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OKUL ÖNCESĠ EĞĠTĠMDE ÖRGÜTSEL ĠKLĠMĠN ÖĞRETMEN 

PERFORMANSINA ETKĠSĠ 

 
Mefharet VEZĠROĞLU ÇELĠK 

ÖZ  

Bu araĢtırma Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı bağımsız anaokulları ve ilkokul 

anasınıflarında görev yapmakta olan okul öncesi eğitimi öğretmenlerininçalıĢtıkları 

okullardaki iĢ ortamına iliĢkin algılarını belirlemek ve bu algının sınıf içi 

performansları üzerindeki etkisini incelemek amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmada 

öğretmenlerin iĢ ortamına iliĢkin algıları, çalıĢtıkları okullardaki örgütsel iklime 

iliĢkin değerlendirmeleri ile incelenmiĢtir.  

AraĢtırmanın evrenini 2012-2013 öğretim yılında Ankara ilinde Milli Eğitim 

Bakanlığı‟na bağlı bağımsız anaokulları ve ilkokul anasınıflarında görev yapan 

2651 okul öncesi eğitim öğretmeni oluĢturmakta, örnekleminde 214 öğretmen yer 

almaktadır.  

AraĢtırmanın verileri okul öncesi eğitim veren kurumlarda örgütsel iklimi inceleyen 

Erken Çocukluk ĠĢ Ortamı Anketi ile okul öncesi eğitimde öğretmen niteliğini ve 

performansını değerlendirmek amacıyla kullanılan ve eğitimde yapılandırmacı 

yaklaĢımı temele alan Erken Çocukluk Sınıf Gözlem Ölçeği aracılığıyla elde 

edilmiĢtir.  

Verilerin çözümlenmesinde iki düzeyli HiyerarĢik Lineer Modelleme (HLM), çoklu 

doğrusal regresyon ve korelasyon analizlerine baĢvurulmuĢtur. AraĢtırmanın 

bağımsız değiĢkenleri arasında korelasyon analizleri, bağımsız değiĢkenlerle 

bağımlı değiĢkenler arasında HLM ve regresyon analizleri yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın analizlerinde HLM 7.00 istatistik programı kullanılmıĢtır. Bunun 

yanında betimleyici istatistiklerin yapılması, verilerin HLM 7.00 programı için uygun 

yapıya dönüĢtürülmesi ve düzenlenmesinde SPSS 18 istatistik paket 

programından yararlanılmıĢtır.  

AraĢtırma sonuçlarında okul türünün öğretmen performansının güçlü bir 

yordayıcısı olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bağımsız ana okullarında çalıĢan 

öğretmenlerin örgütsel iklime iliĢkin algılarının, ilkokul ana sınıflarında çalıĢan 

öğretmenlere göre daha olumlu olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca bağımsız 
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anaokullarında öğretmen performansının daha yüksek olduğu, bu öğretmenlerin 

uyguladıkları eğitimde yapılandırmacı yaklaĢımı daha çok temele aldıkları, çocuk 

merkezli uygulamalara daha çok yer verdikleri ve çocuklarla doğrudan etkileĢim 

kurmaya daha çok zaman ayırdıkları bulunmuĢtur. Öğretmenlerin 

performanslarına en çok etki eden örgütsel iklim değiĢkenlerinin ise çalıĢtıkları 

okullardaki yöneticinin desteği, kural ve uygulamalardaki açıklık, fiziksel ortam, 

eğitimsel hedefler üzerinde uzlaĢı olduğu görülmüĢtür. Ġki düzeyli HLM analizleri 

sonucunda öğretmen performansının okul türleri arasında farklılaĢmasındaki en 

önemli etkenlerin, öğretmenlerin öğrenim düzeyi ve yönetici desteğine iliĢkin 

algıları olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonuçları göz önünde bulundurulduğunda 

ülkemizde okul öncesi eğitim veren kurumlarda yöneticilerin nitelikli eğitim 

uygulamaları, eğitim programı, çocuk geliĢimi gibi konulara iliĢkin bilgilerinin 

arttırılması ve liderlik becerilerinin geliĢtirilmesi sağlanmalıdır. Okul öncesi eğitim 

alanında görev yapan öğretmenlerin de çocuğu merkeze alan yapılandırmacı 

eğitim uygulamaları konusunda desteklenmesi gerekmektedir. Bu nedenle hizmet 

içi eğitimlerin hem öğretmenler hem yöneticiler için kolay ulaĢılabilir, uygulamalı ve 

sürdürülebilir olması sağlanmalıdır. Öğretmenlere lisansüstü eğitim programları 

veya eğitim seminerleri gibi eğitim olanakları sunularak onların mesleki açıdan 

geliĢmelerine yardımcı olunmalıdır. Ayrıca örgütsel iklim ve öğretmen performansı 

açısından daha nitelikli olan bağımsız ana okullarının ülke genelinde 

yaygınlaĢtırılması sağlanmalıdır. 
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THE EFFECT ORGANIZATIONAL CLIMATE ON TEACHER PERFORMANCE IN 

PRESCHOOL EDUCATION 

 

Mefharet VEZIROGLU CELIK 

ABSTRACT 

The aim of this research is to determine the work environment perceptions of 

preschool teachers‟ who work in independent preschools and elementary schools‟ 

preschool classrooms which affiliated to Turkish Republic Ministry of National 

Education and to examine the effect of teachers‟ perceptions on their performance 

in classroom. Teachers‟ work environment perceptions were examined by their 

thoughts related to organizational climate in schools where they work. 

The population of this research consists of 2651 preschool teachers who work in 

independent preschools and elementary schools‟ preschool classrooms in Ankara 

province in 2012-2013 school year. The sample consists of 214 preschool 

teachers.  

The data was gathered by Early Childhood Work Environment Survey which was 

developed to examine organizational climate in schools which provide early 

childhood education, and Early Childhood Classroom Observation Measure which 

base on constructivist approach in education and which was developed to 

examine teacher quality and performance in early childhood education.  

Hierarchical Linear Modelling (HLM), multiple lineer regression and correlation 

analyses were applied to analyze the data. The correlation analysis was 

conducted among independent variables, HLM and regression analyses were 

conducted between independent and dependent variables of the research. HLM 

7.00 statistical program was used in the analyses. Besides SPSS 18 statistical 

packet program was used to conduct descriptive analyses, to organize and to 

transform the data into an applicable structure for HLM 7.00 program.  

According to the results of the study school type was examined as a strong 

predictor of teacher performance. It was determined that teachers who work in 

independent preschools have more positive perceptions regarding to 

organizational climate compare to teachers who work in preschool classrooms in 

elementary schools. It was also examined that the quality of teacher performance 
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is higher; teachers underlay constructivist approach more, use child-centered 

activities more often and spend more time on direct interaction with children in 

independent preschools. Director support, clarity of rules and implementations, 

physical setting and goal consensus had the greatest impact on teachers‟ 

performance quality among all the variables of organizational climate. As a result 

of two level HLM analyses it was examined that the most important factors in 

differentiating teachers‟ performance across school types are teachers‟ education 

level and their perceptions on director support.  

Considering the results of this research directors of schools which provide early 

childhood education should be supported in increasing their knowledge about 

qualified educational activities, education program, child development and also 

their leadership skills should be developed. Preschool teachers should be 

supported in child-centered constructivist teaching activities. Therefore easily 

accessible, practical and sustainable in service trainings should be ensured both 

for teachers and directors. Graduate programs or educational seminars should be 

provided to teachers to help them improving their professional development. In 

addition to this independent preschools which have higher quality in organizational 

climate and teachers‟ performance should be expanded across the country.  

 
 

Keywords: Organizational climate, early childhood education, HLM, teacher 

performance, constructivist approach 
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1. GİRİŞ 

1.1. Problem Durumu 

Günümüz dünyasındaki demografik, sosyal, kültürel, ekonomik değişimler ve 

özellikle bilim dünyasındaki gelişmeler bütün toplumlar üzerinde değişik 

düzeylerde de olsa etkisini göstermektedir. Toplumu oluşturan kişilerle yakın 

ilişkide bulunan eğitim sistemleri hizmet ettikleri toplumun hızla değişen taleplerine 

etkin bir şekilde cevap verebilemek için devamlı olarak gelişmek durumundadır. 

Çünkü makro düzeyde yaşanan gelişmelere ayak uydurabilen toplumlardaki 

bireylerin, insan hakları, özgürlük ve demokrasiye duyarlı, üretken, yaşam boyu 

öğrenmeye açık olması gerekmekte ve bu özellikteki bireyler, ancak yeterli bir 

eğitim süreci yoluyla topluma kazandırılabilmektedir.  

Bireylerin eğitimlerini yaşam boyu sürdürebilmelerinde beyin gelişimlerinin önemli 

ölçüde tamamlandığı erken çocukluk dönemi olarak ifade edilen 0-8 yaş 

döneminde aldıkları bakım ve eğitim hizmetlerinin önemli bir rolü bulunmaktadır 

(Unicef, 2009). Bunun yanında bir insanın yaşam döngüsünde çocukluğun çok 

aşamalı bir süreç olduğu ve önceki aşamaların daha sonrakileri beslediği 

bilinmektedir. Cunha, Heckman, Lochner ve Masterov (2005)’un araştırmasına 

göre çocukların eğitimine erken yaşta yapılan girişimler hem bilişsel hem de 

bilişsel olmayan becerileri geliştirerek daha geç yaşlardaki öğrenmelere yapılan 

yatırımın maliyetini düşürürken sonraki öğrenmeleri de daha etkili kılmaktadır. 

Özellikle dezavantajlı çocukları hedefleyen erken müdahaleler etkili sonuç verirken 

geç yaşta yapılan müdahaleler fırsat eşitliğinin sağlanması konusunda istenen 

etkiyi sağlayamamaktadır. Çünkü sosyal, duygusal ve bilişsel beceriler erken yaşta 

şekillenmekte ve erken yaştaki kazanımlar ergenlik, gençlik ve yetişkinlik 

dönemine ulaşan kişinin özelliklerini belirlemektedir. 

Dünya genelinde aile yapılarında görülen değişimler erken çocukluk hizmetlerine 

ve bu hizmetlerin nasıl olacağına ilişkin birçok konuyu gündeme taşımıştır. OECD 

(2010) verilerine göre son yıllarda tek ebeveynli aile sayısı giderek artmakta ve 

kadınlar daha geç yaşta anne olma eğilimi göstermektedir. Aile yapılarındaki bu 

değişim ailenin finansal kaynaklarının azalmasına, çocukların daha az bilişsel veya 

duygusal uyaranla karşılaşmasına ve yeterli ebeveyn desteği alamamalarına 
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sebep olmaktadır. Çocukların büyüdükleri çevreden yetersiz destek almaları 

duygusal ve biliĢsel çıktıları üzerinde doğrudan olumsuz etki göstermektedir 

(Heckman & Masterov, 2004). Erken çocukluk döneminde hem çocuğa hem de 

aileye verilecek nitelikli destek tüm bu olumsuzlukların önüne geçilmesine, 

dezavantajların etkisinin asgariye indirilmesine ve tüm çocukların ilköğretime eĢit 

fırsatlarda baĢlangıç yapabilmelerine olanak tanımaktadır. Diğer taraftan hem 

dünyada hem Türkiye‟de gittikçe artan çocuk yoksulluğu gelecek nesillerimiz ve 

toplumun geliĢmiĢliği açısından büyük riskleri beraberinde getirmektedir. Bu durum 

çocukların geliĢimsel ihtiyaçlarını karĢılamasında önünde çok büyük bir engel 

olarak yıkıcı etkilerini yaĢam boyu göstermeye devam eden bir durumdur. Dünya 

Bankası (2010) raporuna göre herkesin eğitime eriĢimi sağlansa ve yüksek 

kalitede eğitim sunulsa bile yoksul çevrede özellikle yetersiz beslenerek büyüyen 

çocukların akranları ile arasındaki eĢitsizliği telafi etmek mümkün olamamaktadır. 

Bu nedenle yoksulluk ile oluĢan dezavantajlardan çocukların mümkün olabildiğince 

az etkilenmesi için erken çocukluk döneminde yapılacak müdahaleler hayati önem 

taĢımaktadır. Bunların yanında son yıllarda giderek artan ve özellikle obezite, 

dikkat eksikliği gibi çocukların hem fiziksel hem de biliĢsel performanslarını 

etkileyen sağlık problemleri de büyük bir risk faktörüdür. Bu açıdan sağlık 

problemlerinin yaratacağı olası risklere karĢı erken çocukluk döneminde yapılacak 

nitelikli müdahalelerin önemi açıkça ortaya çıkmaktadır. 

Eğitimcilerin mesleki geliĢimleri, yeterlikleri ve geliĢimsel açıdan uygun eğitim 

programını içine alan yüksek kalitede erken çocukluk bakım ve eğitimi ülkenin 

geleceğine yapılacak en mantıklı yatırımdır (Heckman & Masterov, 2004). YaĢam 

fırsatları açısından eĢit olmayan olanaklara sahip bireyler arasındaki fark erken 

çocukluk döneminde en aza indirilebilmektedir. Erken çocukluk döneminde 

sağlanacak eğitim bireylereyaĢam boyu öğrenme konusunda güçlü bir temel 

oluĢturarak, ilerleyen yıllardaki öğrenme fırsatları için eĢit eriĢilebilirlik 

sağlanmaktadır (Kavak, 2010). Ancak erken müdahalenin olmadığı durumlarda bu 

yıllarda oluĢacak geliĢimsel hasarların telafisi için üretilen müdahale politikaları 

etkisiz kalmaktadır. Erken çocukluk eğitim programları bireylerin nitelikli iĢ gücü 

için gerekli olan becerileri geliĢtirmelerini sağlayarak ileri düzeyde ekonomik ve 

toplumsal geliĢim açısından önemli yatırımlar yapılması sağlamaktadır. 

Gelecekteki olası suçların azaltılmasında çok etkili bir yol olan erken çocukluk 
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hizmetlerine yapılan harcamalar güvenlik tedbirlerine ve adalet mekanizmasına 

yapılan harcamalara göre daha az maliyetle çok daha etkili sonuç veren 

giriĢimlerdir. Benzer Ģekilde erken yaĢta sağlanan zengin uyaran ortamının 

çocuklardaki geliĢimsel çıktılar üzerinde uzun vadeli etkisi görülürken; sonraki 

yıllarda okullara yapılan ilave harcamaların ise çocukların geliĢimsel 

performansları üzerinde aynı düzeyde etki göstermediği görülmektedir. Erken 

müdahaleler yalnızca çocuklar üzerinde olumlu etki göstermemekte, içinde 

bulundukları toplumun refahı açısından da önem taĢımaktadır. (Belfield, 2010; 

Dünya Bankası, 2010; Gormley, Gayer, Phillips & Dawson, 2004; Heckman & 

Masterov, 2004; Lynch, 2004).  

Evrensel açıdan nitelikli erken çocukluk bakım ve eğitimine yapılacak her bir 

birimlik yatırım gelecek yıllarda vergi mükelleflerinin eğitimde, adalet sisteminde ve 

toplum refahı için yapacakları harcamalarda on üç birimlik kazanç sağlamaları 

Ģeklinde sonuçlanmaktadır. Aynı zamanda ekonomik açıdan büyük ve önemli bir 

endüstri olan erken çocukluk bakım ve eğitimi alanında çalıĢanların yeterliklerine 

yapılan yatırımın devlet tarafından desteklenmesi her ülkenin ekonomik büyüme 

stratejisi içinde yer alması gereken bir konudur. Erken çocukluk dönemi yatırımları 

kiĢi baĢına düĢen gayri safi milli hasılanın artmasını sağlayarak çalıĢan iĢ gücünün 

yeterliklerini yükseltmekte ve böylece ülkenin küresel düzeyde rekabet gücünü 

arttırmaktadır. Bu nedenle çocuklarımızın yaĢam kalitesinin yükseltilmesi, suç 

oranlarının azaltılması, daha üretken bireylerin iĢ gücüne katılımının sağlanması 

ve ekonominin güçlendirilmesi açısından nitelikli erken çocukluk programlarına 

yatırım yapılması gerekmektedir (Lynch, 2004). Hildebrand (2003)‟e göre, erken 

çocukluk hizmetleri gelir getiren ve iĢ alanı yaratan bir endüstri olarak ülke 

ekonomisinin önemli bir parçasıdır. Erken çocukluk hizmetleri diğer sektörlerden 

mal ve hizmet satın alarak onları da teĢvik etmektedir. Aynı zamanda erken 

çocukluk hizmetleri birçok ebeveynin iĢ gücüne katılmasını sağlamakta, güvenilir 

hizmetler ise iĢ gücünün üretkenliğine katkıda bulunmaktadır. Çünkü bir ülkenin 

geleceğine yapılacak yatırımlar içinde en yüksek getirisi olan erken çocukluk 

hizmetlerine yapılan yatırımdır. Yüksek kalitede erken çocukluk hizmetlerine 

eriĢimin arttırılarak sosyal ve duygusal açıdan çocukların geliĢimlerini 

destekleyecek deneyimlere her çocuğun ulaĢması sağlanmalıdır. Fakat bu 

deneyimlerden elde edilecek yararların bireylerin iyiliği yanında ülke ekonomisinde 
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büyümeyi gerçekleĢtirmesi, günümüz iĢ gücü piyasasının ihtiyaçlarını karĢılaması 

ve sürdürülebilir insani geliĢimin sağlanmasının ancak yüksek kalitede bir hizmetin 

sunulmasıyla mümkün olacağı unutulmamalıdır (Boyd, Barnett, Bodrova, Leong& 

Gomby, 2005; Hanushek & Woessmann, 2010). Bu nedenle politika yapıcıların, iĢ 

dünyasının ve medyanın bu eğitimin geliĢtirilmesi, finansmanının çeĢitli kaynaklar 

tarafından desteklenmesine yönelik çalıĢmalar yaparak erken çocukluk 

hizmetlerinin getirilerinin kamuoyu tarafından bütün yönleriyle anlaĢılması ve 

gereken desteğin gösterilmesini sağlaması gerekmektedir (Calman & Whelan, 

2005; Stoney, 2004). 

Toplumun kalkınması bireylerin yalnızca okula devamı ile değil; aynı zamanda 

piyasanın gerektirdiği biliĢsel ve biliĢsel olmayan becerileri kazanmıĢ olmalarıyla 

doğrudan ilgilidir (Dünya Bankası, 2011). Öğrenmeyi sağlayan Ģartlar üzerinde 

yapılan araĢtırmalara göre eğitimde kalitenin sağlanmasında fiziksel, sosyal ve 

örgütsel çevrenin geçmiĢe nazaran daha merkez bir rolde olduğu görülmektedir 

(Hansen, 2006; Upitis, 2009). Pozitif öğrenme çıktılarının elde edilmesinin yanında 

öğrenenlerin iyiliği ve sağlığı için de öğrenme ortamlarının dizaynı ve yönetimi 

temeldedir. Kısaca iyi öğrenme ortamları kaliteli öğrenmeyi desteklemekte, kötü 

öğrenme ortamları ise desteklememektedir. UNESCO‟nun eğitim alanında 

geliĢtirdiği en önemli programlardan biri olan Herkes Ġçin Eğitim kapsamındaki 

2000 yılındaki Dakar Konferansı‟nda 2015 yılına kadar gerçekleĢtirilmesi 

kararlaĢtırılan hedefler arasında altıncı hedef “Kabul gören ve ölçülebilen eğitim 

sonuçlarının, özellikle okuryazarlık, sayısal ve yaşam için gerekli becerilerin 

başarılması amacıyla eğitim kalitesinin bütün yönlerinin geliştirilmesi ve bu 

özelliklerin mükemmelleştirilmesi” olarak kabul edilmiĢtir. Bu hedefte belirtilen 

“eğitim kalitesinin bütün yönleri” öğrenme ve öğretme davranıĢının gerçekleĢtiği 

eğitim ortamlarını etkileyen tüm koĢulları içermektedir (UNESCO, 2012). 

Bütünsel açıdan öğrenme koĢullarının ana bileĢenlerine bakıldığında öğrenme ve 

öğretmenin hem psikososyal hem de fiziksel koĢullardan etkilenen ortak bir alan 

olduğu görülmektedir. Bu ortak alana hem müfredat, materyal, uygulama, 

değerlendirme gibi somut; hem de ortamdaki iklim, kültür, motivasyon ve bağlılık 

gibi soyut bileĢenler dahil olmaktadır. Bu bileĢenler arasındaki etkileĢimlerin 

kalitesi ve sağlanan eğitimin etkililiği yalnızca çevresel elementlerin öğrenmeyi ne 

kadar desteklediğinin değil, aynı zamanda öğretmenin motivasyon, yönetim, öz 
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yeterlilik ve öğrenmedeki ardıĢıklığı yapılandırma becerilerine dayanmaktadır 

(UNESCO, 2012). 

Uluslararası düzeyde rekabet edebilecek bir eğitim sistemine sahip olmak isteyen 

ülkeler için hayati önem taĢıyan konulardan birisi yüksek kaliteli bir öğretmen 

gücünün nasıl istihdam edileceği, geliĢtirileceği ve sürekli kılınacağıdır (OECD, 

2005).Öğretmenler öğrenci baĢarısını etkileyen okul değiĢkenlerinin en önemlisi 

olup okul ya da müfredattan çok daha önemlidir. Bu nedenle öğretmen kalitesinin 

arttırılması, eğitim kalitesinin arttırılmasını sağlayarak öğrenci performansı 

yükseltecek; böylece nitelikli eğitim almıĢ ve yüksek performanslı insan gücü ile 

ülke ekonomisine katkıda bulunulacaktır (Hanushek, 2010).  

Büyük oranda öğretme pratiklerine bağlı olan öğretim kalitesi, öğretmenin 

planlama, bilgiyi aktarma, sınıf yönetimi ve öğrenciyle etkileĢim derecesi gibi 

öğrenme baĢarısında temel rol oynayan öğretmen özellikleri ile doğrudan iliĢkilidir 

(Dünya Bankası, 2011). Öğretmenlerin bu özellikleri çalıĢtıkları kurumlardaki 

ortamlardan etkilenmekte, meslektaĢ iĢbirliği, mesleki geliĢim olanakları, yönetici 

desteği, karar verme süreçlerine katılım gibi örgütsel iklim olarak adlandırılan iĢ 

ortamı bileĢenlerine göre Ģekillenmektedir.  

Litwin ve Stringer (1968) tarafından “Örgüte kimliğini kazandıran, iş çevresinde 

yaşayan ve çalışan insanlar tarafından doğrudan veya dolaylı olarak algılanan ve 

onların motivasyonlarıile davranışlarını etkileyeceği varsayılan ölçülebilir tüm 

özellikler kümesi” olarak tanımlanan örgütsel iklim; iĢ ortamındaki bireylerin tavır 

ve inanıĢlarının toplamından oluĢur, diğer bir deyiĢle, örgütün özelliklerinin 

kalitesine iliĢkin sürekli ve genel algıdır (Bloom, 2010; Taguiri, 1968). Buradan 

hareketle örgütsel iklimin çalıĢanların örgütteki olay ve davranıĢlara iliĢkin öznel 

yorumlamalarına dayandığı ve bunun nesnel gerçeklikle örtüĢüp örtüĢmediği 

durumu akla gelmektedir. Ancak çalıĢanların öznel algıları, olay ve davranıĢları 

nasıl filtreledikleri ve yorumladıkları, nesnel gerçeklikten daha çok önem 

taĢımaktadır. Çünkü bireylerin olaylara karĢı reaksiyonları o olayların onlar için ne 

anlama geldiğine dayanmaktadır. Diğer bir deyiĢle algılanan gerçeklik çalıĢanların 

örgütteki rolleri, değerleri ve her durumun kendi bağlamı ile iliĢkilidir (Bloom, 

2010).  
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Örgütsel iklim üzerine bilimsel çalıĢmalar yapmıĢ olan araĢtırmacılar bir kurumun 

ikliminin o kurumda bulunan kiĢilerin davranıĢ ve tutumlarını etkilediğini ifade 

etmektedir (Hoy, Tarter & Kottkamp, 1991; Judge, Thoreson, Bono & Patton, 

2001; Weakliem & Frenkel, 2006). Buna göre çalıĢtıkları kuruma iliĢkin daha 

olumlu hisleri olan kiĢilerin daha üretken oldukları, böylece çalıĢtıkları kurumu 

daha etkin kıldıklarıdüĢünülmektedir. Bu durum örgütsel iklimin eğitim 

kurumlarındaki etkisinin önemini arttırmaktadır. Çünkü üretken eğitimcilerin yer 

aldığı etkili okulların bireylerin kiĢisel ve toplumsal becerilerinin en nitelikli Ģekilde 

desteklenmesini sağlayacaktır. 

1.2. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Örgütsel iklim, kurumlarda yer alan bireylerin davranıĢlarını, tutumlarını, iyi olma 

hallerini etkileyen ve neden bazı kurumların diğerlerine göre daha üretken, etkili, 

yaratıcı, yenilikçi, baĢarılı olduğunu açıklayan bir kavramdır (Glisson & James, 

2002). Örgütsel iklimin kurumlarda gösterdiği etki farklı coğrafyalar üzerindeki iklim 

Ģartlarının etkisine benzetilmektedir. Buna göre farklı coğrafik bölgelerin farklı 

iklimlere sahip olması gibi farklı kurumlar da örgütsel iklimlerine göre sıcak, 

iĢbirlikçi, arkadaĢçıl, motive edici, destekleyici özellikler taĢıyabilmektedir.Örgütsel 

iklimin okul öncesi eğitim veren kurumlardaki etkisinin diğer kurumlarla benzerlikler 

gösterdiği bilinmektedir (Bloom, 2010; Dennis & O‟Connor, 2013; Owens & 

Valesky, 2011). 

