul çevresi ve iĢletmelerle iĢbirliği 

yapıyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

25 

Okulun amaçlarına ve yapısına 

uygun bir koordinasyon düzeni 

kurabiliyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

Yöneticiniz Etkileme Sürecinde; 

26 
Personelin kiĢisel geliĢimi 

konusunda etkileyici oluyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

27 
Okulu etkileyen birey ya da grupları 

okul yararına yöneltebiliyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

28 
Liderlik rolünü oynayarak çalıĢanları 

etkiliyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

29 

Okul personelinin kendi aralarında 

iyi iliĢkiler  

kurmalarını ve okulu 

benimsemelerini sağlayacak 

önlemleri alıyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

30 

ÇalıĢanları heveslendirmede, istekli 

hale getirmede yetkilerinden çok 

arkadaĢlık iliĢkilerini mi kullanıyor? 

 

 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

Yöneticileriniz Değerlendirme Sürecinde; 
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31 
ÇalıĢanları tarafsız olarak 

değerlendirir mi? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

32 

Öğretmen ve personelin 

sorumluluklarını yerine getirip 

getirmediklerini denetleyebiliyor 

mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

33 

Personelin çalıĢmalarını istekle 

yapmaya yönlendirici 

değerlendirmeler yapabiliyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

34 

Öğretmen ve personelin eğitim adına 

yaptıkları çalıĢmaları 

değerlendirmede dikkate alıyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 

35 

Değerlendirme sonuçlarına bakarak 

gerektiğinde olumsuzlukları ortadan 

kaldıracak yeni düzenlemelere 

gidiyor mu? 

(     ) 

Hiçbir 

zaman 

(     ) 

Çok az 

zaman 

(     ) 

Bazen 

(     ) 

Çoğu 

zaman 

(     ) 

Her 

zaman 
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EK A.3. ÖĞRETMEN ÖZYETERLĠK ÖLÇEĞĠ 

 

ÖĞRETMEN ÖZ-YETERLĠK ÖLÇEĞĠ 

AĢağıda öğretmenlerin özyeterlilik algılarına iliĢkin bazı 

ifadeler verilmiĢtir. Maddeleri dikkatle okuyarak her bir 

maddeye iliĢkin görüĢünüzü uygun seçeneğe (X)  iĢareti 

koyarak belirtiniz. 

Ç
o

k
 Ġ

y
i 

D
ü

ze
y

d
e
 

Ġy
i 

D
ü

ze
y

d
e
 

O
rt

a
 D

ü
ze

y
d

e
 

Z
a

y
ıf

 D
ü

ze
y

d
e
 

Y
et

er
si

z 

D
ü

ze
y

d
e
 

1.  Öğrencilerimin düĢünme becerilerini kazanmaları için 

çok etkili öğrenme ortamları düzenleyebilirim.        

2.  Öğrencilerimin tümünün derse odaklanmasını ve 

katılmasını sağlayabilirim.      

3.  Tüm öğrencilerimin bireysel geliĢimini geçerli ve 

güvenilir yollarla izlerim.      

4.  Öğrencilerim derste niçin öğrendiklerini çok iyi anlar ve 

öğrenmeye heveslenirler.      

5.  Öğrencilerimin tüm zeka alanlarını geliĢtirici etkinlikler 

düzenleyebilirim.      

6.  Derste kazandırılması gereken hedefleri ve kapsamı 

öğrenci ve çevre özelliklerine uygun olarak 

belirleyebilirim. 
     

7.  Öğrencilerimin olumlu davranıĢlarını sürdürmeleri için 

uygun pekiĢtireçler veririm.      

8.  Dersler için araç-gereçler hazırlayıp etkili bir biçimde 

kullanabilirim.      

9.  Dersleri, hedef davranıĢları kazandıracak Ģekilde 

iĢleyebilirim.      

10. Derslerin iĢleniĢinde, öğretim programını etkili bir 

Ģekilde kullanabiliyorum.      

11. Öğrencilerimin okula severek ve  isteyerek gelmelerine 

önemli bir katkıda bulunuyorum      

12. Dersleri iĢlerken aldığım zevki öğrencilerime 

yansıtabiliyorum.      

13. Öğrencilerime ve öğrenilecek davranıĢlara uygun 

nitelikte öğretim stratejisi, yöntem ve tekniklerini etkili 

olarak kullanabiliyorum. 
     

14. Problemli öğrencilerimle de etkili iletiĢim 

kurabiliyorum.        

15. Öğrencilerimin sınıf kurallarına uygun davranmalarını 

sağlayabiliyorum. 
     

16. Gerektiğinde ailelerle etkili iletiĢim kurabiliyorum.   

 
     

17. Öğrencilerimi araĢtırmaya ve keĢfetmeye 

yönlendirebiliyorum.    
     

18. Dersin düzenini bozan hareketlerle karĢılaĢtığımda 

olumlu bir biçimde çözümleyebilirim.   
     

19. Dersin bitiminde öğrencilerin kritik davranıĢları kazanıp 

kazanmadıklarının belirlenmesini sağlayabilirim.   
     

20. Uygun olmayan öğretim ortamını olumlu yönde 

değiĢtirmede yaratıcı fikirler geliĢtirebilirim.    
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AĢağıda öğretmenlerin özyeterlilik algılarına iliĢkin bazı 

ifadeler verilmiĢtir. Maddeleri dikkatle okuyarak her bir 

maddeye iliĢkin görüĢünüzü uygun seçeneğe (X)  iĢareti 

koyarak belirtiniz. (Devamı) 

 

Ç
o

k
 Ġ

y
i 

D
ü

ze
y

d
e
 

Ġy
i 

D
ü

ze
y

d
e
 

O
rt

a
 

D
ü

ze
y

d
e
 

Z
a

y
ıf

 

D
ü

ze
y

d
e
 

Y
et

er
si

z 

D
ü

ze
y

d
e
 

21. Öğrencilerimi derse ve çeĢitli çalıĢmalara etkili bir 

biçimde güdüleyebilirim. 
    

 

 

22. Öğrencilerimin, özgün ürünler üretmelerini 

sağlayabilirim. 
     

23. Öğrencilerimin baĢarısını adil bir Ģekilde 

değerlendirebiliyorum. 
     

24. Dersin süresini etkili bir Ģekilde kullanabiliyorum.   

 
     

25. Dersi öğrencilerimin seveceği biçimde düzenleyebilirim.   

 
     

26. Öğretimi, öğrencilerimin okulda öğrendiklerini günlük 

yaĢamlarında etkili olarak kullanabilecekleri Ģekilde 

düzenleyebilirim. 
     

27. Öğrencilerimin yaratıcılık, eleĢtirel düĢüme, problem 

çözme becerilerini geliĢtirebilirim. 
     

28. Sınıfta disiplin problemleri çıkmasını önleyebilirim.   

 
     

29. Öğrencilerimin eksiklerini tamamlamaları ve yanlıĢlarını 

düzeltmeleri için etkili bir biçimde rehberlik edebilirim. 
     

30. Düzenlediğim etkinliklerle öğrencilerimi üretici ve 

yaratıcı olmaya yönlendirebiliyorum. 
     

31. Her öğrencimin baĢarılı olması için  ek zaman ve 

öğrenme olanakları sağlayabiliyorum.   
     

32. Öğrencilerimin bilginin temellerini somut olarak 

öğrenmelerini sağlayabiliyorum. 
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