Eğitimde örgüt ve sınıf ikliminin öğrenme ortamları ve etkilli eğitim üzerindeki etkisi 

konusunda yapılmıĢ araĢtırmalar (Allen & Fraser, 2007; Baker, Kupersimidt, 

Voegler-Lee, Arnold & Willoughby, 2010; Early, v.d., 2006; Dennis & O‟Connor, 

2013; Hansen, 2006; Stipek, 2004; UNESCO, 2012) okullarda açık ve olumlu 

örgütsel iklim ile nitelikli öğretmen davranıĢları, eğitim uygulamaları, mesleki 

geliĢim fırsatları ve yenilikçi çalıĢmalar arasında güçlü iliĢkiler olduğunu ortaya 

koymaktadır. Bu çalıĢmalar eğitim kurumlarında örgütsel iklimineğitim ve 

öğretmenler üzerine doğrudan etkisi olduğunu göstermektedir. Bu nedenle okul 

öncesi eğitim kurumlarındaki örgütsel iklimin öğretmenler tarafından nasıl 

algılandığının ve bu algının öğretmenlerin eğitim kalitesine ve  verimliliğine 

etkisinin nasıl olduğunun araĢtırılması gerekmektedir. Bu sayede yapılacak 

değerlendirmeler okul öncesi eğitim veren kurumlarda eğitimin niteliğinin 

arttırılması için ne gibi iyileĢtirmeler yapılması gerektiği konusunda araĢtırmacılar, 
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eğitimciler ve karar vericilere ıĢık tutacaktır. Okul öncesi eğitime iliĢkin bu 

değerlendirmeleri göz önünde bulundurarak geliĢtirilen politikalar çocuklarımızın 

yaĢamları boyunca ihtiyaç duyacakları biliĢsel, sosyal, duygusal ve akademik 

becerilerini geliĢtirmelerine yardımcı olacaktır. Böylece bireylerin 21. yüzyılın 

küresel Ģartlarına uyum sağlamalarını kolaylaĢtıran beceriler kazanmasına destek 

olunacak, üretken toplumun temelini oluĢturan nitelikli insan gücünün 

yetiĢtirilmesine fırsat sunulacak (Heckman, 2012) ve sürdürülebilir insani geliĢimin 

desteklenerek toplum kalkınmasının devamlılığı sağlanacaktır.  

Türkiye‟de okul öncesi eğitimin ve ilkokullardan ayrı olarak okul öncesi eğitim 

veren eğitim kurumlarının ülke genelinde yaygınlaĢtırılması konusunda devlet, özel 

sektör ve sivil toplum kuruluĢları tarafından yürütülen çalıĢmalar son yıllarda büyük 

bir ivme kazanmıĢtır. Milli Eğitim Bakanlığı Temel Eğitim Genel Müdürlüğü‟ne bağlı 

olarak açılan ve Resmi Bağımsız Anaokulları olarak ifade edilen okul öncesi eğitim 

kurumlarının özellikle fiziki Ģartları açısındanerken çocukluk dönemindeki 

çocukların geliĢimsel ve eğitimsel ihtiyaçlarına yönelik daha nitelikli bir eğitim 

sunma olanağı sağladığı düĢünülebilir. Ülkemizde resmi bağımsız anaokullarının 

kurulması fikrinin ilk ortaya çıkıĢı 1970‟ lerden sonraki döneme rastlamaktadır. 

Okul öncesi eğitim kurumları konusunun IV. Milli Eğitim ġurası‟nda (1949) dile 

getirildiği ve V. Milli Eğitim ġurası‟nda (1953) ise okul öncesi eğitim kurumlarına 

iliĢkin maddelerin yer aldığı görülmektedir. Ġlköğretim ve Eğitimi Kanunu (1961) ile 

okul öncesi eğitim kurumlarının ilköğretim içinde yer alan ve zorunlu olmayan bir 

eğitim kademesi olarak hizmet vermesi kararlaĢtırılmıĢtır. 1962 yılındaki VII. Milli 

Eğitim ġurası‟nda ilkokullara bağlı olarak anasınıflarının oluĢturulması, çalıĢan 

annelerin çocukları için sanayi bölgelerinde ve bazı illerde anaokullarının açılması 

gündeme getirilmiĢtir. 1974 yılındaki IX. Milli Eğitim ġurası‟nda okul öncesi eğitimin 

amaçları belirlenerek özellikle kalkınma hedeflerinin ön planda olduğu bölgelerde 

bağımsız anaokullarının açılması önerilmiĢ, böylece önceleri daha çok özel 

giriĢimle desteklenen anaokullarının devlet tarafından da açılması desteklemiĢtir.  

Sekizinci BeĢ Yıllık Kalkınma Planı (2001-2005)‟nda ise okul öncesi eğitim veren 

kurumlar için ölçütler geliĢtirilmesi hedeflenmiĢ, böylece ülke genelinde okul öncesi 

eğitim veren tüm kurumlarda bütüncül ve nitelikli bir eğitim sağlanmasına yönelik 

adımlar atılmıĢtır (Bekman & Gürlesel, 2005; Çelik & Gündoğdu, 2007; Oktay, 

2004). Cumhuriyet‟ten bugüne okul öncesi eğitim kurumları ile ilgili olarak yaĢanan 
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tüm bu geliĢmeler ülkemizde ilkokuldan bağımsız olarak okul öncesi eğitim veren 

anaokullarının tarihinin çok da eski olmadığını göstermektedir. Son yıllarda 

bağımsız anaokullarının yaygınlaĢtırılması çalıĢmaları hız kazanmıĢ olsa da, 

Türkiye‟de okul öncesi eğitim halen büyük bir oranda ilkokullar bünyesindeki 

anasınıfları tarafından sağlanmaktadır (MEB, 2014). Resmi bağımsız anaokulları 

ile ilkokul anasınıflarında kullanılan eğitim programı aynı olmakla birlikte, bu iki tip 

okulda özellikle eğitimsel uygulamalar, iĢleyiĢ ve yönetimsel uygulamalar 

konusunda farklılıklar olup olmadığının ve bu farklılıkların eğitim ortamında nasıl 

yansıdığının incelenmesi gerekmektedir.  

Bu araĢtırmanın amacı Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı resmi bağımsız anaokulları 

ile ilkokullar bünyesindeki anasınıflarında çalıĢan okul öncesi eğitim 

öğretmenlerinin çalıĢtıkları okulların örgütsel iklimine iliĢkin algılarını belirlemek ve 

bu algının sınıf içi performansları üzerindeki etkisini incelemektir. Gerek eğitim 

bilimleri gerekse diğer disiplinlerde örgütsel iklim konusunu ele alan araĢtırmaların 

köklü bir geçmiĢe sahip olduğu bilinmekte, bu disiplinlerde örgütsel iklimin 

kurumlar ve bireyler üzerindeki etkisinin önemi yaygın olarak kabul edilmektedir 

(Early, v.d., 2006; Dennis & O‟Connor, 2013; Glisson & James, 2002; Halpin & 

Croft, 1962; Schneider, Gunnarson & Niles-Jolly, 1994) . Ancak dünyada ve 

özellikle ülkemizde okul öncesi eğitim veren kurumlarda örgütsel iklimi konu alan 

araĢtırmalara sıklıkla rastlanmamaktadır. Bu araĢtırmanın okul öncesi eğitimde 

öğretmen ve eğitim niteliğini etkileyen sınıf dıĢı etmenlerden örgütsel iklimi 

inceleyerek konunun daha geniĢ bir çerçevede araĢtırılması açısından ülkemizde 

yapılan okul öncesi eğitim araĢtırmalarına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Aynı zamanda bu araĢtırmada uluslararası literatürdekiörgütsel ve eğitimsel 

çalıĢmalardaaraĢtırmacılar tarafından baĢvurulan çok düzeyli analiz yöntemleri 

kullanılmıĢtır. Ülkemizde yapılan okul öncesi eğitimle ilgili araĢtırmalar göz önünde 

bulundurulduğunda mevcut araĢtırma, bu yöntemlerinkullanılarak yapıldığıilk 

araĢtırmalar arasında olup, öğretmen niteliği üzerinde etkili olan değiĢkenlerin 

daha geniĢ kapsamda incelenmesini amaçlamaktadır. Böylece bu değiĢkenlerin 

gösterdiği çoklu etkileĢimlere iliĢkin daha netve yansız tahminler yapılabilecektir 

(Hox, 2002; Raudenbush & Bryk, 2002). AraĢtırma sonuçlarını dikkate 

alarakülkemizde geliĢtirilecek politika ve uygulamalarokul öncesi eğitimde 
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öğretmen ve eğitim niteliğinin arttırılmasında daha sonuç odaklı veetkinçalıĢmalar 

yapılmasınadestek olacaktır. 

1.3. Problem Cümlesi 

Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı resmi bağımsız anaokulları ile ilkokullar 

bünyesindeki anasınıflarında çalıĢan öğretmenlerin çalıĢtıkları okullardaki örgütsel 

iklime iliĢkin değerlendirmelerinin sınıf içi performanslarına etkisi nedir? 

1.3.1. Alt problemler 

1. Okul öncesi öğretmenlerinin örgütsel iklime iliĢkin değerlendirmelerinin; 

a. Mesleki deneyim  

b. Yönetici ile deneyim  

c. Okuldaki deneyim 

d. Öğrenim düzeyi 

e. Mezun olunan alan 

f. Tam/yarım gün çalıĢma durumu 

g. Okul türü değiĢkenleri ile anlamlı bir iliĢkisi var mıdır? 

2. Okul öncesi öğretmenlerinin; 

a. Yapılandırıcı performans puanları 

b. Geleneksel performans puanları 

c. Kaotik performans puanları  

d. Çocuklarla doğrudan etkileĢim puanları okullar arasında anlamlı 

bir farklılık göstermekte midir? 

3. Okul öncesi öğretmenlerinin; 

a. Yapılandırıcı performans puanlarını 

b. Geleneksel performans puanlarını 

c. Kaotik performans puanlarını 

d. Çocuklarla doğrudan etkileĢim puanlarını anlamlı bir Ģekilde 

yordayan öğretmenlere iliĢkin bağımsız değiĢkenler nelerdir? 

4. Okul öncesi öğretmenlerinin çalıĢtıkları okul türü; 

a. Yapılandırıcı performans puanlarını 

b. Geleneksel performans puanlarını 

c. Kaotik performans puanlarını 
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d. Çocuklarla doğrudan etkileĢim performans puanlarını anlamlı bir 

Ģekilde yordamakta mıdır? 

5. Okul öncesi öğretmenlerinin; 

a. Yapılandırıcı performans puanları 

b. Geleneksel performans puanları 

c. Kaotik performans puanları 

d. Çocuklarla doğrudan etkileĢim performans puanları ile 

öğretmenlere iliĢkin bağımsız değiĢkenler arasındaki iliĢki okul 

türlerine göre nasıl değiĢmektedir? 

1.4. Sayıltılar 

Bu araĢtırmada öğretmenlerin gönüllü olarak katılım gösterdiği ve araĢtırmaya 

katılan öğretmenlerin kendilerine verilen anketleri içtenlikle yanıtladıkları 

varsayılmıĢtır. 

1.5. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma  

 2012- 2013 eğitim öğretim yılı bahar döneminde Ankara ilinde görev yapan 

öğretmenlerden elde edilen verilerle sınırlıdır. 

 Öğretmenlerin ölçülen tüm özellikleri kullanılan ölçme araçlarıyla sınırlıdır. 

1.6. Tanımlar 

Öğretmen: Bağımsız anaokulları ve ilkokul anasınıflarında görev yapmakta olan 

okul öncesi eğitimi öğretmenleridir. 

1.7. AraĢtırmanın Kuramsal Temeli 

Toplumdaki her birey kendi kültürü içindeki bireylere ve olaylara iliĢkin temel 

varsayımların, gerçekliklerin, iliĢkilerin, bireylerin yaptıkları faaliyetlerin ve 

çevreleriyle aralarındaki etkileĢimin doğasını doğrudan veya dolaylı bir Ģekilde 

benimsemektedir. Bireyin doğumuyla birlikte baĢlayan bu süreç olgunlaĢma ve 

eğitim ile daha da geliĢmekte; çevreyle paylaĢılarak desteklenmekte ve 

içselleĢtirilmektedir. Zaman içinde bireyler tarafından benimsenen bu durumlar, 

içinde bulunulan örgütsel yaĢamın bir dokusu haline gelmektedir.   

Eğitim faaliyetlerinin sürdürüldüğü okullar aynı zamanda toplumdaki örgütsel 

yaĢamın bir parçasıdır. Okullar eğitim örgütleri olarak toplumun diğer sosyal 



11 
 

yapıları gibi bireylerin içinde yaĢadığı ve aynı zamanda profesyonel olarak 

çalıĢtıkları kurumlardır. Bu kurumlarda bireylerin dünyayı algılama, yaĢadıklarını 

yorumlama, toplumla etkileĢimde bulunma Ģekilleri bir bütün olarak içselleĢtirilerek 

o kurumun sosyal yapısını ve değerlerini meydana getirmektedir. Eğitim 

örgütlerinde bireylerin davranıĢları tek baĢına kendi bireysel dünyalarının 

yansımaları değil, o örgütte var olan kültürün sosyal normlarının ve beklentilerinin 

Ģekillendirdiği davranıĢlardır. Örgütsel davranıĢlar bireylerin ve çalıĢtıkları örgütteki 

sosyal çevrenin birbiriyle olan etkileĢimi sonucu oluĢmaktadır.   

1.7.1. Örgütsel Kültür ve Örgütsel Ġklim 

Ġnsan davranıĢlarını konu edinen psikoloji bilimi 19. yüzyılın sonlarında ve 20. 

yüzyılın baĢlarında öncelikle Avrupa‟da sonra Amerika‟da geliĢmeye baĢlamıĢ ve 

deneysel laboratuvarların kurulmasıyla DavranıĢçılık olarak bilinen ve kabul gören 

yeni bir bilim paradigması ortaya çıkarmıĢtır (Lunenburg & Ornstein, 2008). 

DavranıĢçılık, kontrol edilen laboratuvar Ģartlarında daima gözlenebilen ve nicel 

olarak ölçülebilen davranıĢları araĢtırmıĢtır. DavranıĢçı yaklaĢım bireylerde 

varolan ve gözlenen davranıĢlar üzerine odaklanırken bu davranıĢları ortaya 

çıkartan olası içsel faktörleri, motivasyon veya düĢünme gibi zihinsel 

mekanizmaların varlığını göz ardı etmiĢtir. Bu yaklaĢımın eğitim programları, 

öğrenciler, öğretmenler, öğretim yöntemleri ve okulların örgütsel yapıları üzerinde 

etkileri olmuĢtur. Buna göre eğitsel hedefler davranıĢ odaklı tanımlanmalı ve 

okullarda sunulan bilgiler peĢ peĢe gelecek Ģekilde belirli bir mantığa 

oturtulmalıdır. Değerlendirme ise yine davranıĢ odaklı olarak sistematik 

yöntemlerle (standart testlerle) yapılmalıdır. 1900‟lerde Sigmund Freud ve Carl 

Jung gibi psikoanalitik kuramcılar insanların davranıĢlarında içten gelen bilinçaltı 

dürtülerin varlığından söz etmiĢ ve insanları motive eden bu dürtülerin 

davranıĢların nedenleri olduğunu ifade etmiĢlerdir. Psikoanalitik yaklaĢım içe 

dönük ve dıĢa dönük insan gibi birçok kavram ve terimi literatüre kazandırmıĢtır. 

Özellikle Jung tarafından geliĢtirilen bu kavramlar daha sonraları iĢletmelerde 

kiĢilik profili ölçümleri için geliĢtirilen ölçeklere kuramsal olarak temel teĢkil etmiĢtir 

(Lunenburg & Ornstein, 2008; Owens & Valesky, 2011; Woolfolk, 2014).  

1960‟larda ortaya çıkan biliĢsel psikoloji, eğitimin bilimsel temellerinin birincil 

bileĢeni olarak kabul edilmiĢ, okullarda öğrenme ve öğretme üzerinde büyük etkiler 

yaratmıĢtır. Bu yaklaĢıma göre modern bir eğitim çocukların öğrenmeye karĢı 
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motivasyonunu geliĢtirmeye çabalarken, etkili bir öğrenme için çok çeĢitli sayıda 

yöntemi içinde barındırmalıdır. Bu nedenle bireylere, sosyal ve örgütsel beceriler 

ile problem çözme davranıĢlarının kazandırılmasına vurgu yapılmaktadır. 

Psikoanalitik yaklaĢım ve biliĢsel psikoloji bireylerin davranıĢlarının nedenlerini 

biliĢ ve düĢünme süreci ile açıklamaktadır. Sosyal psikoloji ise davranıĢı 

açıklarken bireyin kiĢisel özellikleri ile davranıĢın meydana geldiği grup veya 

örgütün sosyal özellikleri arasında kurulan etkileĢim üzerine odaklanmakta; 

örgütsel davranıĢları açıklarken içinde yaĢanılan sosyal çevrenin etkisine vurgu 

yapmakta ve eğitim liderlerine yararlı bilgiler sunmaktadır (Glisson & James, 2002; 

Owens & Valesky, 2011; Roeser, Urdan & Stephens, 2009).  

Psikoloji bilimine paralel olarak sosyoloji, antropoloji, siyaset bilimi ve iĢletme gibi 

birçok disiplinde de özellikle 1950‟li yıllardan itibaren bireyler ve bireylerin 

meydana getirdiği örgütsel yapıları konu edinen örgütsel teoriye iliĢkin çalıĢmalar 

yapılmıĢtır (Bass, 1960; Chapple & Sayles, 1961; Gittel, 1967; Gouldner, 1950; 

Marrow, Bowers & Seashore, 1967; Perrow, 1970; Presthus, 1962; akt: Owens & 

Valesky, 2011). Bilim dünyasında yaĢanan bu geliĢmeler bireysel ve örgütsel 

davranıĢların ortaya çıkıĢında hem kiĢisel özelliklerin hem de bireylerin içinde 

yaĢamıĢ olduğu sosyal çevrenin etkili olduğunu göstermiĢtir. Sosyal bilimler ve 

davranıĢ bilimlerinde yaĢanan bu geliĢmeler zamanla eğitim alanında da etki 

göstermiĢ; eğitimle ilgili çalıĢmalarda liderlik, motivasyon, karar verme, örgütsel 

iklim ve kriz yönetimi gibi konular araĢtırılmaya baĢlanmıĢtır (Owens & Valesky, 

2011). 

Örgütsel kültür ve örgütsel iklim hem ticari hem de akademik alanda önemli yer 

tutan kavramlardır. Bu kavramlar uzun yıllardır ticaret ve endüstriyel örgütlerde 

çalıĢılmıĢ ve bunların örgütsel iĢleyiĢin varlığında önemli bir yer tuttuğu kabul 

edilmiĢtir. Daha sonra insan kaynakları hizmetlerinde kullanılmaya baĢlanmıĢ; 

örgütlerde bulunan bireylerin davranıĢları, tutumları, iyilik hallerinin nasıl etkilediği 

ve neden bazı örgütlerin diğerlerinden daha baĢarılı ve etkili olduğu gibi konuların 

açıklanmasında önemli bir rol üstlenmiĢtir (Glisson & James, 2002).  

Bir örgütün inançları, hisleri, davranıĢları ve sembolleri o örgütün karakteristik 

özelliklerini yani kültürünü oluĢturmaktadır. Daha özelde örgütsel kültür paylaĢılan 

felsefe, ideoloji, inanç, his, varsayım, beklenti, davranıĢ, norm ve değerlerdir  
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(Alvesson, 2002). Örgütsel kültüre iliĢkin yapılan farklı tanımlamaların odak 

noktasını aĢağıdaki özellikler oluĢturur: 

 Örgütte yer alan üyelerin etkileĢimlerinde ortak bir dil, terminoloji ve 

ritüellere sahip olmaları. 

 Örgüt içindeki ortaklaĢa çalıĢmalarda belirli bir davranıĢ standardının 

olması. 

 Ortak değerlerin varlığı (örn. okullarda performans ve etkililiğin yüksek 

olmasına verilen önem). 

 Örgütün belirli bir felsefeye sahip olması ve uygulamalarda bu felsefe 

doğrultusunda geliĢtirilen politikalara yer verilmesi. 

 Örgüte yeni katılan üyelerin de kabulünü sağlayan belirli kurallar bütününün 

olması. 

 Örgüt içinde veya toplumla kurulan iliĢkilerdeki duygusal etkileĢimlerin 

yarattığı genel atmosfer (Schein, 2010). 

1930‟lardan beri yapılan akademik çalıĢmalarda örgütsel kültür ve örgütsel iklim 

kavramları birlikte kullanılmıĢtır. Örgütsel kültür ve örgütsel iklim kavramlarının her 

ikisi de örgütün içinde bulunan insanlarla ilgilidir. Ancak örgütsel kültür örgütteki 

davranıĢsal normları, varsayımları ve inançları açıklarken, örgütsel iklim o örgütte 

yer alan bireylerin bu norm, varsayım ve inançları yansıtan algılarını 

açıklamaktadır (Owens & Valesky, 2011). Örgütsel kültür temellerini daha çok 

sosyoloji ve antropolojiden alırken, örgütsel iklim daha çok psikolojik temellere 

dayanmaktadır (Lunenburg & Ornstein, 2008).  Örgütsel kültür örgütsel iklime göre 

daha kapsayıcı bir içerikle örgüt tarafından paylaĢılan değerler, inançlar, günlük 

normlar, etikler, ritüeller, gelenekler ve örgütün tarihini içinde barındırır. Bir örgütün 

kültürü genellikle dıĢsal farkındalıklarla Ģekillenir ancak örgütte meydana gelen 

olayları Ģekillendirir. Örgütsel kültür sözlü veya yazılı olmayan ancak günlük 

davranıĢlara temel teĢkil eden varsayımları içerirken, örgütsel iklim örgütün daha 

eriĢilebilir algılarını, özellikle de bu algıların örgüt içindeki motivasyon ve 

performansı nasıl etkilediği üzerine odaklanmaktadır (Schein, 2010). 

Örgütsel iklim terimi 1960 yılında ilk defa George Sterns tarafından yapılan 

yükseköğretim kurumları ile ilgili çalıĢmada kullanılarak daha sonra Andrew Halpin 

ve Don Croft ile öğrencilerinin yaptığı çalıĢmalarla popüler hale gelmiĢtir (Owens & 
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Valesky, 2011). Halpin ve Croft (1962), Litwin ve Stringer (1968) ve Taguiri (1968) 

gibi araĢtırmacılar da örgüt iklimine iliĢkin kavramsal çalıĢmalar yapmıĢlardır. 

Litwin ve Stringer (1968)‟e göre örgütsel iklim bireyler tarafından algılanan 

çevresel özellikler, davranıĢlar, beklentiler kümesi olarak tanımlanmaktadır. Tagiuri 

(1968)‟ye göre örgütsel iklim; örgütteki fiziksel ve maddi faktörlerin oluĢturduğu 

ekoloji, örgütün sosyal boyutunu oluĢturan ve insanla ilgili hemen hemen her Ģeyi 

içine alan sosyal çevre, örgütün yönetsel yapısı ve örgütteki değer, norm ve 

düĢünme sistemini içine alan kültür boyutlarından oluĢmaktadır (Owens & Valesky, 

2011). Bu görüĢe göre örgütsel iklime iliĢkin birçok boyut doğrudan yönetim 

tarafından kontrol edilmektedir. Örgütsel iklim kavramı okullarla ilgili konularda 

kullanılmaya baĢlanmasıyla daha da geliĢmiĢtir (Hoy, Tarter & Kottkamp, 1991). 

Halpin ve Croft (1962) tarafından geliĢtirilen Örgütsel Ġklim Betimleme Anketi 

(Organizational Climate Description Questionnaire-OCDQ) ile okullardaki örgütsel 

iklim açık ve kapalı iklim olarak betimlenmiĢtir. Hoy ve Tarter (1997) tarafından 

geliĢtirilen bir diğer okul iklimi ölçeği olan Örgütsel Sağlık Envanteri 

(Organizational Health Inventory- OHI) okul içinde kiĢiler arası iliĢkilerin sağlığı 

konusuna vurgu yapmıĢtır. Ertekin (1978)‟e göre örgüt iklimi örgüt kimliğini 

oluĢturan, örgütteki bireylerin davranıĢlarına etki eden ve örgütte hakim olan tüm 

özelliklerdir. Örgütsel iklimi açıklayan çalıĢmalarda farklı tanımlamalar ve ölçüm 

araçlarıkullanılmıĢ; fakat ortak olarak örgütteki kiĢiler arası iliĢkiler vurgulanmıĢ 

(Çalık & Kurt, 2010) ve bireylerin örgüte iliĢkin değerlendirmelerine yer verilmiĢtir 

(Halis &YaĢar Uğurlu, 2008).  
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ġekil 1: Bir Okulda Örgütsel Ġklimin OluĢumu (Owens & Valesky, 2011). 

Bir okulun örgütsel iklimi okulun içinde bulunduğu ekoloji, sosyal çevre, örgüt ve 

kültür arasındaki dinamik etkileĢim sonucu oluĢmaktadır. Okulda çalıĢan bireyler 

ve aynı zamanda öğrenciler bu etkileĢimin bir parçasıdır. Onların örgüte iliĢkin 

algıları bu etkileĢimden kaynaklanmaktadır (Owens & Valesky, 2011). 

Bronfenbrenner (1994) tarafından geliĢtirilen ekolojik kuramdan temellenen bu 

yaklaĢımda okul iklimi okul içinde yer alan tüm bireylerin aktif olarak yer aldıkları 

ve ortaklaĢa kurdukları süreçlerin yansımasıdır. ġirin (2010)‟a göre sosyal ve 

ekonomik çevreyi dikkate alarak öğrenciyi tüm ihtiyaçlarıyla merkeze alan okul 

iklimi öğrenciler, öğretmenler, ebeveynler tarafından ortaklaĢa kurulan etkileĢimli 

bir süreçtir. Okul iklimini oluĢturan bu bileĢenlerin arasındaki etkileĢimlerin 

incelenmesi daha nitelikli ve verimli bir eğitim ortamı sağlanmasına imkan 

tanımaktadır.  
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1.7.2. Okul Öncesi Eğitim Kurumlarında Örgütsel Ġklim 

Okul öncesi eğitim kurumları büyüklük, tür, hitap ettiği yaĢ grubu veya bağlı 

bulunduğu kurum gibi birçok özellik açısından farklı Ģekilde tanımlanabilmektedir. 

Ancak örgütsel teoriler açısından bakıldığında o kurumdaki yaĢantı kalitesine göre 

daha soyut tanımlamalar yapılabilmektedir. Bazı kurumlar da içeri girildiği anda 

olumlu, çalıĢanların tavrı açısından enerjik ve kabul edici bir hava hissedilirken 

bazılarında bu durumun tam tersi yaĢanabilmektedir. Bloom (2010)‟a göre olumlu 

atmosfere sahip okul öncesi eğitim kurumlarında yönetici ve öğretmenlerin 

dinamik, mutlu, iĢlerine karĢı hevesli, çocuklarla, ebeveynlerle ve diğer çalıĢanlarla 

iliĢkilerinde sıcak ve destekleyici oldukları görülmektedir. Bunun tam aksi 

durumlarda ise okuldaki genel atmosfer oldukça farklı olup çalıĢanların birbirleriyle, 

çocuklarla ve ebeveynlerle iliĢkilerinde donuk ve katı iĢlerine karĢı isteksiz 

oldukları görülebilmektedir.  

Örgütsel çalıĢmalarda iklime iliĢkin yapılan tanımlamalar içinde okul öncesi eğitim 

kurumları için hava ile iliĢkilendirilen terimlerin kullanıldığı görülmektedir. Farklı 

coğrafyalarda havanın nemli, sıcak, sert olması gibi okul öncesi eğitim 

kurumlarında da örgütsel iklim sıcak veya soğuk olabilmekte, bu kurumlardaki 

bireylerin davranıĢları ve algıları bu iklimden etkilenmektedir. Bu etkileĢim 

sonucunda kurumdaki iklim çalıĢanların kendilerini rahat hissettikleri, duygu ve 

düĢüncelerini rahatça ifade edebildikleri, üretken olabildikleri, memnuniyet 

duydukları, görev ve sorumluluklarına sahip çıktıkları bir ortam oluĢturabilmektedir 

(Bloom, 2010). 

Okul öncesi eğitim kurumlarında örgütsel iklim bireylerin algı, tutum, inanç ve 

değerlerinin bir lider kılavuzluğunda bir araya gelmesidir. Bir diğer ifadeyle örgütsel 

iklim o örgüte iliĢkin özelliklerin niteliğine yönelik genel algıdır (Stringer, 2002; 

Tagiuri, 1968). Örgütsel iklimin genel algı sonucu meydana gelmesinin yanında 

örgütün farklı uygulamaları veya değiĢkenleri de bu genel algıya katkıda 

bulunabilmektedir (Bloom, 2010).  

Örgütsel iklimi oluĢturan bireylere iliĢkin algılar nesnel değerlendirmeler veya 

gerçekliklere dayanmak zorunda değildir. Nesnel gerçekliklerin yanında algılar 

üzerine odaklanan örgütsel iklimin incelenmesi önem taĢımaktadır; çünkü 

bireylerin olayları ve davranıĢları süzgeçten geçirerek yorumlama biçimi nesnel 

gerçekliklerden daha fazla önem taĢımaktadır. Bireyler, olaylar ve nesneler 



17 
 

kendileri için ne anlam ifade ediyorsa ona göre tepki vermektedir. Bir baĢka 

deyiĢle bireyler örgüt içindeki görev ve sorumluluklarına, değerlere ve her 

durumun içinde bulunduğu bağlama göre farklı bir gerçeklik algılamaktadır (Bloom, 

2010; Dennis & O‟Connor, 2013). Halpin ve Croft (1962)‟ a göre örgütsel iklim, 

liderin gerçekte nasıl davrandığından ziyade örgütteki bireylerin onun davranıĢını 

nasıl algıladığının önem taĢıdığı ve bu algıya bağlı olarak ortaya çıkan örgütsel 

davranıĢla ilgilidir.  

Örgütsel teoride iklim kavramı iĢ memnuniyetinden farklı bir anlam taĢımaktadır 

(Bloom, 1986). Örgüt çalıĢanlarının iĢ memnuniyeti, bireylerin iĢ koĢullarına iliĢkin 

algılarını değerlendirmekte ve bu koĢulların bireylerin beklentilerini ne kadar 

karĢılıyor olduğuna iliĢkin tanımlamalar yapmaktadır. Ancak örgütsel iklim 

bireylerin genel olarak oluĢturdukları algı ile temellenmekte ve iĢ ortamındaki 

Ģartlarını buna göre yorumlamaktadır. Örgütsel iklim ve memnuniyet arasında bir 

iliĢkiden bahsetmek mümkündür. Bazı araĢtırmalara göre açık iklime sahip, aitlik 

ve özerklik algısının yüksek olduğu okullarda iĢ memnuniyetinin de yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir (Dennis, 2010; Glisson & James, 2002).  

Bloom (2010) örgütsel çalıĢmalar ıĢığında okul öncesi eğitim veren kurumlarda 

örgütsel iklime iliĢkin on bileĢen belirlemiĢtir. Bu bileĢenler meslektaĢ 

dayanıĢması, mesleki geliĢim, yönetici desteği, açıklık, ödül sistemi, karar verme, 

hedefler üzerinde uzlaĢı, görev duyarlılığı, fiziksel ortam ve yenilikçiliktir.  

Meslektaş Dayanışması: Bireyler iĢ ortamlarında baĢkalarından izole değil, 

ortaklaĢa çalıĢmalar yaptıkları, bilgi alıĢ veriĢinde bulundukları, duygusal olarak 

destek verdikleri veya destek gördükleri kollektif bir yaĢam sürmektedir. 

Baumeister ve Leary (1995)‟ye göre tüm bireyler baĢkaları tarafından önemsenme 

ihtiyacı içindedir. ĠĢ ortamında böyle bir duygusal desteğin olması olumlu bir iĢ 

ortamının sağlanmasında en önemli faktörlerden biridir (Bloom, 2010). MeslektaĢ 

dayanıĢması okulda çalıĢanların birbirlerine güven duyması ve birbirlerine karĢı 

arkadaĢça ve destekleyici bir tutumla yaklaĢması durumunu anlatmaktadır. 

MeslektaĢ dayanıĢmasının yeterli düzeyde olduğu okulların etkili ve aynı zamanda 

nitelikli olduğu belirlenmiĢtir. Okul öncesi öğretmenlerinin okul içinde birlikte 

çalıĢtıkları kiĢilere iliĢkin olumlu bir algı geliĢtirmeleri, sağladıkları eğitiminniteliği ile 

iliĢkilidir. MeslektaĢ desteğine iliĢkin geliĢtirilen olumlu algılar Aynı zamanda 
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öğretmenlerin mesleklerine iliĢkin olumlubir tutum geliĢtirmelerini sağlamaktadır 

(Dennis, 2010). 

Mesleki Gelişim: Okul öncesi öğretmenlerinin bilgi ve becerilerini geliĢtirmek ve 

hızla geliĢen çağda çocukların geliĢimlerini, ilgilerini ve ihtiyaçlarını kolaylıkla 

anlayabilmek için bir taraftan mesleklerini yaparken bir taraftan da eğitimlerine 

devam etmeleri gerekmektedir. Erken çocukluk eğitimi alanında yapılan birçok 

bilimsel çalıĢma öğretmenlerin mesleki olarak desteklenmesi ile çocukların 

geliĢimsel ve eğitimsel çıktıları ve çocuklara sağlanan eğitim kalitesi arasında 

oldukça güçlü iliĢkiler olduğuna vurgu yapmaktadır (Barnett, 2011; Darling-

Hammond, 2003; Howes, 1997; Frede, Jung, Barnett, Lamy & Figueras, 2007). 

Hizmet içi eğitim için fırsat sağlanmayan birçok okulda öğretmenler diğer 

öğretmenlerin neler yapıyor olduklarını bilmemekte ve alanlarıyla ilgili yeni 

geliĢmelerden haberdar olamamaktadır. Mesleki geliĢimin desteklendiği okullarda 

ise öğretmenler yenilikleri takip ederek, diğer okulları ziyaret ederek kendi hitap 

ettikleri çocukların geliĢen ve değiĢen ihtiyaçlarına en uygun eğitim yöntemleriyle 

cevap verebilme fırsatı kazanmaktadır. Bloom ve Bella (2005)‟ya göre olumlu 

örgütsel iklime sahip okullarda hizmet içi eğitim olanakları sağlanmasının yanında 

öğretmenler kariyer basamaklarında ilerlemeye teĢvik edilmektedir. Bu okullarda 

öğretmenlerin bireysel olarak sağlayacakları kariyer geliĢiminin genel olarak 

okulun etkililiğine ve kalitesine olumlu etkide bulunacağı düĢünülmektedir.  

Yönetici Desteği: Son yıllarda yapılan araĢtırmalar eğitim kalitesinde yalnızca 

öğretmenlerin çalıĢmakta oldukları çocuk grubunun geliĢimi ve eğitimi konusunda 

eğitim almıĢ olmasının yeterli olmadığını, okul yöneticilerinin de almıĢ oldukları 

eğitimin, program kalitesinin ve etkililiğinin önemli bir göstergesi olduğunu ifade 

etmektedir (Howes, 1997; Howes, James & Ritchie, 2003). Öğretmenlerin 

çalıĢtıkları okulda yöneticiler tarafından aldıkları geri bildirimlerin miktarı ve kalitesi 

onların verdikleri eğitimin kalitesini etkilemektedir. Bununla birlikte öğretmenlere 

sağlanan geri bildirimler onların ve yaptıkları iĢin önemli ve değerli olduğu mesajını 

vermekte, böylece okulun sürekli bir geliĢim halinde olması desteklenerek 

öğretmenlerin daha iyi performans gösterme konusunda istekli ve cesaretli olması 

sağlanmaktadır (Bloom, 2010).  

Yönetici desteği öğretmenlerin performanslarına iliĢkin sıklıkla yapılan yapıcı geri 

bildirimleri, yapılan çalıĢmaların geliĢtirilmesi konusunda faydalı bilgilendirmeleri, 
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çalıĢanlara karĢı eĢitlikçi bir tutum sergilemeyi, çalıĢanların meslekiaçıdan 

kendilerini geliĢtirmeleri için cesaretlendirici olmayı ve fırsat sunmayı içermektedir. 

Erken çocukluk eğitiminde yönetici desteği öğretmenlerin mesleklerine ve 

çalıĢtıkları okula bağlılıklarının ve sundukları eğitimin etkililiğinin en önemli 

yordayıcıları arasındadır (Rohacek, Adams & Kisker, 2010; Howes, James & 

Ritchie, 2003).  

Açıklık: Okul öncesi eğitim kurumlarında uygulanan politikalar, yönetmelikler, 

programlar ve sorumlulukların açıkça tanımlanmıĢ olması kurumun genel 

verimliliği açısından büyük önem taĢımaktadır. Açıklık, örgütsel iĢleyiĢin 

tanımlanması ve uygulanmasını ifade etmektedir. ÇalıĢanların yaptıkları iĢe ve 

kendilerinden beklenenlere iliĢkin net bir anlayıĢ geliĢtirmeleri olumlu bir iklimin 

bileĢenleri arasındadır (Bloom, 2010). Bir okulda açıklığın olmaması çalıĢanlar 

arasında çatıĢmaya ve genel iĢleyiĢte aksamaya neden olmaktadır. Politika ve 

iĢleyiĢteki belirsizlik veya tutarsızlıklar iletiĢim ve kiĢiler arası etkileĢimi sıkıntıya 

sokmaktadır. Bunun yanında bir okulda kurallar, düzenlemeler ve örgütsel 

uygulamalarda açıklığın olmaması iĢ stresinin artması ve hatta tükenmiĢlikle 

sonuçlanmaktadır (Dennis & O‟Connor, 2013; Glisson & James, 2002). Ġyi iĢleyen 

okul öncesi eğitim kurumlarında çalıĢanlar kimin neyi, ne zaman ve ne Ģekilde 

yapacağına iliĢkin net bir bilgiye sahiptir. Buna bağlı olarak çalıĢanlar arasında net, 

açık ve doğrudan bir iletiĢim mevcuttur. Aynı zamanda sağlıklı bir örgütsel iklime 

sahip okullarda kurallar, sorumluluklar ve düzenlemelere iliĢkin düzenli olarak bilgi 

paylaĢımı gerekmektedir. Bu nedenle açıklık durağan değil, aksine periyodik 

olarak güncellenen bir süreçtir. 

Ödül Sistemi: Eğitim kurumlarında çalıĢanlar almıĢ oldukları ücretler, terfiler, 

yönetici tarafından ödüllendirmeleri veya övülmeleri gibi destekler açısından 

kendilerini iĢ arkadaĢları ile kıyaslamaktadır.  Ülkemizde öğretmenler arasında bu 

konuda büyük eĢitsizlikler olmamakla birlikte öğretmenin kadrolu, sözleĢmeli veya 

ücretli çalıĢıyor olması elde ettikleri gelir açısından eĢitsizliklere sebep 

olabilmektedir. Bunun yanında okul öncesi eğitim alanında çalıĢanların yaptıkları 

iĢe karĢılık aldıkları ücretin az olduğunu düĢünmeleri mesleklerine ve çalıĢtıkları 

kuruma iliĢkin olumlu bir algı geliĢtirmelerine engel olabilmektedir.  

Karar verme: Okul öncesi eğitim kurumlarında karar verme yapısı programın 

bileĢenlerine iliĢkin yönetici, eğitim ve idari personel arasındaki güç paylaĢımını, 



20 
 

kimin hangi kararları aldığını, alınan kararlarda kiĢilerin fikrine ne kadar 

baĢvurulduğunu ifade etmektedir (Bloom, 2010). Bu kararlar yönetimsel, mesleki, 

eğitimsel, mali, insan kaynakları, okul-aile iliĢkileri, değerlendirme çalıĢmaları gibi 

konuları içerebilmektedir.  

Karar verme sürecinde eğitim ve yönetim personeli arasındaki baĢarılı paylaĢım, 

çalıĢanların kendilerine olan güvenlerinin artmasını, kurumda demokratik kararlar 

alınmasını ve uygulanmasını, somut baĢarılar elde edilmesini ve okul yönetiminin 

desteklenmesini sağlamaktadır (Dennis, 2010). Okul öncesi eğitim kurumlarının 

sağlıklı bir örgütsel iklime sahip olması için esnek ve kurumda çalıĢan herkesin 

katılımının sağlandığı bir karar verme yapısının oluĢturulması gerekmektedir. 

Hedefler Üzerinde Uzlaşı: Örgütsel iklimin bu bileĢeni çalıĢanların okulları için 

ortak bir görüĢ geliĢtirmiĢ olmalarını açıklamaktadır. Özellikle çocukların aldıkları 

eğitim sürecini nasıl geçirecekleri ve süreç sonunda neler kazanacaklarına iliĢkin 

ortak eğitimsel hedefler konulmalıdır. Bloom (2010)‟a göre bireylerin demografik 

özelliklerindeki, yaĢam felsefelerindeki ve deneyimlerindeki farklılıklar hedefler 

üzerinde uzlaĢıya varmayı zorlaĢtırmaktadır. Bu açıdan bu uzlaĢının sağlanması 

bireylerin farklılıklara tolerans ve anlayıĢ gösterme becerilerini de yansıtmaktadır.  

Görev duyarlılığı: Görev duyarlılığı bir örgütte iĢlerin planlanması, zamanında 

tamamlanması ve verimliliği konularını tanımlamaktadır. Olumlu örgütsel iklime 

sahip okul öncesi eğitim kurumlarında zamanın etkili bir Ģekilde kullanıldığı, 

çalıĢanların kendilerini asıl görevlerini yapmaktan alıkoyan iĢlerle meĢgul 

olmadıkları görülmektedir. Bu kurumlarda toplantılar net amaçlar ortaya koyarak iyi 

bir Ģekilde planlanmıĢtır ve ertelemelernadiren olmaktadır (Bloom, Hentschel & 

Bella, 2010). Olumlu örgütsel iklime sahip olan kurumlarda görev duyarlılığı çok 

katı programdan da uzaktır. Çünkü katı kural ve uygulamaların olduğu kurumlarda 

kendiliğinden geliĢen fırsatların değerlendirilmesi mümkün olmamaktadır. 

Fiziksel Ortam: Güvenlik, sıcaklık, dekor, malzeme gibi iĢ ortamının fiziksel 

düzenlemesi çalıĢanların iĢ ortamına iliĢkin algılarını ve tutumlarını etkilemektedir. 

ĠĢ ortamının donatımının yetersiz olması veya gereken fiziksel düzenleme ve 

malzemelerden yoksun olması stresli bir iĢ ortamı algısına sebep olabilmektedir. 

Özellikle okul öncesi eğitim kurumlarında sağlıklı bir örgütsel iklimin 

oluĢturulmasında fiziksel ortamın düzenlemesine ve tasarımına büyük önem 
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verilmesi gerekmektedir. Çünkü özellikle eğitimcilerin iĢlerini etkili bir Ģekilde 

yapabilmeleri için ortam iyi düzenlenmiĢ, gerekli materyal ve kaynaklarla 

donatılmıĢ olmalıdır. Bu sayede fiziksel olarak oldukça hareketli bir yaĢ grubuna 

hitap eden okul öncesi eğitim ortamlarında çeĢitli yaralanmaların, kazaların önüne 

geçilebilmektedir. Bunun yanında ergonomik olarak uygun bir Ģekilde tasarlanmıĢ 

ortamlar küçük yaĢ grubu çocukların aldıkları eğitimi daha etkili kılmaktadır 

(Bloom, 2010; Rohacek, Adams, & Kisker, 2010). Ayrıca nitelikli bir fiziksel ortam 

çalıĢanların o kurumu daha çok sahiplenmelerini ve çeĢitli maddi zararlara karĢı 

daha korumacı bir tutum sergilemelerini sağlamaktadır. 

Yenilikçilik: Olumlu bir örgütsel iklime sahip kurumlar çalıĢanların problemlere 

yaratıcı çözümler sunmalarını desteklemektedir. Bununla birlikte farklılıklar değer 

ve kabul görürken yeni yaklaĢım ve uygulamalar gereksiz veya korkutucu 

bulunmamaktadır. Sağlıklı bir örgütsel iklimin geliĢmediği kurumlarda ise daha 

eğitimsel yaklaĢım ve uygulamalarda gelenekselliğe sıkı sıkıya bağlanan bir 

anlayıĢ mevcuttur. Bununla birlikte yenilik arayıĢında olan bireylerin yeni fikir veya 

önerilerde bulunması hoĢ karĢılanmamaktadır. Royal ve Rossi (1999) tarafından 

yapılan çalıĢmada okullarda yenilikçiliğin desteklenmesinin öğretmenlerin okuldaki 

sosyal ortamın bir parçası olma fikri ile olumlu bir iliĢki içinde olduğu belirlenmiĢtir. 

Yenilikçilik, okullardaki yöneticilerin liderlik stilleri ile doğrudan iliĢki içindedir. 

Çünkü okullarda değiĢimin gerekliliği olarak fark etme, değiĢim için destekleyici bir 

süreç baĢlatma ve daha sonra bu süreci izleme yöneticilerin mutlaka yapması 

gereken uygulamalardır. Böyle yöneticiler okullardaki problemlerin belirlenmesi ve 

doğru müdahalelerin planlanması için çalıĢanlara yetki vermektedir (Bloom, 

Hentschel & Bella, 2010; Culkin, 1994). 

1.7.3. Öğretmen Performansı ve Eğitim Kalitesi 

Dünya genelinde ülkelerin öncelikli politika hedefleri arasında eğitim yer 

almaktadır. Ülkelerin ekonomik geliĢmiĢliklerinde öğrencilerin kazandıkları biliĢsel 

becerilerin önemli bir yordayıcı olduğu bilinmektedir (Hanushek & Kimko, 2000; 

Hanushek & Woessman, 2008; Hanushek & Zhang, 2008). Yapılan araĢtırmalarda 

bu becerilerle birlikte sosyal-duygusal beceriler, dürtü kontrolü, doyumu erteleme, 

motivasyon ve baĢkalarıyla çalıĢabilme kabiliyeti gibi biliĢsel olmayan becerilerin 

de bireylerin yaĢamları boyunca ekonomik kazanç, iĢ gücüne katılım, eğitim 

düzeyi, erken yaĢta gebe kalma, riskli etkinliklerde bulunma ve suça katılım 
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durumlarını güçlü bir Ģekilde etkilediği görülmektedir (Heckman, 2011). BiliĢsel 

olmayan beceriler zor ölçülebilir olmalarından dolayı politika araĢtırmalarında daha 

geri planda yer almıĢ olsa da bireylerin ileri yıllarda özellikle baĢarı durumlarını 

yordayan en güçlü değiĢkenler olarak öne çıkmaktadır (Heckman,  Maloofeva, 

Pinto & Savalyev, 2011; Heckman & Masterov, 2004). Bu becerilerin eğitim 

ortamlarında kazandırılmasında en önemli faktör ise kuĢkusuz nitelikli öğretmen 

faktörüdür. Çünkü okul öğrenciler tarafından öğretmenler ve eğitim gördükleri 

sınıflar aracılığıyla deneyimlenmektedir (Beteille & Loeb, 2009). Eğitim politikaları 

içinde öğretmen eğitimi, öğretmen yetiĢtirme ve öğretmen kalitesi konuları 

üzerinde yoğunlaĢan çalıĢmalarda genel olarak öğretmen niteliklerinin çocukların 

geliĢim ve öğrenmelerini etkilediği ve bu etkinin ileriki yıllarda öğrenci baĢarısını 

önemli ölçüde belirlediği ifade edilmektedir (Barnett, 2008; Darling-Hammond, 

2004; Hanushek, Kain& Rivkin, 2004; Rivkin, Hanushek & Kain, 2005).   

Öğretmen performansı ve niteliği üzerinde birçok öğretmen özelliğinin etkisi 

mevcuttur. Öğretmenlerin kapsamlı pedagojik bilgiler içeren nitelikli hizmet öncesi 

eğitim almıĢ olması, mesleki deneyimleri, mesleki geliĢim olanakları ve nitelikli bir 

değerlendirme sürecinden geçmeleri etkili bir eğitim için büyük önem taĢımaktadır. 

Etkili eğitimin gerçekleĢmesi ve genel eğitim kalitesinin artması için öğretmenlik 

programlarına giren adayların iyi bir eğitimden 6geçmiĢ olması ve öğretmenlik 

eğitimi boyunca da etkili uygulama örneklerine odaklanan pedagoji ve alan eğitimi 

almalarının sağlaması gerekmektedir (Darling-Hammond, Wei & Johnson, 2009). 

Bu yaklaĢımı benimseyen politikalarda da öğretmenlerin mesleki yeterliliklerini 

geliĢtirmeleri için onlara okullar ve yöneticiler tarafından profesyonel geliĢim 

olanakları tanınması desteklenmelidir. Bununla birlikte öğretmenlerin 

performanslarının ve uyguladıkları eğitimin kalitesinin değerlendirilmesi ve 

değerlendirme sonuçlarına göre öğretmenlere mesleki danıĢmanlık sağlanması 

gerekmektedir. Sistemde görev yapan ve sisteme girmeye aday olan öğretmenlere 

yönelik böyle bir yaklaĢım eğitim politikalarının öncelikli hedefleri arasında yer 

almalı; böylece eğitim kalitesinin yükseltilerek toplumda nitelikli eğitim alan birey 

sayısının arttırılması sağlanmalıdır. 

Erken çocukluk dönemi insan yaĢamında kritik bir öneme sahiptir. Çünkü bireyler 

biliĢsel ve biliĢsel olmayan yeterliliklerini geliĢtirme potansiyelleri ile doğarlar ve bu 

potansiyel, bebeklik, çocukluk ve ergenlik döneminde hızlı bir geliĢim gösterir. 
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Ancak yaĢamın erken yılları bireyler arası eĢitsizliklerin de ilk olarak ortaya çıktığı 

ve eğer önüne geçilmezse ileriki yıllarda giderek kapanmaz bir hal aldığı dönemdir 

(Barnett, 2008; Stipek, 2001). Yalnızca nörobiyolojik çalıĢmalar değil, psikolojik, 

ekonomik ve eğitimsel araĢtırmalar da insan yaĢamı üzerinde erken çocukluk 

döneminin insan geliĢimindeki hassas ve kritik bir dönem olmasına vurgu 

yapmaktadır. AraĢtırmalarda bireysel yeterlilikler arasındaki farkın bireylerin 

yaĢamları boyunca sosyal statü, ekonomik refah ve sağlık durumları arasındaki 

farkı doğurduğunu ve bu farkın büyük oranda erken çocukluk döneminde var olan 

genetik, sosyo-ekonomik veya çevresel dezavantajlardan kaynaklandığını 

belirtmektedir (Kagitcibasi, Sunar, Bekman, Baydar & Cemalcilar, 2009; Knudsen, 

Heckman, Cameron & Shonkoff, 2006). Birçok beceri ve yeterliliğin kazanımı için 

bireylerin yaĢamlarındaki dezavantajları en aza indirmeye yönelik giriĢimler 

yapılabilmekte, ancak yetiĢkinlik döneminde bireyden beklenen performansı 

yakalama bakımından bu giriĢimlerin maliyeti erken dönemlerde yapılan 

giriĢimlerin maliyetine göre çok daha fazla olmaktadır (Heckman, 2011). Erken 

çocukluk döneminde yapılması daha az maliyet gerektiren ve daha iyi sonuçlar 

veren bu giriĢimlerin hem biliĢsel hem de biliĢsel olmayan becerileri kapsaması 

gerekmektedir. Çünkü yalnızca biliĢsel becerilerin değil, biliĢsel olmayan 

becerilerin de çocukların iyi olma hali, sosyal, biliĢsel, duygusal geliĢimleri ve 

akademik yaĢantıları üzerinde önemli etkileri vardır. Bu nedenle erken çocukluk 

eğitimine yönelik politikaların çocuğun yalnızca akademik becerilere ve baĢarı 

testlerindeki puanlara odaklanmaması, hem kiĢisel hem de kiĢilerarası becerileri 

destekleyerek çocuk geliĢimi ve eğitimini bütüncül bir yaklaĢımla ele alması 

gerekmektedir. 

Yirminci yüzyıldan itibaren bilim dünyasında yaĢanan geliĢmelerle çocukların kendi 

öğrenmelerini kendilerinin yapılandırdıkları ve bunu çoğunlukla geliĢimsel olarak 

uygun Ģekilde tasarlanmıĢ nitelikli öğrenme ortamları ve keĢfetme fırsatları ile 

sağladıkları belirlenmiĢtir. Daha sonraları erken çocukluk dönemine iliĢkin sosyal 

çevre ve bu çevrenin çocukların öğrenmeleri üzerindeki iliĢkisi üzerinde 

durulmuĢtur. Çocukların içinde yaĢadıkları sosyal bağlamda yer alan makro 

vemikro değiĢkenler çocukların nasıl geliĢtiği, ne öğrendiği ve küçük çocukların 

eğitiminde ne gibi yaklaĢım ve tekniklerin kullanılması gerektiği üzerinde etkisi 

vardır (Bowman, 2011). Günümüzde çocukların nasıl geliĢtiği ve nasıl öğrendiğine 
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iliĢkin bakıĢ açısının yanında çocuklara yönelik beklentiler de değiĢmiĢtir. Bir 

ülkenin ekonomik ve sosyal geleceğinin o ülkenin insan sermayesine daha özelde 

eğitimli vatandaĢ sayısına bağlı olduğu düĢüncesi hızla yaygınlaĢmıĢ (Heckman, 

2011) ve bireylerin biliĢsel ve sosyal yeterlilikleri ile çeĢitli alanlarda kazanacakları 

beceriler önem kazanmıĢtır. Bu nedenle erken dönemde yapılan eğitimin ve bu 

eğitimi veren öğretmenlerin niteliği dünya genelinde önem kazanmıĢtır. 

Günümüzde özellikle küçük yaĢ gruplarıyla çalıĢan öğretmenlerden çocukların 

ileriki yıllardaki baĢarılarını yordayan becerileri geliĢtirmeleri ve bu amaca uygun 

yaklaĢımlarla eğitim sunmaları beklenmektedir. Okul öncesi öğretmenlerinin 

nitelikleri verdikleri eğitimin çocukların geliĢimleri ve öğrenmeleri üzerindeki etkisi 

birçok araĢtırma tarafından incelenmiĢtir. Bu çalıĢmalarda öğretmenlerin eğitim 

seviyesi ile çocukların öğrenmeleri ve sınıf kalitesi arasında pozitif iliĢki olduğu 

belirlenmiĢtir (Barnett, 2011; Bowman, 2011; Kelley & Camilli, 2007). Bununla 

birlikte öğretmenlerin hizmet öncesi eğitimde almıĢ oldukları derslerin sayısı ve 

içeriği ile öğretmen yeterlilikleri gibi öğretmen kalitesini belirleyen özelliklerin de 

eğitim kalitesi ve çocuklar üzerinde etkisi olduğu bilinmektedir. Bu bağlamda 

önemli olan nokta eğitime ve olası sonuçlarına daha geniĢ bir perspektifle 

yaklaĢarak eğitim politikaları açısından doğru noktaya temas etmektir. Çocuklar ve 

eğitim kalitesi üzerindeki etki yalnızca öğretmenlerin bireysel özelliklerinin 

iyileĢtirilmesi ile iliĢkili olarak görülmemelidir. Öğretmenlere ödenen maaĢ, hizmet 

içi eğitim, sınıf mevcudu, öğretmenlerin çalıĢma Ģartları ve kimlerle birlikte 

çalıĢıyor oldukları gibi konuların etkisi de üzerinde durulması gereken konular 

arasındadır (Barnett, 2011).  

Okul öncesi dönem çocukları ile çalıĢan eğitimcilerin bu döneme yönelik bir 

eğitimden geçmiĢ, çocuğun bütüncül olarak geliĢimi ve eğitimine yönelik geliĢimsel 

plan geliĢtirip uygulayabilen, ebeveynleri eğitimin ayrılmaz bir parçası olarak gören 

ve onları sürece aktif olarak dahil edebilen nitelikli öğretmenler olmalıdır 

(Schweinhart & Fulcher-Dawson, 2009). Okul öncesi eğitim veren kurumların 

yöneticileri ise çocuğu merkeze almalı ve okulda uygulanan eğitim programının ve 

uygulamalarının çocukların bütüncül geliĢimlerine katkıda bulunup bulunmadığını 

sistematik olarak değerlendirmeli; özellikle öğretmenler tarafından yapılan 

etkinliklerin planlandığı Ģekilde uygulandığından emin olmalıdır.  
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Günümüzde kamu politikalarındaki yeri sınırlı olan ancak gün geçtikçe daha çok 

önem kazanan erken çocukluk eğitimi politikaları geliĢtirilirken araĢtırma ve 

uygulamalara iliĢkin sonuçlardan yararlanılması ve bu alanda çalıĢan 

öğretmenlerin yeterlilik ve niteliklerine katkıda bulunulması gerekmektedir 

(Schweinhart & Fulcher-Dawson, 2009). Bu noktada politika yapıcıların sistemde 

var olan okul öncesi öğretmenlerinin yeterlilik ve ihtiyaçlarını değerlendirerek 

öğretmen yetiĢtirme ölçütlerini belirlemesi ve bunların sürdürülebilirliği sağlanması 

gerekmektedir. Eğitimin diğer kademelerinde olması gerektiği gibi okul öncesi 

eğitim kademesinde de erken çocukluk eğitimi politikalarının, uygulamalarının ve 

araĢtırmalarının öğretmenler tarafından yapılan uygulamalar ve çocuklardaki 

kazanımları merkeze alarak geliĢtirilmesi ve uygulanması gerekmektedir (Barnett, 

2011; Schweinhart & Fulcher-Dawson, 2009). 

Eğitim politikalarında eğitimin çocukların öğrenmeleri üzerindeki etkisi,öğretmen 

niteliğini merkeze alarak tartıĢılması gereken bir konudur. Çünkü özellikle okul 

öncesi dönemde öğretmenlerin çocuklarla kurdukları etkileĢim ve bu etkileĢimin 

standardize edilmiĢ gözlemler yoluyla değerlendirilmesi, çocukların geliĢimsel ve 

eğitimsel kazanımlarını öne çıkaran etkili politikalar geliĢtirilmesine destek 

olmaktadır. Öğretmenlerin değerlendirilmesine iliĢkin sonuçlar öğrenci baĢarısını 

arttırmaya odaklanan politikaların ve eğitim araĢtırmalarının odağını 

oluĢturmaktadır (Pianta & Hamre, 2009).  

Okul öncesi eğitim, öğretmenlerin kanıta dayalı değerlendirilme sistemlerinin 

uygulanması açısından her ne kadar daha geri planda kalmıĢ olsa da birçok 

araĢtırma ve projede okul öncesi dönemde öğretmen etkililiğinin ölçülebilirliği ve 

etkisi konularını ele alınmıĢtır. Örneğin Amerika BirleĢik Devletleri‟nde geliĢtirilmiĢ 

sosyo ekonomik açıdan düĢük seviyedeki ailelerin çocuklarına eğitimsel fırsatlar 

sağlayan bir erken müdahale programı olan Head Start Programı‟nda sınıf 

ortamlarına iliĢkin doğrudan gözlemler yapılmıĢ ve tüm dünyada okul öncesi eğitim 

ortamlarının değerlendirilmesinde temel teĢkil eden Harms, Clifford ve Cryer 

(2005) tarafından geliĢtirilmiĢ Okul Öncesi Eğitim Merkezi Değerlendirme Ölçeği 

(Early Childhood Environmental Rating Scale-ECERS) ile gözleme dayalı 

değerlendirmeler yapılarak çocukların kazanımları ile ilgili somut ve gözlenebilir 

hedefler konulması yolunda önemli bir adım atılmıĢtır. Daha sonra bilimde, 

özellikle ölçme değerlendirme alanında yaĢanan geliĢmeler ve erken çocukluk 
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dönemine yönelik baĢlatılan giriĢimler bu dönemde sınıflarda standartlaĢtırılmıĢ bir 

gözlem tekniği ile sınıf ortamını ve öğretmen davranıĢlarını değerlendirme ve bu 

değerlendirmeleri de bir “kalite” göstergesi olarak alma yaklaĢımını geliĢtirmiĢtir 

(Pianta & Hamre, 2009). Okul öncesi eğitim yapılan sınıflarda eğitim kalitesinin 

standart baĢarı testleri ile ölçülememesi gözleme dayalı değerlendirme yaklaĢımını 

geliĢtirmiĢtir. Bu yaklaĢım eğitim politikaları açısından eğitimin daha üst 

kademelerinde de gözleme dayalı öğretmen performansı ve kalite ölçümü, 

öğretmen yeterlilikleri, eğitimsel çıktılarla iliĢkili olarak ihtiyaç duyulan profesyonel 

geliĢim alanları ve hesap verilebilirlik konularında gözleme dayalı değerlendirme 

yapılmasına zemin hazırlamaktadır. Bir baĢka ifadeyle öğretmen performansının 

sınıf içinde gözleme dayalı değerlendirilmesinin eğitim politikalarının merkezine 

alınması sınıflarda daha etkili bir eğitim sunulmasını sağlayacaktır.  

Öğrencilerin öğrenmesi büyük ölçüde sınıf içindeki deneyimleri tarafından 

açıklanmaktadır (Rivkin, Hanushek & Kain, 2005). Bununla birlikte bu 

deneyimlerden ne kadarının öğretmenler ve onların davranıĢları ile iliĢkilendirildiği 

önem kazanmakta ve bu nedenle çocukların öğrenmeleri üzerinde olumlu etkisi 

olan öğretmen davranıĢlarının analiz edilmesi gerekmektedir. Herhangi bir 

öğrenme çevresinde çocukların sağlıklı geliĢimleri ve öğrenmeleri yetiĢkinlerle 

aralarındaki etkileĢimle iliĢkilidir. Bu nedenle nitelikli bir eğitim ortamında 

motivasyonel iklim, sınıf yönetimi ve öğrenme etkinliklerinin çocuk merkezli bir 

stratejiyle oluĢturulması gerekmektedir (Stipek, 2004). Bu bileĢenler biliĢsel, 

sosyal-duygusal ve davranıĢsal alanlarda çocuklar ve ergenlerin sağlıklı bir geliĢim 

göstermelerine yardımcı olacaktır.  

Bir eğitim sisteminin kalitesi sistem içinde yer alan eğitim kurumlarında 

öğretmenler tarafından uygulanan veya rehberlik edilen görev ve etkinliklere 

dayanmaktadır. Bununda ötesinde öğretmenler yüksek kalitede eğitim ve 

öğrenmenin en önemli bileĢenleri olarak sınıf içinde ve dıĢında çalıĢtıkları 

gruplarda yüksek seviyede performans, olumlu tutum ve nitelikli davranıĢ 

göstermek ve bunları sürdürülebilir kılmakla yükümlüdür. Darling-Hammond 

(2003)‟e göre öğretmenler öğrenci baĢarısında en büyük etkiye sahiplerdir. Bu 

nedenle iĢlerine büyük bir bağlılık duyan ve yüksek performans 

gösterenöğretmenler olmadan eğitimde baĢarıyı yakalamak mümkün 

olmamaktadır. ĠĢine karĢı bağlılık ve sorumluluk duygusu nitelikli öğretmenlere 
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iliĢkin içsel bir süreç olmakla birlikte, bu süreç eğitimde yapılmak istenen reform ve 

yakalanmak istenen hesap verilebilirlik ölçütlerinin yerine getirilmesinde temel 

teĢkil etmektedir (Beteille & Loeb, 2009). 

1.7.4. Öğrenme ve Yapılandırmacılık 

Yapılandırmacılık eğitim, psikoloji, felsefe gibi birçok farklı disiplinde kullanılan 

geniĢ bir kavramdır. Temelinde antik çağlardaki düĢünürlerin fikirlerinden etkiler 

barındıran bu kavrama Konfüçyüs‟ün, Plato‟nun ve Aristo‟nun ileri sürdüğü 

özellikle bilgi ve öğrenmeye iliĢkin görüĢlerde rastlamak mümkündür. Eğitimde 

yapılandırmacı yaklaĢımın temelleri Piaget, Vygotsky, Gestalt psikologları, Bruner, 

John Locke ve John Dewey „in aralarında bulunduğu bilim adamları ve filozofların 

araĢtırma ve çalıĢmalarına dayanmaktadır. Yapılandırmacılık kavramı; eğitim 

bağlamında resmi olarak 20. yüzyılın sonlarında ilk olarak A. J. Magoon (1977) 

tarafından kullanılmıĢtır. 

Yapılandırmacı yaklaĢım “1. Öğrenenler kendi bilgilerini kendileri yapılandıran aktif 

öğrenicilerdir, 2. Bilgiyi yapılandırma sürecinde sosyal etkileĢimler önem 

taĢımaktadır” görüĢlerini temele almaktadır. Piaget (1896-1980)‟e göre çocuklar 

geliĢim gösterdikçe düĢünme biçimleri daha organize hale gelmekte ve 

somutlaĢtırmadan uzaklaĢmaktadır. GeliĢim sürecinde sosyal çevre önemli bir 

faktördür ancak değiĢen düĢünce yapısı için sosyal etkileĢimler esas mekanizmayı 

oluĢturmamakta; bunun yerine bireyin kendi biliĢ ve düĢüncelerini koordine etmesi 

ve yansıtması ile meydana gelmektedir. Buradan hareketle Piaget‟in kuramında 

bireyin ve psikolojik süreçlerin önemine yapılan vurgunun eğitimde yapılandırmacı 

yaklaĢımın ilk hareketini oluĢturduğu söylenebilmektedir (Pelech & Pieper, 2010; 

Woolfolk, 2014). Bu düĢünceye iliĢkin geliĢtirilen eleĢtirilerde her bireyin algı ve 

inançlarının eĢit derecede önemli olduğu ve bu nedenle dünyada gerçeklik ve 

doğruluklara iliĢkin problem yaĢanabileceği ifade edilmektedir. Bu durumda 

özellikle eğitimde bazı zorluklar yaĢanılması kaçınılmazdır. Örneğin öğretmenler 

dürüstlük, doğruluk, baĢkalarına saygı, adil olmak, eĢitlik, sorumluluk gibi birçok 

değere vurgu yapmakla yükümlüdür. Bu değerlerin her bireyin algısında farklı 

Ģekilde yer alacağı düĢünülürse bireylerin kendi algıları nasılsa o Ģekilde inanmaya 

ve davranmaya devam etmelerini desteklemek ve onları doğru olana 

yönlendirmemek toplumda karmaĢaya neden olacaktır. Bu noktada Lev S. 

Vygotsky (1986-1934)‟ nin bireyin geliĢiminin yanında sosyal yapılandırmacılığa 
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yaptığı vurgu önem kazanmaktadır. Piaget‟nin biliĢsel yapılandırmacılığında 

öğrenme bilginin bireysel Ģekilde yapılandırıldığını anlatırken; sosyal 

yapılandırmacılıkta öğrenme bir gruba dahil olma ve bilginin sosyal olarak 

yapılandırılmasını anlatmakta yani öğrenme sosyal ve kültürel bir bağlamda ele 

alınmaktadır. Vygotsky‟nin ele aldığı potansiyel geliĢim alanı kavramında çocuğun 

problemleri bir yetiĢkinin veya bir akranının yardımı ile çözmesi ile biliĢ ve kültürün 

birbirini Ģekillendirmesi anlatılmaktadır. Kavrama göre, bir çocuk içinde bulunduğu 

kültürde yer alan toplumsal araç ve uygulamaları kullanarak biliĢsel yönden 

geliĢmekte; yeni problem ve uygulamaları genelleyebilmek için de biliĢsel 

becerilerini kullanmaktadır (Pelech & Pieper, 2010; Woolfolk, 2014). Buna göre 

öğrenme bireysel olarak yapılandırılan ancak sosyal etkileĢimlerin aracılık ettiği bir 

süreçtir.  

Beyin temelli öğrenmeyi savunan yapılandırmacılığa göre her öğrenme beyni yeni 

uyaranlar, deneyimler ve davranıĢlar aracılığıyla değiĢtirmekte ve geliĢtirmektedir. 

Her öğrenme bireyin beyninde yeni ve benzersiz bir bağlantı oluĢturmakta böylece 

bireyler öğrendikçe daha da farklı bireyler haline gelmektedir. Bu durum Howard 

Gardner tarafından ortaya atılan ve günümüzde geniĢ kabul gören Çoklu Zeka 

Kuramını da destekler niteliktedir. Çünkü Gardner‟a göre zeka bireylerin belli bir 

bağlam içerisinde problem çözme sürecinde yeterlilikleri olarak tanımlanmaktadır.  

Yapılandırmacılığı temel alan görüĢlerin odak noktasını kendi deneyimlerini 

anlamlandırmak için sürekli aktif bir uğraĢ içinde bilgiyi yapılandıran aktif öğrenen 

bireyler oluĢturmaktadır. Bireyler zihinsel model ve Ģemalarını geliĢtirdikten sonra 

deneyimleri aracılığıyla sürekli güncelleme halindedir. Bir baĢka deyiĢle birey pasif 

bir öğrenici değil, aktif bir keĢfedicidir. Bu nedenle bireyler için bilgi, beceri ve 

kavramlar öğrenildikten sonra depolanmak yerine aktif olarak kullanılması 

gerekmektedir. Bireylerin öğrendiklerini aktif olarak kullanabilmeleri için öğrenme 

etkinliklerinin problem çözme, eleĢtirel düĢünme, bir duruma iliĢkin birçok bakıĢ 

açısı geliĢtirme, karar verme ve verilen kararı uygulayarak sonuçlarını görme 

becerilerini içermesi gerekmektedir. Bunun yanında yapılandırmacı yaklaĢıma 

göre öğrenmenin gerçekleĢmesi için gerçek materyallerin kullanıldığı doğal 

öğrenme ortamları oluĢturulmalı, çocuklar öğrenmenin aktif yapılandırıcıları olarak 

sorumluluklar almalıdır. Ayrıca öğretilen içerik farklı perspektiflerden farklı 

anlatımlarla çocuklara sunulmalı, öğrenme sürecinde sosyal paylaĢım imkanı 
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tanınmalı, çocukta bilginin yapılandırıldığına ve öğrenmenin gerçekleĢtirildiğine 

dair farkındalık ve anlayıĢ geliĢtirilmesi sağlanmalı ve çocuklar tarafından öğrenme 

sürecinin sahiplenilmesi gerekmektedir (Brooks & Brooks, 1999).  

Çocuklar basit, sonucu çok kolay Ģekilde belirlenebilen veya direkt olarak 

kendilerine sunulan etkinlikler yerine karmaĢık problemler yoluyla keĢfetme ve 

problem çözme sürecini etkin olarak deneyimlemelerine fırsat sağlayan 

etkinliklerle buluĢturulmalıdır. Öğretmenler eğitim etkinliklerini gerçekleĢtirirken 

karmaĢık problemlerin olduğu bir öğrenme ortamının oluĢmasına fırsat tanımalıdır. 

Bu noktada karmaĢık problemlerden kastedilen, çocukların deneyimlediği 

problemlerin zor olması değil, farklı birçok yönü olan, farklı perspektiflerle 

yaklaĢılarak olası birçok çözüm yolu içeren problemlerdir (Van Der Veer, 2007). 

Woolfolk (2014)‟e göre bu etkinlikler doğal bir Ģekilde gerçek deneyimlerle 

çocuklara sunulmalı; bu süreçte öğretmenler çocukların kaynaklara ulaĢmasını 

sağlayan, bilgiyi yapılandırmalarında onlara destek olan, geliĢimlerini izleyen ve 

onlara yapıcı dönütler veren, büyük ve aĢılması zor gibi görünen problemleri küçük 

parçalara bölerek çözüm sürecinde rehberlik yapan bir rol üstlenmelidir.  

Vygotsky (1986)‟ye göre bireyin üst düzey zihinsel süreçleri sosyal etkileĢimler 

aracılığıyla geliĢmekte, bu nedenle öğrenme ortamlarında ve etkinliklerinde; 

iĢbirliği, paylaĢım, grup çalıĢması gibi sosyal beceri davranıĢlarının desteklemesi 

gerekmektedir. Yapılandırmacı yaklaĢımı benimseyen eğitimin asıl hedeflerinden 

biri de çocukta diğerlerinin görev ve haklarına saygı duyarak kendi durumuna 

karar verme ve ortaklaĢa iĢ yapabilme becerilerini desteklemektir. Günümüz 

dünyasında bireylerin giderek daha sabırsız, daha yalnız ve daha benmerkezci 

hale geldiği gerçeği de düĢünüldüğünde küçük çocuklarda birbirlerini dinleme, 

birlikte iĢ yapabilme, kendine ve baĢkasına saygı duyma, ortak bir hedef 

doğrultusunda aldığı sorumluluğu yerine getirerek bir iĢi tamamlama gibi becerilere 

odaklanan etkinlikler oldukça önem kazanmaktadır. Bunun yanında Woolfolk 

(2014)‟a göre Vygotsky‟nin biliĢsel kuramında yer alan potansiyel geliĢim alanı 

kavramına göre çocuğun bilgileri ve öğretmenin bilgileri arasında anlamlı 

bağlantılar kurarak çocukların öğrenmelerini ilerleten bilgiyi yapılandırma 

sürecininyaĢanmasıçocuk için büyük önem taĢımaktadır. Buna göre öğretmen, 

çocuğun beceri ve anlayıĢ geliĢtirmek için sürekli olarak tamamlayıcı, dikkat çekici 
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ve anlamlandırıcı geri dönütler sağlamalı ve çocuğun kendi öğrenme sürecinde 

giderek daha çok sorumluluk almasına yardımcı olmalıdır. 

Yapılandırmacı eğitim çocukların ne öğrendikleri ve bunu hangi aĢamalarla nasıl 

öğrendikleri sürecine iliĢkin farkındalıklarını geliĢtirmektedir. Eğer çocuklar 

düĢüncelerini Ģekillendiren etkilerin ne olduğunun farkına varırlarsa ileriki 

yaĢantılarında da seçim yapma, karar verme, çok yönlü düĢünme, verdikleri 

kararın olası sonuçlarını doğru tahmin edebilme, bir probleme iliĢkin farklı çözüm 

yolları geliĢtirme gibi yaĢam boyu gerekli olan birçok üst düzey beceriyi 

kazanacaklardır (Brooks & Brooks, 1999; Pelech & Pieper, 2010).  

Yapılandırmacı yaklaĢım eğitim sürecinde öğrenme etkinliklerinin 

çeĢitlendirilmesini gerektirmektedir. Farklı öğrenme etkinlikleri öğretmene bir 

sınıfta ilgi ve ihtiyaçları farklı olan birçok çocuğa hitap etme olanağı sağlamaktadır.  

Öğrenme etkinliklerinin çeĢitlendirilmesi öğrenilecek içeriğin, öğrenme sürecinin ve 

süreç sonunda elde edilecek ürünün farklı olabilmesi anlamına gelmektedir. Buna 

göre öğretmenler etkinliklerini planlarken her çocuğun kendi öğrenme gücünü 

etkinleĢtirdiğinden ve ürün elde etme sürecinde her çocuğun kendi öğrenmesini 

gösterebildiğinden emin olmalıdır (Stipek, 2004). Öğrenme sürecinde farklılaĢma 

çocukların nasıl öğrendiğini analiz etmeyi gerektirmektedir. Bazı çocuklar 

dinleyerek öğrenirken bazıları görsel, bazıları ise ifade ederek öğrenebilmektedir. 

Bu noktada farklı öğrenme stilleri olan çocukları grup olarak bir araya getirmek de 

öğrenmenin etkili Ģekilde sağlanmasına yardımcı olmaktadır. 

Yapılandırmacı yaklaĢım okul öncesinden üniversite eğitimine kadar eğitimin her 

düzeyinde etkili olarak kullanılması gereken bir eğitimsel yaklaĢımdır. DeVries 

(2002)‟a göre ilkokul iki ve üçüncü sınıf öğrencilerinin katıldığı araĢtırmada 

yapılandırmacı müfredatla eğitim gören öğrenciler okuma, matematik ve Stanford 

Genel BaĢarı testinde ulusal öğrenci ortalamasının üzerinde bir baĢarı 

sergilemiĢlerdir. Bir baĢka araĢtırmada Hubber (2005) ortaöğretim öğrencileri ile 

çalıĢmıĢ ve geometri dersinin yapılandırmacı bir felsefeyle iĢlemiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda öğrencilerin küçük gruplarla çalıĢmak istedikleri, kendi fikirlerini 

geliĢtirip test edecekleri etkinlikleri tercih ettikleri, fikirlerini rahatlıkla ifade ederek 

etkinliklere daha aktif katılım gösterdikleri belirlenmiĢtir.  
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Küresel ekonomik yarıĢın hız kazandığı günümüz dünyasında bilgi; bireylerin farklı 

bilgi parçalarını bir araya getirerek yeni bir bilgi tabanı oluĢturduğu öznel bir süreç 

olarak görülmektedir. Bu bağlamda 21. yüzyılda bireyler düĢünme ve karar verme 

süreçlerinde yapılandırmacı olmak durumundadır. Bireyler baĢarılı olabilmek için 

var olan bir gerçekliği birçok açıdan keĢfetmek ve farklı perspektifler geliĢtirerek o 

gerçekliğe iliĢkin yeni olasılık ve seçenekleri ortaya koymak durumundadır.  Bunun 

yanında özellikle iĢ dünyasında grup içinde etkin çalıĢan, yeni ve bilinmeyen 

problemlere iliĢkin çözüm önerileri sunma becerisi gösteren, karmaĢıklığı ve 

belirsizliği yönetebilen, bilgiyi sentez ederek yeni durumlara uyarlayan bireyler 

aranmaktadır (Barnett, 2011; Heckman, 2011; OECD, 2010). Bu bağlamda okul 

öncesi eğitimden baĢlayarak eğitimin her kademesinde yapılandırmacı yaklaĢımın 

benimsendiği eğitim ortamlarının oluĢturulması ve bireylere bu yaklaĢımı 

benimseyen eğitimcilerle nitelikli bir eğitim sürecinin sağlanması gerekmektedir.  

1.7.5. Okul Öncesi Eğitimde Öğretmen Performansı ve Kalitesinin 
Önemi 

Okul öncesi eğitimde etkili eğitim, çocukların öğrenmelerine odaklı sözel ve 

davranıĢsal uyaranlar, hassas ve sıcak etkileĢimler ve geri bildirimler gibi 

bileĢenlerin bir arada olduğu sıcak ve olumlu bir eğitim ortamına çok doğal bir 

biçimde adapte olmalarını gerektirmektedir. Bu nedenle okul öncesi öğretmenleri 

diğer eğitim kademelerindeki öğretmenlerden farklı olarak böyle bir eğitim ortamını 

oluĢturabilecek becerilerle donanmıĢ olmalıdır. Bu eğitsel etkinlikler ve etkileĢimler 

çocukların performansları arasındaki farklılıkların kapatılması ile doğrudan iliĢki 

içindedir ve çocukların akademik baĢarılarının da en önemli yordayıcısıdır. Daha 

büyük yaĢlardaki çocukların aksine küçük çocuklarla çalıĢan öğretmenlerin 

planladıkları etkinlikleri bilinçli olarak çocukların oyun oynamalarına ve 

keĢfetmelerine fırsat veren doğal öğrenme ortamları içerisinde birçok farklı 

kanaldan uyaran alabilecekleri Ģekilde desteklemesi gerekmektedir. 

YapılandırılmıĢ veya yapılandırılmamıĢ eğitim etkinlikleriyle çocukların 

geliĢimlerini, öğrenmelerini, ilgilerini ve etkileĢimlerini destekleyecek fırsatlar 

yakalaması ve bu fırsatları değerlendirmesi iyi bir okul öncesi eğitim öğretmeninin 

özellikleri arasındadır (Pianta, 2011). Mesleki yeterliliği olan bir okul öncesi eğitimi 

öğretmeninin mesleki ve akademik olarak sağlam bir temele oturan davranıĢlara 

ve tutuma sahip olması gerekmektedir. Okul öncesi eğitimi öğretmeni yetiĢtiren 
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programların öğretmen adaylarına bu davranıĢ ve becerileri kazandırması 

gerekmektedir. Buna göre öğrenme deneyimlerinin araĢtırma, teori ve uygulamaya 

dayandırılması gereklidir.  

Okul öncesi eğitim öğretmenlerine yönelik mesleki eğitim programlarında 

öğretmenlerin sınıf içi etkileĢimleri etkili bir Ģekilde kullanma, eğitimsel 

uygulamalarda öğretmen-çocuk etkileĢimine bilinçli ve planlı bir Ģekilde yer verme, 

çocuklara dil ile ilgili nitelikli uyaranlar sunularak çocukların farklı geliĢim alanlarını 

destekleme konularına yer verilmesi gerekmektedir.  

Nitelikli mesleki eğitim programları öğretmenlerin tüm kariyerleri boyunca devam 

etmesi gereken uzun soluklu çalıĢmalardır. Bu çalıĢmalar yeni baĢlayan 

öğretmenlerin mesleki bilgi ve becerilerini geliĢtirmelerine olanak tanırken 

deneyimli öğretmenlerin alanlarındaki son geliĢmelerden haberdar edilerek çağın 

gerekliliklerini yakalamalarına yardımcı olmaktadır. Bu kapsamda mesleki 

eğitimlerde öğretmenlerin kendi ihtiyaçlarına yönelik kendi programlarını organize 

etmelerine, alanları ile ilgili son yapılan yayınlardan haberdar olmalarına, birbirleri 

ile bir araya gelerek mesleki anlamda destek ve paylaĢımlarda bulunmalarına, 

eğitim kurumlarında kendilerine yönelik açılan eğitim programlarına devam 

etmelerine, mesleki organizasyonlara katılmalarına ve en önemlisi araĢtırma 

projelerine katılarak araĢtırmacı-eğitimci olmalarına destek olunması çok büyük 

önem taĢımaktadır (Saracho, 2013). 

Abecedarian (Ramey v.d., 2000), Perry Preschool Project (Weikart, v.d., 1978), 

Early Head start (Love, v.d., 2002), Head Start (Zigler & Valentine, 1979), Bright 

Beginning (Smith, v.d., 2003), Brookline Early Education Project (Hauser-Cram, 

v.d., 1991) gibi risk altındaki çocuklara yönelik geliĢtirilmiĢ erken müdahale 

programlarının ortak çıkıĢ noktası dezavantajlı çocukların ihtiyaçlarına karĢılık 

veren sistemli, güvenli ve uyaran zengini eğitim ortamlarının ileriki yıllarda bu 

dezavantajların sebep olabileceği hasarlardan çocukların en az seviyede 

etkilenmesini sağlamasıdır. Tüm bu müdahale programlarında ortak olan bir diğer 

nokta ise öğretmenlerin niteliğine önem verilmesidir. Çünkü özellikle risk altında 

veya dezavantajlı çocukların biliĢsel, sosyal, duygusal veya akademik becerilerinin 

geliĢtirilmesine yönelik programların iĢine bağlılığı yüksek ve mesleki bakımdan 

üst düzey becerilerle donatılmıĢ öğretmenler olmadan etkili bir sonuca 
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ulaĢmasının mümkün olmadığı bilinmektedir (akt: Barnett, 1995; 2008). Özellikle 

dezavantajlı çocukların kendilerine sağlanan eğitimden en üst düzeyde 

faydalanmalarında onlara sunulacak hiçbir Ģey üst düzeyde eğitim almıĢ, mesleki 

yeterliliği yüksek, esnek ve duyarlı eğitimcilerden daha etkili değildir (Hanushek, 

2010).  

Stipek (2001)‟e göre çocukların akademik problemleri evdeki, okuldaki ve okul 

yaĢantıları boyunca karĢılaĢtıkları birçok deneyimden etkilenmektedir. Ancak okul 

öncesi dönem ve ilkokulun ilk yılları özellikle kritik önem taĢımaktadır. Çocukların 

okul yaĢantılarının baĢlangıcındaki akademik becerileri, yaĢantıları boyunca elde 

edecekleri eğitimsel kazanımlarının ve uzun vadedeki akademik baĢarılarının 

önemli bir yordayıcısıdır (bkz. ġekil 2). Çocukların erken yaĢlardaki akademik 

performansları okuldaki diğer birçok deneyimlerini harekete geçirecek ve bu da 

daha sonraki davranıĢ ve performanslarını etkileyecektir. Erken akademik 

beceriler çocukların davranıĢları, motivasyonları ve özellikle de benlik algıları 

üzerinde önemli bir rol oynamakatdır. Ayrıca bu beceriler öğretmenlerin çocukların 

akademik yeterlilikleri ve potansiyellerine iliĢkin beklentilerinden ve sınıfa iliĢkin 

kararlarından etkilenmektedir. Bu durum çocukların eğitim ortamında 

yakalayacakları öğrenme fırsatları ile doğrudan iliĢkilidir. 
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ġekil 2: Bireyin erken yaĢlardaki baĢarısı ile ilerleyen yıllardaki baĢarısı ve eğitimsel 
kazanımları arasındaki iliĢki (Stipek, 2001). 

Çocukların erken yaĢlarda kazandıkları beceriler öğrenme oranlarını da 

etkilemektedir. Çünkü birtakım beceriler açısından daha yetkin olarak okula 

baĢlayan çocuklar kendilerinden daha az yeterli olan çocuklara göre öğrenme 

deneyimlerinden daha çok fayda sağlamaktadır. Bu durum ilerleyen yıllarda 

çocuklar arasındaki beceri farklılıklarının artmasına neden olmaktadır. Bunun 

yanında çocukların erken yaĢlardaki biliĢsel yeterlilikleri ve okul performansları 

akademik yeterlilikleri ve motivasyonlarıyla ilgili değiĢkenlerine de tesir etmektedir 

(Stipek, 2001, 2011; Zigler, 2011). Çocukların motivasyonlarındaki düĢüĢ 

akademik etkinliklerde daha az çaba göstermelerine neden olmaktadır. Ailenin 

sosyo ekonomik düzeyinden bağımsız olarak biliĢsel ve akademik olarak daha 

düĢük seviyede okula baĢlayan çocuklar entelektüel potansiyellerine ulaĢma 

noktasında çok fazla engelle karĢılaĢmaktadır. DüĢük sosyo ekonomik düzeyden 

gelen çocuklar özellikle duygusal açıdan daha zedelenebilir olmakla birlikte 

ekonomik düzeyi daha iyi olan akranlarına göre daha yetersiz uyaranların olduğu 

ortamlardan gelmekte ve çoğunlukla daha düĢük performanslı eğitimcilerle 

karĢılaĢmaktadır. Sonuç olarak erken yaĢlarda biliĢsel ve akademik açıdan daha 

düĢük seviyede olan çocukların ilerleyen yıllarda akademik baĢarılarını arttırmaları 

oldukça zor olmakta; bu çocuklar genellikle sınıf tekrarları, okula karĢı olumsuz 
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tutum geliĢtirme, okulu bırakma gibi birçok olumsuz durumla karĢı karĢıya 

kalmaktadır. Bu nedenle erken yaĢlarda sağlanacak nitelikli eğitim özellikle bu 

çocukların geleceğinde çok daha önemli rol oynamaktadır (Stipek, 2001, 2002; 

Stipek & Seal, 2001).  

1.7.6. Okul Öncesi Eğitimde Öğretmenlerin Sınıf Ġçi Performansının 
Değerlendirilmesi 

Okul öncesi dönemde sağlıklı bir öğretmen-çocuk etkileĢimi ileriki yıllarda öğrenci 

baĢarısının en güçlü yordayıcılarındandır (Pianta, 2011). Özellikle öğretmenin 

olumlu ve sıcak bir duygusal destek sağlaması, öğrenme etkinliklerinde öğretmen 

ve çocuğun nitelikli birlikteliği, öğretmenin çocuğun bireysel, sosyal, duygusal ve 

akademik kazanımlarına yönelik duyarlılığı çocukların ileriki yaĢantılarında baĢarılı 

olmalarını sağlamaktadır (Pianta, Barnett, Burchinal & Tornburg, 2009;Pianta & 

Hamre, 2009).  

Öğrenme etkinlikleri çocuklar için çok zor veya çok kolay olduğunda geliĢim 

gerçekleĢmemektedir (Vygotsky, 1986). Öğretmenleri materyal seçimi, etkinlik 

planlaması, çocukların geliĢim düzeylerine göre geri bildirimler vermesi 

konularında yönlendiren programların çocukların geliĢim ve baĢarıları üzerinde 

güçlü ve olumlu etkileri bulunmaktadır. Bu özeliklere uygun olarak tasarlanmıĢ ve 

çocukların farklı ihtiyaçlarına cevap veren materyal desteğinin olduğu esnek 

Ģekilde kullanılabilen öğrenme ortamları çocukların ileriki akademik 

yaĢantılarındaki baĢarılarına katkı sağlamaktadır. Bununla birlikte çocukların ilgi ve 

ihtiyaçlarını etkin bir Ģekilde temele alan öğrenme etkinlikleri çocukların 

öğrenmeye yönelik motivasyonlarını arttırmakta, öğrenmeye odaklanmalarını 

sağlamakta, öğrenen olarak karar verme ve sorumluluk üstlenme becerilerini 

geliĢtirmekte ve bir görevi sürdürme ve tamamlama kapasitelerini arttırmaktadır 

(Zimmerman & Cleary, 2009).  

Çocuklar için eğitim etkinliklerinde gösterdikleri çabanın hem okul içi hem de okul 

dıĢı ortamlarda öğretmenleri tarafından kabul görmesi ve desteklenmesi büyük 

önem taĢımaktadır. Çocukların kendi öğrenme süreçlerine yönelik sorumluluk 

geliĢtirmeleri ve bu sorumluluğu sürdürmeleri; karar verme, baĢladığı iĢi 

tamamlama ve öğrenme sürecine yönelik olumlu tutum geliĢtirmelerine destek 

olmaktadır (Stipek, 2002). Tüm bu süreçlerde öğretmen ve çocuğun birlikte karar 

alması, çocukların düĢünce ve isteklerine önem verilmesi çocukta baĢkaları 
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tarafından dayatılan zorlayıcı bir duruma maruz kalmak yerine kendi öğrenmesinin 

sorumluluğunu üstlendiği bir süreç algısını geliĢtirmektedir. Bu durum çocuklarda 

okula ve öğrenmeye karĢı özellikle ilerleyen yıllarda oluĢması muhtemel olumsuz 

algının ve davranıĢsal problemlerin engellenmesinde oldukça önemlidir. 

Okul öncesi eğitim öğretmenlerinin çocukların öğrenen olarak bağımsızlıklarını 

teĢvik etmeleri, rutinleri tutarlı ve etkin bir Ģekilde planlamaları (Pianta, Le Paro, 

Payne, Cox & Bradley, 2002) ve çocuk merkezli bir sınıf yönetimi sunmaları 

çocukların öğrenme fırsatlarından en üst düzeyde yararlanmalarını sağlamaktadır. 

Bu sayede sınıf içinde farklı çocukların farklı ihtiyaç ve ilgilerini karĢılayan birden 

fazla uygulamaya yer verilme olasılığı artmaktadır. Bu durum öğretmenlerin 

çocukların öğrenme hedefleri doğrultusunda grup veya bireysel olarak her çocukla 

nitelikli etkileĢim kurmalarını ve öğretmen ile çocuk arasında güçlü bir iletiĢim 

kurulmasına olanak tanıyacaktır. Böylece öğretmenin mesleki anlamda da 

kendisini daha yetkin hissettiği esnek bir sınıf yönetimiyle içerik olarak zengin bir 

eğitim yaĢantısı geçirmesi mümkün olacaktır. Öğretmenin sınıf yönetimi 

uygulamalarındaki bu esneklik çocukların düĢünme ve problem çözme 

becerilerinin desteklenmesi açısından gereklidir. Çünkü çocuklar üzerinde sıkı bir 

kontrol uygulanmasınıgerekli gören bir eğitim anlayıĢı, çocukların düĢüncelerini 

ifade etmesini, tartıĢmasını, yüksek düzeyde düĢünme becerileri 

kullanmasınıengelleyerek kendi kararlarını uygulayacakları eğitim etkinliklerine yer 

vermemektedir. (Reutzel & Jones, 2013; Tomlinson & Imbeau, 2013). Piaget ve 

Vygotsky‟nin çalıĢmaları temel alan yapılandırmacı bir eğitim ortamında çocukları 

bilginin aktif yapılandırıcıları olarak görülmektedir. Buna göre yapılandırmacı 

yaklaĢımın desteklendiği öğrenme ortamlarında çocuklar bilgiyi yapılandırırken 

öğretmenler yönlendirme ve rehberlik yapan bir görev üstelenmekte, aynı 

zamanda da çocukların nesneler ve akademik konulara iliĢkin kendi keĢiflerini 

yapmaları için fırsat tanımaktadır (Stipek, 2004).  

Öğrenme süreci motivasyonun büyük önem taĢıdığı aktif bir süreçtir. Öğrenmenin 

gerçekleĢmesi için çocukların dikkat göstermeye istekli olması, çaba göstermesi, 

zor veya anlaĢılmaz durum karĢısında ısrarlı olması ve bir Ģeyi ilk seferde 

yapamama veya anlayamama durumunda karĢılaĢtığı duygusal güçlüklerle yapıcı 

Ģekilde baĢa çıkabilmesi gerekmektedir. Çocukların öğrenmeyi istemeye ihtiyaçları 

vardır ve sosyal öğrenme ortamlarına üretken ve rahat bir Ģekilde dahil olabilmeleri 
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için gereken sosyal ve psikolojik araçlara sahip olmaları gerekmektedir (Ramey & 

Gambrell, 2013; Stipek, 2011) Okul öncesi dönemde çocuklar sosyal, duygusal, 

biliĢsel geliĢimlerini ilerletirken ilkokulun ilk yıllarında kullanacakları akademik 

becerilere yönelik hazır bulunuĢluklarını geliĢtirme fırsatı yakalamaktadır. Ancak 

bu süreçte öğretmenler çocukların akademik becerilerini geliĢtirmeye odaklanırken 

motivasyonlarını ihmal ederse çocuklar faydadan çok zarar görme riski ile karĢı 

karĢıya kalmaktadır. Bu nedenle okul öncesi eğitimde çocuklara sunulan etkinlikler 

onların biliĢsel ve akademik becerilerini geliĢtirmenin yanında sosyal- 

motivasyonel geliĢimlerini de ön planda tutmak durumundadır (Brinton & Fujiki, 

2013; Raver & Okada, 2011).  

Piaget‟in teorisi doğrultusunda yapılandırmacı yaklaĢımı temel alan uygulamalarda 

çocuklar bilginin aktif yapılandırıcıları olarak görülmekte ve öğretmen çocukların 

öğrenmesini kolaylaĢtıracak Ģekilde öğrenme çevresini düzenleyen, çocukların 

objelerle ilk elden deneyimler kurarak kendi keĢfetme süreçlerini yaĢamaları 

konusunda cesaretlendiren ve biliĢsel olarak öğrenmenin çocuk için anlamlı hale 

gelmesini sağlayan bir rehber rolünde olmalıdır. Bu noktada Vygotsky‟nin teorisi 

öğretmene biraz daha aktif sorumluluk yüklemiĢ ancak yine de öğretmenin rolü 

çocuğun ilgi ve anlama düzeyine göre ĢekillendirilmiĢtir. Buna göre “öğretim” 

çocuğun öğretmeni veya kendisinden daha bilgili bir akranı ile görüĢ alıĢveriĢinde 

bulunduğu bir tür ortaklık olarak görülmelidir. Etkili ve nitelikli bir öğretmen 

çocuklara rehberlik ve yönlendirme sağlayarak onların öğrenme süreçlerine 

yardımcı olurken aynı zamanda onlara kendi keĢif süreçlerini yaĢama konusunda 

fırsatlar sunmaktadır (Pelech & Pieper, 2010; Stipek, 2004; Vygotsky, 1986; 

Woolfolk, 2014). Bu nedenle öğretmenin çocuğu daha çok merkeze alan, sosyal 

etkileĢimler ve öğrenme etkinliklerine birbirlerini tamamlayıcı Ģekilde yer veren, 

öğrenme fırsatları yaratan, çocukların motivasyonel süreçlerini ihmal etmeyen 

kısaca çocuğa ve eğitim ortamlarına bütüncül bir bakıĢ açısıyla yaklaĢan 

davranıĢlarla sergilemesi gerekmektedir. Çünkü öğretmen davranıĢları çocukların 

motivasyonları üzerinde önemli bir etkiye sahiptir. Çocukların sergiledikleri bir 

davranıĢ neticesinde öğretmen tarafından teĢvik edilmesi çocukta yeterlik 

duygusu, olumlu benlik algısı ve yapılan iĢe devam etme ve o iĢi neticelendirme 

Ģeklinde sonuçlanırken, yapılan olumsuz eleĢtiriler de çocukların olumsuz benlik 

algısı geliĢtirmeleri ve etkinliklere katılmada isteksiz olmalarına neden olmaktadır  
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(Dweck & Master, 2013). Eğitimde yapılandırmacı yaklaĢımı benimseyen görüĢün 

aksine geleneksel öğrenme yaklaĢımını da değerli bulan görüĢlere göre doğrudan 

öğretmen tarafından Ģekillendirilen öğretim yöntemi çocuklarda temel akademik 

becerilerin geliĢtirilmesi için büyük önem taĢımaktadır.  Bu görüĢe göre geleneksel 

öğrenme özellikle düĢük sosyo ekonomik düzeyden gelen veya öğrenme güçlüğü 

çeken çocuklar üzerinde etkili olan bir yaklaĢım olarak görülmektedir. Ancak son 

yıllarda küçük çocukların yapılandırmacı özellikler taĢıyan eğitim ortamları ve 

uygulamalardan daha çok fayda sağladıkları üzerinde görüĢ birliğine varılmaktadır 

(Baker, Kupersimidt, Voegler-Lee, Arnold & Willoughby, 2010; Loeb, Fuller, Kagan 

& Carrol, 2004; Whitebook, 2003).  

Günümüzde çocukların öğrenme çıktıları üzerinde etkisi incelenen birçok program 

ve uygulama bulunmaktadır. Bu uygulamalar geliĢimsel, çocuk merkezli, oyun 

temelli olma gibi birçok ölçüte göre değerlendirilmektedir. Okul öncesi eğitimde bu 

değerlendirmelerin gerçekçi, objektif ve en iyi tanımlayacak Ģekilde yapılabilmesi 

için gözlem ölçekleri geliĢtirilmiĢtir (Pianta, La Paro, Payne, Cox & Bradley, 2002; 

Stipek, 2004). Bu sayede araĢtırmacıların programlar ve uygulamalar üzerinde 

etkili olan değiĢkenlerle bu program ve uygulamaların çocuklar ve eğitim süreci 

üzerindeki etkisini gerçekçi biçimde araĢtırma olanağı bulmaktadır. GeçmiĢte 

eğitim etkinliklerinden ziyade sosyal iklim üzerine yoğunlaĢan gözlem ölçekleri ile 

karĢılaĢılmaktadır. Bu ölçeklerde ölçek yazarları tarafından uygun bulunmayan 

durumların neden uygun olmadığı veya o duruma iliĢkin ayrıntılı analiz imkanı 

bulunmamaktadır. Bu durumda hemen hemen hiçbir öğrenme etkinliğine yer 

verilmeyen sınıflar sadece sosyal iklim açısından yüksek puan almaları nedeniyle 

yüksek niteliğe sahip olabilmekte bu da araĢtırma sonuçlarında yanlılığa sebep 

olabilmektedir (Stipek, 2011). Bu nedenle okul öncesi eğitimde çocukların sosyal 

ve duygusal geliĢimlerini, temel akademik becerilerini motivasyonlarını, 

öğrenmeye karĢı ilgi ve isteklerini ve kendilerine olan güvenlerini birlikte 

destekleyen uygulamalara ve eğitim ortamlarına yer verilmesi gerekmektedir. Bu 

her ne kadar iddialı bir hedef olsa da çocuklara sağlanan eğitimden en üst 

düzeyde fayda sağlamak adına büyük önem taĢımaktadır.   
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2. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Stipek (2004) tarafından büyük oranda düĢük sosyo ekonomik düzeyden gelen ve 

farklı etnik kökenden öğrencilerin eğitim gördüğü 314 anasınıfı ve ilkokul birinci 

sınıfta yapılan araĢtırmada bu sınıflardaki eğitim uygulamaları incelenmiĢ ve 

sonuçlar öğrencilerin demografik özellikleri, okul kalitesi ve okul iklimi özellikleri ile 

karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarında daha düĢük sosyo ekonomik düzeyden 

gelen ve farklı etnik kökene mensup öğrencilerin yoğun olduğu okullardaki 

öğretmenlerin görüĢlerine göre bu okullarda daha negatif bir sosyal iklim olduğu 

ortaya çıkmıĢ ve bu okullarda çalıĢan öğretmenlerin daha geleneksel bir öğretim 

tarzı benimsedikleri, yapılandırmacı uygulamalara daha az yer verdikleri 

belirlenmiĢtir. Yoksullukla iliĢkili problemlerin bir sonucu olarak aile katılımının 

daha az görüldüğü düĢünülen sosyo ekonomik seviyesi düĢük bölgelerdeki 

okullarda öğretmenlerin uyguladıkları eğitimde daha geleneksel bir yaklaĢımı 

benimsedikleri görülmüĢtür. 

Early ve arkadaĢları (2006) tarafından yapılan araĢtırmada resmi okul öncesi 

eğitim kurumlarında öğretmenlerin aldıkları eğitim, sertifika gibi mesleki 

yeterlilikleri ile sınıf kalitesi ve çocukların akademik kazanımları arasındaki iliĢki 

incelenmiĢtir. 237 resmi okul öncesi eğitim sınıfında ve 800‟ün üzerinde çocukla 

çalıĢılan araĢtırmada doğrudan sınıf gözlemleri yapılmıĢ, çocukların erken 

akademik becerileri ölçülmüĢ ve öğretmenlere iliĢkin veriler anketler aracılığıyla 

elde edilmiĢtir. Öğretmenlerin öğrenim durumlarına iliĢkin bilgiler kaç yıl eğitim 

aldıkları, en son elde ettikleri derece ve lisans öğrenimi görüp görmeme açısından 

değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin öğrenim durumları ile 

çocuklardaki akademik kazanımlar veya sınıf kalitesi arasında düĢük düzeyde iliĢki 

bulunmuĢtur. Öğretmenlerin öğrenim durumlarının okulöncesi eğitim boyunca 

çocukların matematik becerileri ile iliĢkili olduğu belirlenmiĢ; ancak öğretmenlerin 

aldıkları eğitim süresince kazandıkları kredi ve sertifikalar çocuklardaki diğer 

akademik beceriler ve genel sınıf kalitesi arasında araĢtırmada yer alan çocukların 

aldıkları okul öncesi eğitim süresince sabit bir iliĢki saptanmamıĢtır.  

Baker ve arkadaĢları (2010) tarafından yapılan araĢtırmada okul öncesi dönem 

çocukları için geliĢtirilmiĢ bir müdahale programında çocukların okula 

hazırbulunuĢluk becerilerinin geliĢtirilmesi amaçlanmıĢ, bu amaç doğrultusunda 
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okul öncesi eğitim öğretmenleri sınıf danıĢmanlarının rehberliğinde çocuklarda bu 

becerilerin geliĢtirilmesine yönelik sosyal ve akademik yönü ilebütünleĢmiĢ bir 

program uygulamıĢlardır. AraĢtırmada genellikle ekonomik açıdan dezavantajlı 

ailelerin çocuklarının devam ettiği Head Start okulları ve toplum temelli merkezler 

yer almıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre müdahale programında yer alan 

etkinliklere göre toplum temelli merkezlerde çalıĢan öğretmenler Head Start 

okullarında çalıĢan öğretmenlere göre daha fazla oranda yer vermiĢlerdir. 

Uygulama baĢlamadan önce programa iliĢkin kaygıları olan öğretmenlerin bu 

programın uygulanmasına daha az oranda yer verdikleri belirlenmiĢtir. Bunun 

yanında çalıĢtıkları kurumlardaki yöneticilere iliĢkin algılarını daha olumlu olan, 

yöneticilerini destekleyici, iĢ birliği sağlayan, etkili ve adaletli bulan öğretmenlerin 

müdahale programına daha fazla katılım gösterdikleri ortaya çıkmıĢtır. Bir diğer 

ifadeyle öğretmenlerin yöneticilerine iliĢkin olumlu algıları ile programa katılım 

gösterme durumları arasında pozitif bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmada 

öğretmenlerin eğitimleri, deneyimleri, etnik kökenleri ve öz yeterlilik durumları ile 

programa katılım gösterme durumları arasında anlamlı bir iliĢki bulunmamıĢtır.  

Phillipsen, Burchinal, Howes ve Cryer (1997) tarafından yapılan araĢtırmada okul 

öncesi eğitim kurumlarının yapısal özellikleri ile program kalitesi arasındaki iliĢki 

incelenmiĢtir. Toplam dört eyalette kar amacı gözetmeyen ve gözeten kurumlarda 

yapılan araĢtırmada görüĢme, anket ve gözlem teknikleri kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre okul öncesi dönem uygulamalarına iliĢkin daha katı kuralların 

olduğu eyaletlerde bulunan ve kar amacı gütmeyen kurumlarda genel program 

kalitesinin daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Küçük yaĢ gruplarının olduğu sınıflar 

açısından daha deneyimli ve daha çok maaĢ alan öğretmenlerle daha deneyimli 

yöneticilerin olduğu sınıflarda program kalitesinin yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Yine okul öncesi dönemde olan ancak daha büyük yaĢ gruplarının devam ettiği 

sınıflar açısından ise daha eğitimli, daha deneyimli ve daha yüksek ücretlerle 

çalıĢan öğretmenlerin sınıflarında program kalitesi yüksek çıkmıĢtır.  

Pianta ve arkadaĢları (2002) tarafından yapılan araĢtırmada üç eyaletteki toplam 

223 okul öncesi eğitim sınıfında sınıf etkinlikleri, öğretmen-çocuk etkileĢimleri, 

genel sınıf kalitesi, okul, öğretmen ve aile özellikleri arasındaki iliĢkiler 

incelenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmen tarafından yapılandırılan ve 

geleneksel eğitim yaklaĢımını benimseyen etkinliklerle tüm grup etkinliklerinin 
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daha yoğun Ģekilde kullanıldığı belirlenmiĢtir. Daha yoksul bölgelerde yer alan, aile 

gelirlerinin düĢük olduğu ve sınıfta çocuklarla ilgilenen personel sayısının daha az 

olduğu okullarda çocuk merkezli etkinliklere daha az yer verildiği ve bu okullarda 

öğretmen-çocuk etkileĢiminin daha olumsuz olduğu görülmüĢtür.  

Lee ve Fox (2009) tarafından yapılan araĢtırmada okul öncesi dönem çocuklarının 

iletiĢim ve sosyalleĢme becerileri devam ettikleri kurum türüne göre incelenmiĢtir. 

244 çocuk ve bu çocukların ailelerinin katıldığı araĢtırmada farklı kurum türleri 

kreĢler, özel okulları, devlet okulları ve ev temelli merkezler olarak belirlenmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre çocukların yazılı ve ifade edici dil becerileri ile kiĢiler 

arası iletiĢim becerilerine iliĢkin ortalama puanlarında devam ettikleri kurum türüne 

göre istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar ortaya çıkmıĢtır. Daha çok ekonomik 

açıdan dezavantajlı ailelerden gelen, risk altındaki, özel gereksinimli ve anadili 

Ġngilizce olmayan çocukların devam ettiği resmi kurumlarda çocukların ifade edici 

dil becerileri puanları açısından en düĢük puanları aldığı, yazılı dili kullanma 

becerisi puanlarının düĢük olduğu ve özel kurumlara devam eden ya da kuruma 

devam etmeyen çocuklara göre kiĢilerarası becerilerinin daha düĢük olduğu 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın çarpıcı sonuçlarına göre yazarlar okula baĢlamadan 

önce var olan risk faktörlerinin eğitim süreci sonucunda da devam ettiğine dikkat 

çekmekte, bu nedenle özellikle dezavantajlı çocuklara hitap eden kurumlarda 

çalıĢan eğitimcilerin ve buralarda uygulanan programın ihtiyaçlara hitap eden, 

nitelikli ve etkili olması gerektiğini vurgulamaktadır.  

Grining ve arkadaĢları (2010) tarafından yapılan araĢtırma iki bölümde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlk bölümde Head Start öğretmenlerinin psikolojik stres 

etkenlerinin sınıf içinde olumlu bir duygusal iklim oluĢturma ve etkili davranıĢ 

yönetme becerileri ile iliĢkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmanın ikinci bölümünde ilk 

bölümde yer alan öğretmenler arasından rastgele seçilen öğretmenlerde psikolojik 

stres etkenleri ile öğretmenlerin mesleki becerilerini geliĢtirmeye yönelik 

hazırlanan eğitim programlarına katılma düzeyleri arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçlarında öğretmenlerin stres etkenlerine sahip olması ile sınıf içinde 

olumlu bir sınıf iklimi oluĢturma ve etkili davranıĢ yönetme becerilerinin arasında 

anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Bunun yanında stres etkenleri öğretmenlerin 

mesleki becerilerini geliĢtirmeye yönelik eğitim programlarına katılma durumlarına 

engel teĢkil etmediği belirlenmiĢtir. AraĢtırmada stres etkenlerinin daha çok 
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olduğunu belirten öğretmenlerin eğitim programlarına daha yüksek düzeyde 

katılım gösterdikleri görülmüĢtür.  

Neuman ve Cunningham (2009) tarafından yapılan araĢtırmada kurum ve ev 

temelli merkezlerde çalıĢan öğretmenlere dil ve erken okuma yazma etkinliklerinin 

kalitesi konusunda sağlanan mesleki eğitimin öğretmenlerin bilgi düzeyleri ve 

uyguladıkları etkinliklerin kalitesi üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmaya 

katılan öğretmenler iki gruba ayrılmıĢ, her iki gruba da üçer saatlik mesleki eğitim 

verilmiĢtir. Ancak ikinci grup aldıkları mesleki eğitimin devamında okuma yazma 

etkinlikleri konusunda mesleki danıĢmanlık almaya devam etmiĢlerdir. AraĢtırma 

sonuçlarına göre her iki gruptaki öğretmenlerin bilgi düzeyleri arasında anlamlı bir 

fark saptanmamıĢtır. Ancak her iki kurum türünde de mesleki eğitimin yanında 

devam eden mesleki danıĢmanlık alan öğretmenlerinin dil ve erken okuma yazma 

etkinliklerini daha nitelikli Ģekilde uyguladıkları belirlenmiĢtir. Buna göre belirli bir 

saat uygulanan ve devam ettirilmeyen mesleki eğitimin öğretmenlerin eğitim 

uygulamalarının kalitesi üzerindeki önemli bir etkisinin olmadığı görülmektedir.  

Mantyla, Uusiautti ve Maatta (2012) tarafından yapılan nitel araĢtırmada 

Finlandiya‟daki erken çocukluk hizmetlerinde yaĢanan değiĢikliklerin öğretmenlerin 

iĢ hayatlarındaki iyi olma halleri üzerinde etkili olduğu ve bu etkinin öğretmenlerin 

çocuklarla etkileĢimlerine yansıdığı ifade edilmiĢtir. Katılımcılarla yapılan grup 

görüĢmelerinde okul öncesi eğitim öğretmenlerinin iĢ hayatında iyi olma hallerinin 

birçok faktörden etkilendiği ancak bu faktörlerden en öne çıkanın gün boyunca 

yaptıkları yönetsel iĢlerdeki niceliksel artıĢ ve bu iĢlerin eğitimsel çalıĢmaları 

sekteye uğrattığı düĢüncesi olarak ortaya çıkmıĢtır. Bunun yanında iĢ ortamlarında 

eğitsel olarak baĢvuracakları kaynakların azlığı da öğretmenleri olumsuz yönde 

etkilemektedir. AraĢtırmada öğretmenler mesleki iĢlerine odaklandıkları ve 

çocuklarla daha yoğun vakit geçirdikleri zaman iĢ yaĢantılarına iliĢkin daha olumlu 

duygular geliĢtirdiklerini ifade etmiĢlerdir.  

Whitebook (2003) tarafından yapılan araĢtırmada okul öncesi eğitim 

öğretmenlerinin lisans derecesine sahip olma durumları ile uyguladıkları eğitimin 

kalitesi arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre dört yıllık lisans 

derecesine sahip öğretmenlerin diğerlerine göre daha az otoriter olduğu, çocukları 

daha az cezalandırdığı ve çocuklarla daha olumlu etkileĢimler kurduğu 
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belirlenmiĢtir. Ayrıca lisans derecesine sahip öğretmenlerin sınıflarındaki 

çocukların dil becerisi puanlarının daha yüksek olduğu ve okullarda lisans 

derecesine sahip öğretmenlerin varlığının uzun vadede o okulun kalitesine olumlu 

katkılar yaptığı ifade edilmiĢtir.  

Loeb, Fuller, Kagan ve Carrol (2004) tarafından yapılan araĢtırmada 12-42 aylık 

çocukların öğretmenlerinin daha duyarlı ve dönüt verici olmaları durumunda 

çocukların biliĢsel becerilerinin daha yüksek olduğu ve bu öğretmenlerin lise 

düzeyinden daha fazla bir eğitime sahip olmaları durumunda çocukların sosyal 

geliĢimlerinin daha güçlü bir olduğu bulunmuĢtur.  

Dennis (2010) tarafından 37 okul öncesi eğitim kurumunda yapılan araĢtırmada 

mesleki geliĢim ve fiziksel ortam açısından daha nitelikli kurumların sınıf 

ortamlarının da daha yüksek kalitede olduğu belirlenmiĢtir. Bunun yanında mesleki 

deneyimleri fazla olan öğretmenlerin iĢ ortamlarından daha çok etkilendikleri; 

ancak daha eğitimli olan öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarının ise iĢ ortamındaki 

Ģartlardan daha az etkilendiği bulunmuĢtur. 

Lower ve Cassidy (2007) tarafından yapılan araĢtırmada 30 okul öncesi eğitim 

kurumunda 245 öğretmenle çalıĢılmıĢ, iĢ ortamının, okuldaki yönetsel 

uygulamaların ve sınıftaki eğitimin genel kalitesi arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre okul öncesi eğitim kurumlarındaki örgütsel iklim ile 

sınıfta uygulanan eğitimin kalitesi arasında olumlu bir iliĢki bulunmuĢtur. Bunun 

yanında okuldaki yönetsel uygulamaların sınıflarda uygulanan eğitim kalitesi ile 

olumlu bir iliĢki içerisinde olduğu belirlenmiĢtir. Çocuklar tarafından deneyimlenen 

etkileĢimler ve kullanılan dil ile okulun örgütsel iklimi arasında anlamlı ve pozitif bir 

iliĢki mevcuttur. Yani çalıĢtıkları okula iliĢkin olumlu bir algı geliĢtiren öğretmenlerin 

sınıflarındaki çocuklar ile daha olumlu etkileĢimler kurdukları belirlenmiĢtir. 

AraĢtırma bir okul öncesi eğitim kurumunda en üst kademeden baĢlayarak en alt 

düzeydeki iliĢkilerin birbirlerinden etkilendiğini ortaya çıkarmıĢtır. Buna göre eğitim 

kurumundaki yönetsel uygulamalar, öğretmenlerin iĢ ortamlarına iliĢkin algıları, 

sınıfta uygulanan eğitim kalitesi ve çocuklar tarafından deneyimlenen etkileĢimsel 

süreçler arasında dinamik bir iliĢkinin bulunduğu belirlenmiĢtir.  
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3. YÖNTEM 

3.1. AraĢtırmanın Modeli ve Türü 

AraĢtırmaların yapılması ve analiz edilmesi için gerekli koĢulların 

düzenlenmesindeki temel modeller tarama ve deneme modelleridir. Tarama 

modeli bir durumu varolduğu Ģekliyle betimlemeyi amaçlayan araĢtırma modelidir. 

Karasar (2006)‟a göre“iliĢkisel tarama modeli değiĢkenler arasında birlikte 

değiĢimin varlığını veya derecesini belirlemeyi amaçlamaktadır”. Tarama yolu ile 

belirlen iliĢkiler değiĢkenler arasındaki neden-sonuç iliĢkisini değil; bir 

değiĢkendeki değiĢimi belirleyerek diğerini tahmin etmeyi sağlamaktadır. 

Büyüköztürk ve arkadaĢları (2010)‟na göre insanlar arasındaki farklılıkların 

sebeplerini ve sonuçlarını onlara veya içinde bulundukları Ģartlara herhangi bir 

müdahalede bulunmadan belirleyen araĢtırmalar nedensel karĢılaĢtırma 

araĢtırması olarak ifade edilmektedir.  Bu bilgiler doğrultusunda mevcut araĢtırma 

iliĢkisel tarama modelinde nedensel karĢılaĢtırma araĢtırmasıdır. Buna göre 

araĢtırmada okul öncesi öğretmenlerinin çalıĢtıkları okul türü ile sınıf içi 

performansları arasındaki iliĢki örgüt iklimine iliĢkin değiĢkenler ve öğretmenlere 

iliĢkin demografik özellikler tarafından kestirilmeye çalıĢılmıĢtır (bkz. ġekil 3). 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 3‟te yer alan araĢtırma modeline göre araĢtırmada incelenen değiĢkenlerden 

öğretmenlerin demografik özelliklerinin ve çalıĢtıkları okul türünün okulların 

örgütsel iklimi üzerinde etkili olduğu, bu etkilerin de öğretmenlerin performansında 

farklılıklar meydana getirdiği düĢünülmektedir.  
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ġekil 3: AraĢtırmanın Modeli 



45 
 

3.2. Evren ve Örneklem 

Bu araĢtırmanın evrenini 2012-2013 öğretim yılında Ankara ilinde bağımsız 

anaokulları ve ilkokul ana sınıflarında görev yapan okul öncesi eğitimi öğretmenleri 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın evrenine ait bilgileri veren eğitim istatistikleri Ankara 

Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden alınmıĢtır (MEB, 2013). AraĢtırmada evrendeki alt 

grupların örneklemde temsil edilme oranlarını arttırmak için tabakalı örnekleme 

yöntemi kullanılmıĢtır (Balcı, 2007). Büyüköztürk ve arkadaĢları (2010)‟na göre 

tabakalı örnekleme yöntemi evrendeki alt grupların belirlenip bunların evrendeki 

oranlarıyla örneklemde yer almaları için kullanılır. Bu örnekleme yönteminde ilk 

olarak araĢtırmanın problemi üzerinde etkili olabilecek bir faktöre (değiĢkene) göre 

evren içinde alt grupların belirlenmesi gerekmektedir. Daha sonra her alt grup için 

belirlenen örneklem büyüklüğü kadar birim basit seçkisiz örnekleme yoluyla 

seçilmektedir. Bu araĢtırmada okul türlerine göre tabakalı örnekleme yapılmıĢtır.  

Ankara Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü istatistiklerine göre 2012-2013 öğretim yılında 

Ankara ilinde 78 bağımsız anaokulu ve 767 ilkokul anasınıfının toplam sayısı 

845‟tir. Bu okullarda görev yapan okul öncesi öğretmeni sayısı ise 2651‟dir. 

AraĢtırmada okul ve öğretmen için örneklem büyüklüğünü hesaplamada yaygın 

olarak kullanılmakta olan aĢağıdaki örneklem büyüklüğü formülü kullanılmıĢtır 

(Balcı, 2007, s. 97): 

 

Formülde; 

N: Evren büyüklüğü 

n: Örneklem büyüklüğü 

d: Sapma miktarı 

t: Güven düzeyine karĢılık gelen tablo değeri (1,96) 

PQ: P belli bir özelliğe sahip olma, Q olmama oranını yansıtmaktadır (Büyüköztürk 

ve arkadaĢları, 2010; Yazıcıoğlu & Erdoğan, 2004). 
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Formüldeki değerler örneklemdeki okul sayısının hesaplanması için yerine 

yazıldığında; 

n= =61,4656/1,0727≅ 57okulun, 

öğretmen sayısının hesaplanması için yerine yazıldığında; 

n= =61,4656/1,0231≅ 60 öğretmenin örnekleme girmesi 

gerekmektedir. 

Örneklem tabaka geniĢliği formülü ise; 

nh=
 
. n Ģeklindedir (Balcı, 2007, s.95). Formülde; 

nh: Örneklem tabaka geniĢliği, 

Nh: Örneklem büyüklüğü, 

n: Evrenin ilgili dilimindeki sayı, 

N: Tabaka büyüklüğü Ģeklinde ifade edilmektedir.  Formüldeki değerler yerine 

yazıldığında araĢtırmanın örnekleminde; 

(57/845).78≅ 5 tane bağımsız anaokulu, (57/845).767≅ 51 tane ilkokul anasınıfının 

yer alması gerektiği bulunmuĢtur.  

AraĢtırmada öğretmen sayısının bağımsız anaokulları ve ilkokul anasınıflarında 

dağılımını yapmak için oranlı örnekleme yapılmıĢtır. Buna göre Ankara ilinde 

bulunan 78 anaokulunun 5‟i, 767 ilkokul anasınıfının 51‟i basit tesadüfi 

örneklemeyle yansız olarak seçilmesi gerekmektedir. Bağımsız anaokulu ve 

anasınıfı öğretmenlerinin evren içindeki dağılım oranlarına bakıldığında bağımsız 

anaokulu öğretmenlerinin evrenin %19,9‟ unu, anasınıfı öğretmenlerinin evrenin % 

80‟ini oluĢturduğu görülmektedir. Bu iki tip okulda yer alan öğretmenlerin örneklem 

içindeki sayısı hesaplanırken de aynı oranlar dikkate alınmıĢ, öğretmenler basit 

tesadüfi örnekleme ile araĢtırmaya dâhil edilmiĢlerdir. Ancak araĢtırma gönüllülük 

esasına dayandığı için katılım göstermek istemeyen öğretmenler veya okullar 



47 
 

olabileceği tahmin edildiğinden hesaplanandan daha fazla sayıda örnekleme 

ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmanın evreni ve örneklemine iliĢkin dağılımlar Tablo 1‟de 

gösterilmektedir. 

Tablo 1: AraĢtırmanın Evreni ve Örneklemi  

Katılımcı Evren Örneklem 

   Hesaplanan    Uygulanan  Değerlendirilen  
Okul Anaokulu 78 5 8 7 

Anasınıfı 767 51 67 63 

Toplam  845 56 75 70 

Öğretmen Anaokulu 521 12 49 43 

Anasınıfı 2130 48 187 171 
Toplam  2651 60 236 214 

Örneklemde yer alan öğretmenlere iliĢkin demografik bilgiler ve diğer betimsel 

istatistikler Tablo 2, 3, 4 ve ġekil 4‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 2: Öğretmenlerin Demografik Bilgilerine ĠliĢkin Dağılımlar (Kesikli 
DeğiĢkenler) 

 

Tablo 3: Öğretmenlerin Demografik Bilgilerine ĠliĢkin Dağılımlar (Sürekli 
DeğiĢkenler) 

 

 

Kesikli Değişkenler n Yüzde (%) 

Okul Türü 
Bağımsız Anaokulu 43 20,0 

İlkokul Anasınıfı 171 80,0 

Öğrenim Düzeyi  

Lise 1 0,5 

Yüksekokul 43 20,1 

Lisans 159 74,3 

Yüksek lisans 11 5,1 

Mezun Olunan Alan 

Okul Öncesi Öğretmenliği 121 56,5 

Çocuk Gelişimi 58 27,1 

Anaokulu Öğretmenliği 22 10,3 

Diğer 13 6,1 

Tam /YarımGün Çalışma 
Durumu 

Tam gün 48 22,4 

Yarım gün 166 77,6 

 Toplam 214 100,0 

Sürekli değişkenler n      Ortalama Min. Maks.     Standart Sapma 

Mesleki Deneyim 214 13,9 0,2 38,0 8,1 

Okuldaki Deneyim 214 5,3 0,1 29,0 5,5 

İdareciyle Deneyim 214 2,4 0,1 13,0 1,9 
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Tablo 4: AraĢtırmada Yer Alan Örgütsel Ġklim DeğiĢkenleri ve Performans Türleri 
Açısından Öğretmenlere ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler 

 

 

ġekil 4: AraĢtırmada Yer Alan Öğretmenlerin Örgütsel Ġklim BileĢenlerine ĠliĢkin 
Genel Profili  

ġekil 4‟te araĢtırmada yer alan öğretmenlerin örgütsel iklim bileĢenlerine iliĢkin 

değerlendirmeleri genel olarak gösterilmektedir. Buna göre öğretmenlerin 

çalıĢtıkları okullarda en olumsuz olarak değerlendirdikleri bileĢen mesleki geliĢim 

olanakları iken, en olumlu olarak değerlendirdikleri bileĢen meslektaĢ 

dayanıĢmasıdır.  

Değişkenler n Ortalama     Standart Sapma 

Örgütsel İklim Değişkenleri    

Meslektaş Dayanışması  214 6,0 2,7 

Mesleki Gelişim  214 1,8 2,1 

Yönetici Desteği  214 5,6 2,2 

Açıklık  214 3,2 2,0 

Ödül sistemi  214 5,6 1,0 

Karar verme  214 5,1 2,7 

Hedefler üzerinde uzlaşı  214 5,6 2,7 

Görev duyarlılığı 214 5,8 2,3 

Fiziksel ortam 214 5,7 2,6 

Yenilikçilik 214 4,8 2,9 

Öğretmen Performası    

Yapılandırmacı performans 214 2,73 .95 

Geleneksel performans 214 3.16 .68 

Kaotik performans 214 2,00 .76 

Çocukla doğrudan etkileşim 214 20,1 5,6 
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3.2. Veri Toplama Araçları 

a. Öğretmenlerin ĠĢ Ortamına ĠliĢkin Algıları:  

Erken Çocukluk İş Ortamı Anketi (Early Childhood Work Environment Scale-

ECWES): Bloom, P. J. (2010) tarafından geliĢtirilen anket okul öncesi eğitim 

verenkurumlarda iĢ ortamına iliĢkin algıyı ölçmek için çoklu veri toplamaya olanak 

tanımakta ve bu kurumlarda çalıĢanların örgütsel iklim bileĢenlerine iliĢkin 

değerlendirmelerini almaktadır. Orijinali 1980‟de geliĢtirilen anket 2010 yılında 

güncellenmiĢtir.  Ankette okul öncesi eğitim alanında çalıĢan öğretmenlerin 

çalıĢtıkları okullardaki örgütsel iklime iliĢkin görüĢleri on madde ile 

değerlendirilmektedir. Bu maddeler; meslektaĢ dayanıĢması, mesleki geliĢim, 

yönetici desteği, açıklık, ödül sistemi, karar verme, hedefler üzerinde uzlaĢı, görev 

duyarlılığı, fiziksel ortam ve yenilikçiliktir. Öğretmenlerin değerlendirmeleri her bir 

madde için ayrı ayrı alınmaktadır. Her maddeden en az 0, en fazla 10 puan 

alınabilmektedir. Ankete iliĢkin örnek bir madde aĢağıda yer almaktadır: 

Örnek madde: 

Okulunuzda çalıĢanlar arası iliĢkileri anlatan tüm maddeleri iĢaretleyiniz.  

• ĠĢbirlikli ve arkadaĢçıdır. 

• Rekabetçidir. 

• ÇalıĢanlar duygularını yansıtma konusunda isteksizdir. 

• ĠĢe yeni baĢlayan kiĢiye çok yardımcı olunur. 

• Ġyi bir takım ruhu vardır. 

• Moral düĢüktür. 

• ÇalıĢanlar genelde dürüst, açık ve samimidir. 

• ÇalıĢanlar iĢ dıĢında birlikte vakit geçirirler. 

• ÇalıĢanlar kendilerini soyutlanmıĢ hisseder. 

• ÇalıĢanlar çok Ģikâyet eder.  



50 
 

Erken Çocukluk ĠĢ Ortamı Anketi‟nin maddeleri birbirinden bağımsızdır ve 

uygulama sonucu genel bir toplam puan elde edilmek yerine maddeler tek tek 

değerlendirilmektedir. Anketin Türkçe formunun oluĢturulması için önce orijinali 

Ġngilizce olan anketin üç dil uzmanı tarafından Türkçe‟ye çevirisi yapılmıĢtır. Daha 

sonra bu çeviriler arasındaki farklı ve ortak yönler incelenerek anketin Türkçe 

formu oluĢturulmuĢtur. Türkçe form öncekinden farklı olan üç dil uzmanı 

aracılığıyla Türkçe‟den Ġngilizce‟ye çevirilmiĢ ve çeviriler arası farklılık gösteren 

ifadeler düzenlenmiĢtir. Anketin Türkçe ve Ġngilizce versiyonları her iki dile de 

hakim olan okul öncesi öğretmenlerine uygulanmıĢ ve öğretmenlerin her iki 

versiyondan da elde edilen sonuçların aynı olduğu belirlenmiĢtir.  OluĢturulan 

Türkçe formdaki maddelerin güvenirlik ve geçerliğinin belirlenmesi amacıyla alan 

uzmanlarının görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Çünkü anket tek konuya  (örgütsel 

iklime) iliĢkin değiĢik sayıda maddelerden oluĢan tek göstergeli bir ölçüm 

sağlamaktadır ve faktörlü bir yapı göstermemektedir. Klasik test teorisine göre bu 

tür araçları ölçek olarak adlandırmak doğru değildir (ġencan, 2005; Trochim, 

2012). Maddeleri birbirinden bağımsız olan soru listesi Ģeklindeki bu ölçüm 

araçlarındamaddeler birbiriyle ilgili olabilmekte fakat maddeler toplam bir puan 

oluĢturmamaktadır. Değerlendirmeler doğrudan cevaplayıcıların yanıtlarına göre 

yapılmaktadır. Bu nedenle tek göstergeli ölçüm araçlarında bağlantılı 

maddelerolmadığından klasik güvenirlik analizlerinin yapılması mümkün 

olmamaktadır. Bir diğer ifadeyle bu türdeki ölçüm araçlarında iç tutarlılık analizleri, 

yarıya bölme, test-yeniden test yöntemi gibi teknikler uygulanamamaktadır. 

(ġencan, 2005). Bu nedenle Erken Çocukluk ĠĢ Ortamı Anketi‟nin araĢtırmada 

kullanılabilirliği için alan uzmanlarının görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. 

Alan uzmanlarından gelen görüĢlerin değerlendirilmesinde, her bir maddeye ait 

kapsam geçerliği oranı hesaplanmıĢtır, ardından bu oranlar doğrultusunda kapsam 

geçerliği indeksi belirlenmiĢtir. Uzman sayısı yedi olması sebebiyle 0,75‟den büyük 

olan kapsam geçerliği oranına sahip maddeler geçerliği sağlandığı kabul edilmiĢtir 

(Yurdugül, 2005). Kapsam geçerliği oranlarının hesaplanması sonucunda 

uzmanların tüm maddelerde uygunluk görüĢü bildirdikleri belirlenmiĢtir. Buna göre 

anket maddelerine iliĢkin Kapsam Geçerlilik Ġndeksi 1 olarak hesaplanmıĢ ve 

anketin bu araĢtırma için geçerliği olduğu sonucuna varılmıĢtır. 
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b. Öğretmen Performansı: 

1. Erken Çocukluk Sınıf Gözlem Ölçeği (Early Childhood Classroom Observation 

Measure-ECCOM). Stipek, D. J. (2004) tarafından geliĢtirilen ve eğitimde 

yapılandırmacı yaklaĢımı temel alan gözlem ölçeği 4-7 yaĢ sınıflarında öğretmen 

kalitesini; sosyal-motivasyonel iklim, öğrenme iklimi ve sınıf yönetimi alt boyutları 

ile değerlendirmektedir. Öğretmenin bu boyutlar kapsamında sınıf içi 

uygulamalarında gösterdiği performansı yapılandırmacı, geleneksel ve kaotik 

olarak gruplamakta her maddeye iliĢkin öğretmen davranıĢlarını bu performanslar 

açısından 5‟li likert tipinde değerlendirmektedir. Bu değerlendirmeye göre 

öğretmen kalitesinin yüksek olduğu sınıflarda ölçeğin her maddesinde 

incelenenöğretmen davranıĢlarının yapılandırmacı performanstan yüksek; 

geleneksel ve kaotik performanstan düĢük puan alması beklenmektedir. Ölçeğin 

geçerlik ve güvenirlik çalıĢması için yapılan doğrulayıcı faktör analizleri neticesinde 

ölçeğin uyum indeksleri yapılandırmacı performans için x2=340.65, x2/sd= 2.94, 

RMSEA= 0.095, CFI=0.98, NNFI=0.98, NFI=0.97 olarak; geleneksel performans 

için x2=332.41, x2/sd= 3.82, RMSEA= 0.12, CFI=0.94, NNFI=0.92, NFI=0.91 olarak 

ve kaotik performans için x2=300.38, x2/sd= 3.45, RMSEA= 0.11, CFI=0.97, 

NNFI=0.96, NFI=0.96 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin güvenirliğine iliĢkin cronbach 

alpha değerleri incelendiğinde yapılandırmacı performans için sınıf yönetimi 

boyutunda .92, sosyal motivasyonel iklim boyutunda .94, öğrenme iklimi 

boyutunda . 94 olduğu; geleneksel performans için sınıf yönetimi boyutunda .83, 

sosyal motivasyonel iklim boyutunda .76, öğrenme iklimi boyutunda .81 olduğu; 

kaotik performans için ise sınıf yönetimi boyutunda .89, sosyal-motivasyonel iklim 

boyutunda .82, öğrenme iklimi boyutunda .91 olduğu bulunmuĢtur. Buna göre 

ölçeğin tüm maddelerinin oldukça yüksek bir güvenirliğe sahip olduğu belirlenmiĢ 

ve ölçeğin araĢtırma için geçerlik ve güvenilirliği sağlanmıĢtır (Büyüköztürk ve 

arkadaĢları, 2010; ġencan, 2005). Ölçeğe iliĢkin örnek madde aĢağıda yer 

almaktadır: 
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Örnek madde: 

Eğitsel Etkinliklerin Birbiri ile Uyumu (Öğrenme Ġklimi Boyutu) 

Yapılandırmacı: Eğitsel etkinliklerin kendi içinde ve birbirleri arasında uyum vardır.  

Öğretmen yeni konu, deneyim ve becerileri daha geniĢ kapsamdaki amaçlar içine 

dahil eder (Buna iliĢkin kanıtlar görsel uyaranlarda veya duyuru panolarında 

görülebilir. Örn: O günkü havaya iliĢkin yapılan tartıĢma mevsimlerin öğrenilmesi 

ilgili hedefi içine yerleĢtirilmiĢtir). 

Öğretmen bir çalıĢmanın geniĢletilmiĢ veya daha kapsamlı hali olan etkinlikler 

sağlar. Örn: Para ile ilgili bir konudan sonra çocuklar para kullanarak alıĢveriĢ 

yaparlar; konu ile ilgili bir öykü oluĢtururlar. 

Geleneksel: Eğitsel etkinlikler ayrıdır, birbiri ile bağlantısı yoktur. 

Konu, deneyim ve beceriler öğrenilmesi gereken ayrı kavram ve konular olarak 

sunulur. Örn: Sayma, Ģekiller üzerine ezbere dayalı bir çalıĢma yapmak, günleri, 

ayları, mevsimleri ezberlemek.  

Kullanılan kavram veya beceri son derece dar kapsamlıdır. 

Kaotik: Eğitisel etkinliklerde bir amaç yoktur veya konular bağlantısızdır, odak 

noktası belirsizdir. 

Öğretmen tarafından yönlendirilen konu yoktur; iliĢkili etkinlikler çok azdır veya hiç 

yoktur. Örn: Çocuklar fasulyeleri rakamlar üzerine yapıĢtırır (1 rakamının üstüne 

bir fasülye, 2 rakamının üzerine iki fasülye). 

Etkinlikler kendi bağlamındadır, gerçek hayatla iliĢkisi yoktur. Örn: Çocuklar 

yapılandırılmıĢ masa oyuncakları ile oynar; tatil kartları hazırlarlar. 

Öğretmen biliĢsel uyaran sağlamaz veya etkinlikleri iliĢkilendirmek için çaba 

harcamaz. Bir etkinlik önceki öğrenmelerle veya deneyimlerle bağlantılı değildir. 

Farklı etkinlikler bağlantılı olduğunda bu birleĢtirici bir kavram olmadan, yalnızca 

yüzeysel düzeyde yapılır. Örn: PiĢirme etkinliğinde çocuklar kek yapar, 

matematik etkinliğinde kabak çekirdeklerini çıkarırlar ve sayarlar.  

Bu ölçek ile yapılan değerlendirme sonunda bir öğretmenin ölçeğin her alt 

boyutundan üçer tane olmak üzere toplam dokuz adet puanı olmaktadır. 

AraĢtırmanın analizlerinde kolaylık olması amacıyla ölçeğin her alt boyutu için 

alınan puanlar arasındaki korelasyonlar incelenmiĢ sonuçlar Tablo 5, 6 ve 7‟de 

gösterilmiĢtir. 
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Tablo 5: Erken Çocukluk Sınıf Gözlem Ölçeği Alt Boyutları Açısından 
Yapılandırmacı Performansa ĠliĢkin Korelasyon Analizleri 

Yapılandırmacı Performans Sınıf Yönetimi Sosyal-Motivasyonel İklim Öğrenme İklimi 

Sınıf yönetimi 
N 

1 ,885
**
 ,756

**
 

214 214 214 
Sosyal motivasyonel iklim 
N 

,885
**
 1 ,846

**
 

214 214 214 
Öğrenme iklimi  
N 

,756
**
 ,846

**
 1 

214 214 214 

** p< .01 

Tablo 5‟e göre Erken Çocukluk Sınıf Gözlem Ölçeği‟nin alt boyutları açısından 

öğretmenlerin yapılandırmacı performansları arasında çok yüksek düzeyde ve 

anlamlı bir korelasyon olduğu görülmektedir (p<.01). Bu nedenle araĢtırmanın 

analizlerinde öğretmenlerin her üç boyuttaki yapılandırmacı performanslarının 

ortalaması alınarak tek bir yapılandırmacı performans puanı ile analizler 

tamamlanmıĢtır.  

Tablo 6: Erken Çocukluk Sınıf Gözlem Ölçeği Alt Boyutları Açısından Geleneksel 
Performansa ĠliĢkin Korelasyon Analizleri 

Geleneksel performans Sınıf yönetimi Sosyal-motivasyonel iklim Öğrenme iklimi 

Sınıf yönetimi 
N 

1 ,852
**
 ,559

**
 

214 214 214 
Sosyal motivasyonel iklim 
N 

,802
**
 1 ,545

**
 

214 214 214 
Öğrenme iklimi  
N 

,559
**
 ,545

**
 1 

214 214 214 

** p< .01 

Tablo 6‟ya göre Erken Çocukluk Sınıf Gözlem Ölçeği‟nin alt boyutları açısından 

öğretmenlerin geleneksel performansları arasında çok yüksek düzeyde ve anlamlı 

bir korelasyon olduğu görülmektedir (p<.01). Bu nedenle araĢtırmanın 

analizlerinde öğretmenlerin her üç boyuttaki geleneksel performanslarının 

ortalaması alınarak tek bir geleneksel performans puanı ile analizler 

tamamlanmıĢtır.  
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Tablo 7: Erken Çocukluk Sınıf Gözlem Ölçeği Alt Boyutları Açısından Kaotik 
Performansa ĠliĢkin Korelasyon Analizleri 

Kaotik performans Sınıf yönetimi Sosyal-motivasyonel iklim Öğrenme iklimi 

Sınıf yönetimi 
N 

1 ,749
**
 ,680

**
 

214 214 214 
Sosyal motivasyonel iklim 
N 

,749
**
 1 ,769

**
 

214 214 214 
Öğrenme iklimi  
N 

,680
**
 ,769

**
 1 

214 214 214 

** p< .01 

Tablo 7‟ye göre Erken Çocukluk Sınıf Gözlem Ölçeği‟nin alt boyutları açısından 

öğretmenlerin kaotik performansları arasında çok yüksek düzeyde ve anlamlı bir 

korelasyon olduğu görülmektedir (p<.01). Bu nedenle araĢtırmanın analizlerinde 

öğretmenlerin her üç boyuttaki kaotik performanslarının ortalaması alınarak tek bir 

kaotik performans puanı ile analizler tamamlanmıĢtır.  

2. Öğretmen-Çocuk Etkileşimi: Bu etkileĢimi gözlemek için öğretmenlerin sınıf 

içindeki davranıĢları çocukla doğrudan etkileĢimde bulunduğu veya bulunmadığı 

davranıĢlar olarak kısa süreli zaman aralıkları içinbir zamanlayıcı yardımıyla 

kodlanmaktadır. Gözlem süresi sonunda öğretmenin çocukla doğrudan etkileĢime 

zamanının ne kadarını ayırdığına iliĢkin oransal bir veri elde edilmektedir.  

3.3. Veri Toplama Süreci 

AraĢtırma ile ilgili Hacettepe Üniversitesi Etik Kurulları ve Komisyonları ve Ankara 

Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü izinleri alındıktan sonra veri toplama süreciaraĢtırmacı 

dahilgözlem ölçeğinin uygulaması üzerine eğitim almıĢ üç gözlemci tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada kulanılan anketler kapalı zarf içerisinde 

öğretmenlere ulaĢtırılmıĢ ve yine kapalı zarf içerisinde öğretmenlerden teslim 

alınmıĢtır. Gözlemler ise önceden randevu alınan ve gönüllü katılım gösteren 

öğretmenlerin sınıflarında gerçekleĢtirilmiĢtir. Gözlemciler araĢtırmada uygulama 

yapabilmekiçin ölçekle ilgili olarak iki tam gün boyunca eğitim almıĢlardır. 

Birbirlerinden bağımsız uygulama yapabilmeleri için gözlem ölçeğindeki 

maddelerin en az %80‟ ine daha önce uygulama yeterliliği elde etmiĢ olan kiĢi ile 

aynı puanı vermiĢ olma Ģartı aranmıĢtır (Stipek, 2004). En az 30 dakikalık video 

kodlamalarında bu değer yakalandıktan sonra yardımcı gözlemciler uygulama 

yeterliliği olan araĢtırmacı ile birlikte gerçek sınıflarda ölçeği uygulamıĢlardır. 
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Gözlemciler arası oldukça yüksek düzeyde bir tutarlılık yakalandıktan sonra her 

gözlemci ayrı sınıflarda uygulama yapmıĢlardır. Tutarlılık değerlerine iliĢkin 

analizler Tablo 8, Tablo 9, Tablo 10 ve Tablo 11‟de gösterilmiĢtir.  

Tablo 8: Yapılandırmacı Performans DeğiĢkenine ĠliĢkin Gözlemciler Arası Tutarlılık 
Değerleri 

Gözlemciler G1  G2  

G2  
R p değeri R p değeri 

0.978 0.000 - - 

G3  0.953 0.000 0.929 0.000 

p<0,05 

Tablo 9: Geleneksel Performans DeğiĢkenine ĠliĢkin Gözlemciler Arası Tutarlılık 
Değerleri 

Gözlemciler G1  G2  

G2  
R p değeri R p değeri 

0.959 0.000 - - 

G3  0.973 0.000 0.937 0.000 

p<0,05 

Tablo 10: Kaotik Performansa ĠliĢkin Gözlemciler Arası Tutarlılık Değerleri 

Gözlemciler G1  G2  

G2  
R p değeri R p değeri 

0.949 0.000 - - 

G3  0.927 0.000 0.908 0.000 

p<0,05 

Tablo 11: Doğrudan EtkileĢim Performansına ĠliĢkin Gözlemciler Arası Tutarlılık 
Değerleri 

Gözlemciler G1  G2  

G2  
R p değeri R p değeri 

0.972 0.000 - - 

G3  0.963 0.000 0.958 0.000 

p<0,05 

AraĢtırmada gözlemciler arasındaki tutarlılık korelasyon analizi ile incelenmiĢ olup, 

anlamlılık seviyesi 0,05 olarak belirlenmiĢtir. Ġstatistiksel olarak anlamlılığı 

gösteren p değerinin 0,05‟ ten küçük olması tutarlılık katsayısının anlamlı 

olduğunu göstermektedir. Katsayının (R) 0,70–0,89 arasında olması yeterli 
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düzeyde bir iliĢkinin var olduğunu, 0,90–1,00 arasında olması ise iliĢkinin çok 

yüksek olduğunu ifade etmektedir. Buna göre Tablo 8, 9, 10 ve 11 incelendiğinde 

gözlemciler arasında oldukça yüksek düzeyde bir tutarlılık olduğu görülmektedir 

(p< .05). 

3.4. Verilerin ĠĢlenmesi ve Çözümlenmesi 

Bu araĢtırmanın örnekleminde yer alan okullardan seçilen öğretmenlerin 

çalıĢtıkları okulun özelliklerinden, fiziki ve psikolojik yapısından ve o okulda 

çalıĢan meslektaĢlarından etkilenme olasılığı vardır. Bir diğer ifadeyle aynı 

okulda çalıĢan öğretmenlerin baĢka okulda çalıĢan öğretmenlere göre birbirleri 

ile daha çok benzerlik gösterme durumu söz konusudur. Bu durumda standart 

istatistiksel testler için gerekli olan örneklemde yer alan birimlere dair 

değerlendirmelerin birbirlerinden bağımsız olması varsayımı ihlal edilmektedir. 

Hox (2002)‟ a göre bu varsayım ihlal edildiğinde geleneksel istatistiksel 

testlerin standart hata kestirimleri çok daha küçük olmakta; bu da istatistiksel 

olarak anlamlı çıkan sonuçların yanıltıcı olmasına, ortaya çıkarılması gereken 

sonuçların gizlenmesine veya yanlıĢ sonuçlar ortaya çıkarılmasına neden 

olmaktadır (Raudenbush & Bryk, 2002). Bireyler ait oldukları gruplar veya 

sosyal yapılarla etkileĢim içerisindedir ve içinde bulundukları hiyerarĢik yapının 

bir parçası olmak durumundadır. Bu nedenle hiyerarĢik sistemler farklı 

düzeylerden oluĢmaktadır ve her düzeyde farklı değiĢkenler tanımlanmaktadır. 

Bu durum bireylere ve içinde yer aldıkları gruplara ait olan değiĢkenlerin 

farklılaĢması ve bu değiĢkenler arasındaki etkileĢimin araĢtırılması konusunu 

gündeme taĢımaktadır. Raudenbush ve Bryk (2002)‟a göre veri yapısının 

hiyerarĢik bir yapıda olması birçok sosyal araĢtırmada karĢılaĢılan bir 

durumdur. Örneğin örgütsel teoriyle iliĢkili çalıĢmalarda karar verme yapısı, 

çalıĢan verimliliği gibi iĢ ortamının özellikleri araĢtırılmaktadır. Bu çalıĢmalarda 

hem çalıĢanlar hem de örgüt bir birim olarak kabul edilir ve değiĢkenler bu iki 

aĢamada ölçülerek analiz edilir. Bu tip hiyerarĢik yapı sergileyen verilerde 

çalıĢanlar kurumlar içerisinde kümelenmiĢtir. Bu tür araĢtırmalar ise çok düzeyli 

araĢtırmalar olarak isimlendirilmektedir. Çok düzeyli araĢtırmalar eğitimsel 

araĢtırmalarda öğrenciler, öğretmenler veya okullar gibi farklı düzeylerde 

birimlerin yer aldığı çalıĢmalarda birimler arasındaki iliĢkilere dair doğru 

tahminlerin elde edilmesini sağlayan geniĢ kapsamlı bir çerçeve sunmaktadır 
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(Glisson & James, 2002; Hox, 2002; O‟Connel & McCoach, 2008; Raudenbush 

& Bryk, 2002).  

Çok düzeyli araĢtırma modellerinde her düzey için ayrı modeller kurulmaktadır. 

Analizler neticesinde bu modellerde istatistiksel olarak anlamlı çıkan değiĢkenler 

bir araya geldiklerinde oluĢan çapraz etkileĢimlerin analiz edildiği birleĢtirilmiĢ 

model oluĢturulmaktadır. Sosyal ve davranıĢsal araĢtırmalarda bu çapraz 

etkileĢimler yaygındır ve bu tür bir modelleme çatısı diğer geleneksel yöntemlere 

göre daha ileri düzeyde, detaylı ve doğru bir çözümleme imkanı sağlamaktadır. 

Elde edilen bu birleĢtirilmiĢ model standart istatistiksel yöntemlerde kullanılan 

modellere göre karmaĢık bir yapı sergilemekte ve yorumlanması zor 

olabilemektedir. Bu modelin kolay açıklanabilmesi amacıyla alt modeller 

kurulmakta ve bu modeller sırasıyla analiz edilerek hiyerarĢik veri yapısının 

incelenmesi sağlanmaktadır. HiyerarĢik Lineer Modelleme (HLM) Program for 

International Student Assessment (PISA), Trends in International Mathematics and 

Science Study (TIMSS) gibi çok düzeyli örneklem seçiminin yapıldığı tarama 

araĢtırmaları için de uygun bir tekniktir (Atar & Atar, 2012; Hox, 2002; Hox, 2010; 

O‟Connel & McCoach, 2008; Raudenbush & Bryk, 2002).  

Bu araĢtırmada elde edilen veriler öğretmen düzeyi ve okul düzeyi olmak üzere 

iki aĢamalı hiyerarĢik bir yapı sergilemektedir. AraĢtırmanın iki düzeyli 

hiyerarĢik veri yapısı ġekil 5‟te gösterilmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 5‟te görüldüğü gibi bu araĢtırmada öğretmenler okullar içinde kümelenmiĢ 

bir yapıda yer almakta ve aynı okuldaki öğretmenler ortak bir örgütsel iklim 

paylaĢmaktadır. Bu durumda öğretmen performansı bakımından her okulun 

kendi içindediğer okullara göre daha homojen bir yapı göstermesi söz 

 

 

 

 

 

 

 

*J: Örneklemdeki okul sayısı 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Düzey -2   (Okullar) 

Düzey -1 

(Öğretmenler) 

1 2 3 4 5 J*=89 

ġekil 5: HiyerarĢik Veri Yapısı 
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konusudur. Buna göre aynı okulda görev yapan öğretmenlerin performansına 

iliĢkin değerlendirmelerin birbirlerinden tamamen bağımsız olma varsayımı ihlal 

edilmektedir. Bu nedenle HiyerarĢik Lineer Modelleme gibi birimler arası 

bağımsızlık varsayımı gerektirmeyen istatistiksel analizlerin kullanılması 

değiĢkenler arası iliĢkinin belirlenmesinde yanlılık riskini ortadan kaldıracaktır 

(Raudenbush & Bryk, 2002; Hox, 2010). AraĢtırmanın verileri birinci düzeyde 

öğretmenler ve ikinci düzeyde okullar olmak üzere iki düzeyden elde edilmiĢtir. 

AraĢtırmada kullanılan hiyerarĢik modellerin oluĢturulmasında HLM 7.00 

programı kullanılmıĢtır. Bununla birlikte verilerin düzenlenmesinde, betimsel 

istatistiklerin hesaplanması ve düzenlenmiĢ verilerin HLM 7.00 programına 

aktarılmasında SPSS 18 programından yararlanılmıĢtır.  

3.4.1. AraĢtırmada Kullanılan HiyerarĢik Lineer Modeller (HLM) 

AraĢtırmanın alt problemlerine uygun olarak verilerin analizinde HLM 

türlerindenTesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA Modeli, Tesadüfi Katsayılar 

Regresyon Modeli, Ortalamaların Çıktı Olduğu Regresyon Modeli ve KesiĢim 

ve Eğim Katsayılarının Çıktı Olduğu Model (Raudenbush &Bryk, 2002) 

kullanılmıĢtır.  

Tesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA Modeli (One-Way ANOVA with Random 

Effects Model): 

HLM‟ye ilk olarak Tesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA Modeli kurularak 

baĢlanmaktadır. Tesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA Modeli‟yle elde edilen 

tahmin, hiyerarĢik veri çözümlemesinin ilk adımını oluĢturduğundan önemlidir. 

Bu model düzey-1 ya da düzey-2‟ye iliĢkin hiçbir açıklayıcı değiĢken 

içermemektedir (Raudenbush & Bryk, 2002). Bir diğer ifadeyle bu modelde 

öğretmen performansı değiĢkenini (bağımlı değiĢken) açıklayacak öğretmen ve 

okul düzeyinde herhangi bir bağımsız değiĢken bulunmamaktadır. Bu modelde 

amaç bağımlı değiĢkendeki değiĢkenliği örneklemin farklı düzeylerine göre 

ayırmaktadır. Bu araĢtırmanın verilerindeki hiyerarĢik yapının iki düzeyi ele 

alındığında Tesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA Modeli öğretmen performansında 

gözlenen farklılıkların ne kadarının öğretmenler arası farklılıklardan (düzey-1, 

sabit etki), ne kadarının okullar arası farklılıklardan (düzey-2, tesadüfi etki) 

kaynaklandığını belirlemektedir. Tesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA Modeli‟nde 
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okullar arası anlamlı bir fark tespit edilmesi durumunda HLM analizinin diğer 

modelleri ile analizlere devam edilerek öğretmen performansını etkileyen 

bağımsız değiĢkenlerin neler olduğu belirlenebilmektedir. Ancak bu modelin 

analizinden sonra okullar arasında anlamlı bir fark tespit edilememesi 

durumunda ilgili öğretmen performansı için iki düzeyli hiyerarĢik yapının 

desteklenmediği ortaya çıkmıĢ olur. Bu durumda ilgili öğretmen performansını 

etkileyen değiĢkenlerin neler olduğunun standart regresyon analizi ile 

incelenmesi gerekmektedir.  

AraĢtırmada Tesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA Modeli‟ne dayalı olarak 

geliĢtirilen düzey-1‟e ait model eĢitlik 1‟de gösterilmektedir (Raudenbush & 

Bryk, 2002): 

Düzey-1: 

𝛾ij=β0j+ rij                      (1) 

EĢitlik 1‟deki 𝛾ij, j okuldaki i öğretmenin performansıdır. β0j, j okulu için 

öğretmen performansı ortalaması ve rij ortalaması sıfır, varyansı σ2 olan normal 

dağılım gösteren birinci düzey denkleminin hatasıdır. Bu hata j okulundaki 

iöğretmeninin performansının j okulunun performans ortalamasından farkını 

göstermektedir. Model 𝛾ij ‟deki değiĢimi, her düzey-1 birimi için tek bir düzey-2 

değiĢkeni olan ve kesiĢim katsayısı olarak adlandırılan β0j ile açıklamaktadır. 

AraĢtırmada, Tesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA Modeli için düzey-2‟ye ait model 

eĢitlik 2‟de gösterilmektedir. 

Düzey-2: 

β0j= 𝛾00+ 𝜇0j                     (2) 

EĢitlik 2‟de β0j kesiĢim katsayısını göstermekte ve bağımlı değiĢken olarak ele 

alınmaktadır. 𝛾00, j tane okula ait genel öğretmen performansı ortalaması 

ortalaması, 𝜇0j ise jokuluna ait sıfır ortalamalı, 𝜏00 varyanslı tesadüfi etkiyi 

gösterir aynı zamanda j okulunun öğretmen performansı ortalamasının genel 

ortalamadan farkı olarak da yorumlanmaktadır. Tesadüfi etki (𝜇0j)‟nin sıfıra 

yakın bir değerde olması okullar arasında değiĢkenliğin azaldığı anlamına 

gelmektedir. 

Her iki düzeyin (öğretmen ve okul) bir araya getirilerek farklı düzeylerdeki 
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değiĢkenlerin ortak etkileĢimlerinin oluĢturulmasında ikinci eĢitlik birinci eĢitliğin 

içine yerleĢtirilir. Bu Ģekilde oluĢturulan birleĢtirilmiĢ model eĢitlik 3‟te 

gösterilmektedir. 

𝛾ij=𝛾00+𝜇0j+ rij                       (3) 

EĢitlikte, 𝛾00 büyük ortalamalı, 𝜇0j, okul düzeyi etkili ve rij öğretmen düzeyi etkili 

Tesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA modelini oluĢturur. Modelde bağımlı 

değiĢkene ait varyansının elde edildiği model eĢitlik 4‟te gösterilmektedir. 

Var=(𝛾ij) =Var(𝜇0j+rij) =𝜏oo+𝜎
2                     (4) 

 
BirleĢtirilmiĢ modelde bağımlı değiĢkende (öğretmen performansında) 

meydana gelen değiĢimi gösteren toplam varyans (  ), gruplar içi (𝜎,2 

öğretmenler arası) ve gruplar arası (𝜏oo, okullar arası) varyans olmak üzere, iki 

bileĢenden oluĢmaktadır. 

Tesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA Modeli toplam değiĢkenliği öğretmenler 

düzeyi ve okullar düzeyi olmak üzere iki düzeye ayırmaktadır. Bu modelde 

gruplar arası korelasyon katsayısı (intraclass correlation coefficient) 

hesaplanarak, sonuç üzerindeki varyansın ne kadarının birinci düzeyden 

(öğretmenler arası farklılıklardan) ve ne kadarının ikinci düzeyden (okullar arası 

farklılıklardan) kaynaklandığı belirlenmektedir (Raudenbush & Bryk, 2002). 

AraĢtırmanın alt problemlerinde bu korelasyon aĢağıdaki formülle 

hesaplanmıĢtır: 

 

Formülde yer alan sembollerden ρ, toplam varyansı 𝜎2, gruplar içi (öğretmenler 

arası) varyansı ve 𝜏oo,  gruplar arası (okullar arası) varyansı temsil etmektedir 

(Raudenbush & Bryk, 2002). 

Tesadüfi Katsayılar Regresyon Modeli (Random Coefficient Regression Model):  

Tesadüfi Katsayılar Regresyon Modeli‟nde bağımlı değiĢkenden meydana 

gelen değiĢikliklerin düzey-1‟de yer alan değiĢkenlerle açıklanması söz 

konusudur. Bu nedenle modelde düzey-2‟de yer alan bağımsız değiĢkenler 

(mevcut araĢtırmada okul türü) bulunmamaktadır. Buna göre bu araĢtırmada 
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Tesadüfi Katsayılar Regresyon Modeli öğretmen performansında meydana 

gelen farklılıkların öğretmenlere iliĢkin bağımsız değiĢkenlerle (düzey-1‟de yer 

alan bağımsız değiĢkenler) açıklanmasında kullanılmıĢtır. Buna dayalı olarak 

Tesadüfi Katsayılar Regresyon Modeli‟nde düzey-1‟e ait model eĢitlik 5‟te 

gösterilmiĢtir: 

Düzey-1: 

𝛾ij = β0j + β1j(X1j– X.j) + β2j(X2j– X.j) + β3j(X3j– X.j) + β4j(X4j– X.j) + β5j(X5j – X.j) 

+ β6j(X6j – X.j) + β7j(X7j – X.j) + β8j(X8j – X.j) + β9j(X9j- X.j) +β10j(X10j – X.j) + β11j(X11jj – 

X.j) + β12j(X12j – X.j) + β13j(X13j – X.j) + β14j(X14j- X.j) + β15j(X15j- X.j) + β16j(X16j – X.j) + rij 

(5) 

EĢitlik 5‟te 𝛾ij, jokulundaki i öğretmenin performansını, β0j, j okulunun öğretmen 

performansı ortalamasını, β1j, öğretmenlerin mesleki deneyiminin β2j, çalıĢtıkları 

okullardaki yöneticiyle olan deneyim sürelerinin, β3j, çalıĢtıkları okullardaki 

deneyimlerinin, β4j, öğrenim düzeylerinin, β5j, mezun oldukları alanın, β6j, tam 

veya yarım gün çalıĢma durumlarının, β7j, çalıĢtıkları okullarda meslektaĢ 

dayanıĢmasına yönelik değerlendirmelerinin, β8j, mesleki geliĢim olanaklarına 

yönelik değerlendirmelerinin, β9j, yönetici desteğine yönelik 

değerlendirmelerinin, β10j, açıklığa yönelik değerlendirmelerinin, β11, ödül 

sistemine yönelik değerlendirmelerinin, β12j, karar verme yapısına yönelik 

değerlendirmelerinin, β13j, hedefler üzerinde uzlaĢıya yönelik 

değerlendirmelerinin, β14j, görev duyarlılığına yönelik değerlendirmelerinin, β15j, 

fiziksel ortama yönelik değerlendirmelerinin, β16j, yeniliçiliğe yönelik 

değerlendirmelerinin performansları üzerindeki etkisi olarak ifade edilmiĢtir. rij 

ise düzey-1 için hata terimini göstermektedir. Bu hata terimi modeldeki 

değiĢkenler kontrol altına alındığı zaman j okulundaki i öğretmeninin 

performansının j okulunun ortalamasından farkı olarak yorumlanmaktadır.  

Tesadüfi Katsayılar Regresyon Modeli‟nde düzey-2‟ye (okullar düzeyi) ait model 

eĢitlik 6 ve 7‟de gösterilmektedir. Modelin birinci düzeyindeki kesiĢim katsayısı 

β0j ile eğim katsayıları olan β1j, β2j, β3j, β4j, β5j, β6j, β7j, β8j, β9j, β10j, β11j, β12j, β13j, 

β14j, β15j ve β16j modelin ikinci düzeyine bağımlı değiĢken olarak alınmaktadır. 

Modelin ikinci düzey eĢitliğinde bu eğim katsayıları genel olarak βqj olarak 

gösterilmiĢtir. Buna göre modelin ikinci düzeyinde kesiĢim katsayısının eĢitliği  
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eĢitlik 6‟da, eğim katsayılarının genel olarak eĢitliği ise eĢitlik 7‟de 

gösterilmektedir.  

Düzey-2:            

β0j = 𝛾00+𝜇0j (6) 

βqj = 𝛾q0 + 𝜇qj (7) 

EĢitlik 6‟da β0j, modelin birinci düzeyindeki kesiĢim katsayısını, 𝛾00, genel 

öğretmenperformansı ortalamasını, 𝜇0j ise j okulunun öğretmen performansı 

ortalamasının genel öğretmen performansı ortalamasından farkı (tesadüfi okul 

etkisi) olarak yorumlanmaktadır. EĢitlik 7‟de βqj, modelin birinci düzeyindeki 

eğim katsayılarını, 𝛾q0, eğim katsayılarının (bağımsız değiĢkenlerin etkisinin) 

genel ortalaması ve 𝜇qj ise ikinci düzeydeki hata terimini ifade etmektedir. Bu 

hata terimi her okulun ortalamasının genel ortalamadan farkı olarak 

yorumlanmaktadır.   

Tesadüfi Katsayılar Regresyon Modeli‟ne ait birleĢtirilmiĢ model eĢitlik 8‟de 

gösterilmektedir: 

𝛾ij= 𝛾00 + 𝛾q0 (xij - xj)+𝜇0j+ + 𝜇qj(xij - xj)+rij                (8) 

EĢitlik 8‟de Tesadüfi Katsayılar Regresyon Modeli‟nin düzey-1 ve düzey2 

modellerinin bir araya getirilmesi ile oluĢan birleĢtirilmiĢ modeli görülmektedir. 

Bu model ile araĢtırmada öğretmen performansı üzerinde etkisi olan 

öğretmenlere iliĢkin tüm bağımsız değiĢkenlerin elde edilmektedir.  

Ortalamaların Çıktı Olduğu Regresyon Modeli (Means -as- Outcomes 

Regression Model): 

Bu modelde düzey-2 (okul düzeyi) değiĢkenlerinin bağımlı değiĢken (öğretmen 

performansı) üzerindeki etkisi test edilmektedir. Modelde düzey-1 (öğretmen 

düzeyi) değiĢkenlerinin etkisi incelenmemektedir. Bu nedenle Ortalamaların 

Çıktı Olduğu Regresyon Modeli‟nin düzey-1‟i, Tesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA 

Modeli‟nin ilk aĢaması gibi oluĢturulmaktadır (bkz. eĢitlik 1). Düzey-2 modelinde 

ise, öğretmenlerin performansları üzerindeki etkisi araĢtırılan düzey-2 (okul 

türü) değiĢkenleri eklenir. OluĢturulan düzey-2 modeli eĢitlik 9‟da 

gösterilmektedir.  
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Düzey-2: 

β0j = 𝛾00 + 𝛾01(okultürüj) + 𝜇0j                (9) 

EĢitlik 9 incelendiğinde β0j, j okulunun ortalama performansı, 𝛾00 genel öğretmen 

performansı ortalaması, 𝛾01,okul türü değiĢkeninin genel öğretmen performansı 

üzerindeki etkisini, 𝜇0j ise j okulunun öğretmen performansı ortalamasının genel 

öğretmen performansı ortalamasından farkını (tesadüfi bölüm etkisi) ifade 

etmektedir. Ortamaların Çıktı Olduğu Regresyon Modeli‟nde düzey-1 modeli, 

düzey-2 modeli ile birleĢtirildiğinde eĢitlik 10‟da gösterilen birleĢtirilmiĢ model elde 

edilmektedir: 

𝛾ij= 𝛾00 + 𝛾01(okul türü)j + 𝜇0j+ rij                  (10) 

Kesişim ve Eğim Katsayılarının Çıktı Olduğu Model (Intercepts and Slopes as 

Outcomes Model):  

KesiĢim ve Eğim Katsayılarının Çıktı Olduğu Model‟e, araĢtırmanın düzey-1 ve 

düzey-2 değiĢkenlerini birlikte içerdiğinden tam model (full model) de denilmektedir 

(Raudenbush & Byrk, 2002). Bu modelde öğretmenlerle iliĢkili bağımsız 

değiĢkenlerin okul ile iliĢkili bağımsız değiĢkenlerle birlikte bağımlı 

değiĢkenüzerindeki etkilerinin nasıl değiĢtiği incelenmektedir. Modelde Tesadüfi 

Katsayılı Regresyon Model‟i ve Ortalamaların Çıktı Olduğu Regresyon Model‟i ile 

yapılan analizlerde öğretmen performansı üzerindekietkisi istatistiksel olarak 

anlamlı olan değiĢkenlerin ortak etkisi test edilmektedir. KesiĢim ve Eğim 

Katsayılarının Çıktı Olduğu Regresyon Modeli‟nde düzey-1 modeli Tesadüfi 

Katsayılı Regresyon Modelinin birinci düzeyindeki model ile aynıdır (bkz. eĢitlik 

5). Düzey-2 için oluĢturulan modeller eĢitlik 11 ve 12‟de gösterilmektedir.  

Düzey-2 

β0j = 𝛾00 + 𝛾01 (okul türü)j + 𝜇0j               (11) 

βqj = 𝛾q0 + 𝛾1q (okul türü)j + 𝜇qj               (12) 

EĢitlik 11 ve 12‟de β0j, j okulunun öğretmen performansı ortalamasını, βqj, j 

okulunda öğretmen düzeyindeki q değiĢkeninin etkisini, 𝛾00, okullar düzeyindeki 

genel öğretmen performansı ortalamasını, 𝛾q0, q bağımsız değiĢkeninin okullar 

düzeyinde öğretmen performansı üzerindeki etkisini, 𝜇0j, düzey-2 hata terimini 
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ifade etmektedir. Bu hata terimi modeldeki bağımsız değiĢkenler kontrol altına 

alındığında j okulunun öğretmen performansı ortalamasının genel ortalamadan 

farkı olarak yorumlanmaktadır. 𝜇qj  ise q değiĢkeninin etkisine ait düzey-2 hata 

terimi olup, bu değiĢkenin okullar düzeyinde öğretmen performansı üzerindeki 

etkisini göstermektedir. 

KesiĢim ve Eğim Katsayılarının Çıktı Olduğu Model‟de düzey-1 ve düzey-2 

modellerinin biraraya getirilmesi ile oluĢan birleĢtirilmiĢ model eĢitlik 13‟te 

gösterilmiĢtir: 

𝛾ij= 𝛾00 + 𝛾01(okul türü)j + 𝛾10(Xqj - X.j)+ 𝛾11[(okul türü j) (Xqj - X.j )] + 𝜇0j + 𝜇qj (Xqj - 

X.j ) + rij                                  (13) 

AraĢtırmanın öğretmenlere iliĢkin (düzey-1) ve okullara iliĢkin (düzey-2) 

bağımsız değiĢkenleri ile bağımlı değiĢkenleri, araĢtırıldıkları alt problem ve 

incelendikleri analiz türleriyle Tablo 12‟de gösterilmiĢtir.  

3.5. AraĢtırmanın Ġç ve DıĢ Geçerliliği: 

AraĢtırmanın iç geçerliliği, öğretmen performansına iliĢkin uygulama sırasında 

ölçümlerin yapılması, gözlemciler arasında oldukça yüksek bir tutarlılık sağlanması 

ve yapılan ölçümlerin hiyerarĢik lineer modelleme gibi detaylı bir analiz yöntemine 

baĢvurularak değerlendirilmesiyle sağlanmıĢtır. AraĢtırmanın dıĢ geçerliliği ise 

belirlenen probleme yönelik alanda ölçümler yapılarak (Karasar, 2006) ve tesadüfi 

örnekleme yöntemleriyle yansız ve evreni temsil eden bir örneklem seçilerek 

sağlanmıĢtır. 
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Tablo 12: AraĢtırmanın Alt Problemleri Kapsamında Ġncelenen DeğiĢkenler ve 
Uygulanan Analizler 

Alt  
Problem 

Bağımlı değişken 
(öğretmen performansı) 

 Bağımsız değişken 
(öğretmene ilişkin) 
(düzey-1) 

Bağımsız değişken 
(okula ilişkin) 
(düzey-2) 

Analiz türü 

1a,b,c,d,e,
f,g - 

 

Demografik bilgiler
*
 

Örgütsel iklim
**
 

Okul türü Korelasyon  

2a Yapılandırmacı  - - HLM 

2b Geleneksel  - - HLM 

2c Kaotik  - - HLM 

2d Doğrudan etkileĢim  - - HLM 

3a Yapılandırmacı  Demografik bilgiler 
Örgütsel iklim 

- HLM 

3b Geleneksel  Demografik bilgiler 
Örgütsel iklim 

- Regresyon 

3c Kaotik  Demografik bilgiler 
Örgütsel iklim 

- HLM 

3d Doğrudan etkileĢim  Demografik bilgiler 
Örgütsel iklim 

- HLM 

4a Yapılandırmacı  - Okul türü HLM 

4b Geleneksel  - Okul türü Regresyon 

4c Kaotik  - Okul türü HLM 

4d Doğrudan etkileĢim  - Okul türü HLM 

5a Yapılandırmacı  Demografik bilgiler 
Örgütsel iklim 

Okul türü HLM 

5b Geleneksel  Demografik bilgiler 
Örgütsel iklim 

Okul türü Regresyon 

5c Kaotik  Demografik bilgiler 
Örgütsel iklim 

Okul türü HLM 

5d Doğrudan etkileĢim  Demografik bilgiler 
Örgütsel iklim 

Okul türü HLM 

* Öğretmenlere ilişkin demografik bilgiler: Mesleki deneyim, yönetici ile birlikte çalışma yılı, mevcut çalıştığı okuldaki 

deneyim, öğrenim düzeyi, mezun olunan alan ve tam/yarım gün çalışma durumudur. 

** Örgütsel iklim değişkenleri: meslektaş dayanışması, mesleki gelişim, yönetici desteği, açıklık, ödül sistemi, karar 
verme, hedefler üzerinde uzlaşı, görev duyarlılığı, fiziksel ortam ve yenilikçiliktir.  
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4. BULGULAR ve TARTIġMA 

Bu bölümde araĢtırma problemlerine iliĢkin yapılan analizlerin bulgularına, bu 

bulgular ile ilgili yorum ve tartıĢmalar yer almaktadır.  

4.1. Okul Öncesi Eğitimde Öğretmen Özellikleri ve Örgütsel Ġklim 
Arasındaki ĠliĢki 

Bu bölümde araĢtırmanın birinci alt problemine iliĢkin analizlere yer verilmiĢ bu 

bağlamda öğretmenlerin demografik özellikleri ile örgütsel iklim değiĢkenlerine 

yönelik değerlendirmeleri arasındaki iliĢkiler incelenmiĢtir.  

Alt Problem 1: Okul öncesi öğretmenlerinin örgütsel iklim puanlarının mesleki 

deneyim, yönetici ile deneyim, okuldaki deneyim, öğrenim düzeyi, mezun olunan 

alan, tam veya yarım gün çalıĢma durumu ve okul türü değiĢkenleri ile anlamlı bir 

iliĢkisi var mıdır? 

AraĢtırmanın bu alt problemin incelenmesi için öğretmenlere iliĢkin demografik 

özellikler (Mesleki deneyim, yönetici ile deneyim, okuldaki deneyim, öğrenim 

düzeyi, mezun olunan alan, tam/yarım gün çalıĢma durumu) ve okul türü ile 

örgütsel iklim değiĢkenleri (1.MeslektaĢ dayanıĢması, 2. Açıklık, 3. Yönetici 

desteği, 4. Mesleki geliĢim, 5. Ödül sistemi, 6. Karar alma yapısı, 7. Hedefler 

üzerinde uzlaĢı, 8. Görev duyarlılığı, 9. Fiziksel ortam, 10. 

Yenilikçilik)arasındaki korelasyon analizi yapılmıĢtır. Bu analize iliĢkin sonuçlar 

Tablo 13‟te gösterilmektedir. Öğretmenlere iliĢkin demografik özellikler ile 

çalıĢtıkları okul türü arasındaki iliĢkiyi gösteren korelasyon analizine iliĢkin 

bulgulara ise Tablo 13‟te yer verilmiĢtir. 

Tablo 13: Öğretmenlerin Demografik Özellikleri ile Örgütsel Ġklim Arasındaki ĠliĢki 

Özellik 
Örgütsel İklim Değişkenleri

b
 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

Meslek Den. -,011 -,206
**
 -,186

**
 -,184

**
 -,015 -,094 -,183

**
 -,184

**
 -,030 -,220

**
 

Yönet.Den. ,068 -,021 ,088 ,042 ,004 ,028 -,036 -,012 ,019 -,045 

Okul.Den. -,018 -,136
*
 -,091 -,052 -,095 -,015 -,106 -,143

*
 -,032 -,130 

Öğren.Düzeyi ,016 -,065 ,027 -,027 ,173
**
 ,006 ,017 ,008 ,023 ,024 

Mezun. Alan ,059 -,020 -,031 -,043 ,067 ,025 ,006 -,015 ,064 -,016 



67 
 

(Tablo 13 devam) 

Tam/Yarım G. -,034 -,138
*
 -,022 -,197

**
 ,081 -,055 -,096 -,123

*
 -,163

**
 -,145

*
 

Okul Türü
a
 ,005 -,323

**
 -,146

*
 -,367

**
 ,028 -,231

**
 -,171

**
 -,350

**
 -,284

**
 -,327

**
 

N 214 214 214 214 214 214 214 214 214 214 

*p<.01, **p<.001 

a
Araştırmada bağımsız anaokulları 0, ilkokul anasınıfları 1 olarak kodlanmıştır. 

b
Tablo 4’te yer alan örgütsel iklim bileşenleri: 1.Meslektaş dayanışması, 2. Açıklık, 3. Yönetici desteği, 4. Mesleki 

gelişim, 5. Ödül sistemi, 6. Karar alma yapısı, 7. Hedefler üzerinde uzlaşı, 8. Görev duyarlılığı, 9. Fiziksel ortam, 10. 
Yenilikçilik 

Tablo 13‟te yer alan bulgulara göre okul öncesi öğretmenlerinin mesleki 

deneyimleri ile örgütsel iklim değiĢkenleri arasında anlamlı ve negatif yönlü bir 

iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin mesleki deneyimleri ile anlamlı ve negatif 

iliĢkili olan örgütsel iklim değiĢkenlerinin açıklık, yönetici desteği, mesleki geliĢim, 

hedefler üzerinde uzlaĢı, görev duyarlılığı ve yenilikçilik olduğu görülmektedir. 

Buna göre öğretmenlerin mesleki deneyimleri arttıkça örgütsel iklimin bu 

değiĢkenlerine iliĢkin değerlendirmelerinin daha olumsuz olduğu belirlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin tam veya yarım gün çalıĢma durumları ile örgütsel iklim arasındaki 

iliĢki incelendiğinde anlamlı ve negatif yönlü bir iliĢki olduğu, bu iliĢkiyi belirleyen 

örgütsel iklim değiĢkenlerinin açıklık, mesleki geliĢim, görev duyarlılığı, fiziksel 

ortam ve yenilikçilik olduğu görülmektedir. Buna göre tam gün çalıĢan 

öğretmenlerin yarım gün çalıĢan öğretmenlere göre çalıĢtıkları okullarda belirlenen 

değiĢkenlere iliĢkin değerlendirmelerinin daha olumlu olduğu bulunmuĢtur. 

Öğretmenlerin öğrenim düzeyleri ile örgütsel iklim arasındaki iliĢki incelendiğinde 

ise örgütsel iklime iliĢkin yalnızca bir değiĢkenin (ödül sistemi) öğrenim düzeyi ile 

güçlü ve pozitif bir iliĢkisi olduğu belirlenmiĢtir. Buna göre öğretmenlerin öğrenim 

düzeyi arttıkça çalıĢtıkları okullardaki ödüllendirme sistemine iliĢkin 

değerlendirmelerinin daha olumlu olduğu görülmektedir.  

Öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türü ile örgütsel iklim değiĢkenleri arasındaki iliĢki 

incelendiğinde anlamlı ve negatif yönlü bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Buna göre 

bağımsız anaokullarında çalıĢan öğretmenlerin örgütsel iklim değiĢkenlerinden 

mesleki geliĢim, yönetici desteği, açıklık, karar verme, hedefler üzerinde uzlaĢı, 

görev duyarlılığı, fiziksel ortam ve yenilikçilik değiĢkenlerine iliĢkin 

değerlendirmeleri ana sınıflarında çalıĢan öğretmenlerin değerlendirmelerine göre 

daha olumludur.  
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Tablo 14: Öğretmenlerin Demografik Özellikleri ile Okul Türü Arasındaki ĠliĢki 

Değişken 
Öğrenim 
Düzeyi 

Mezun Olunan 
Alan 

Mesleki 
Deneyim 

Yöneticiyle 
Deneyim 

Okulda 
Deneyim 

Tam/Yarım 
Gün

a
 

Okul türü 0.034 .186 .269
**

 0.075 .124
*
 .472

**
 

N 214 214 214 214 214 214 

*p<.01, **p<.001 

a
 Araştırmada tam gün görev yapma durumu 0, yarım gün görev yapma durumu 1 olarak kodlanmıştır.  

Tablo 14‟te yer alan bulgulara göre öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türü ile mesleki 

deneyimleri ve tam/yarım gün çalıĢma durumları arasından anlamlı ve pozitif bir 

iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Buna göre ilkokul anasınıflarında bağımsız 

anaokullarına göre mesleki deneyimleri daha fazla olan öğretmenler 

bulunmaktadır. Ayrıca öğretmenlerin ilkokullarda daha çok yarım gün çalıĢtıkları 

görülmektedir.  

AraĢtırmada öğretmenlerin demografik özellikleri, örgütsel iklim değiĢkenleri ve 

okul türleri arasındaki iliĢkilerin incelendiği birinci probleme iliĢkin bulgulara 

göre öğretmenlerinmesleki deneyimleri, öğrenim düzeyleri tam/yarım gün 

çalıĢma durumları ve çalıĢtıkları okul türü ile örgütsel iklim değiĢkenleri 

arasında anlamlı ve güçlü iliĢkiler bulunmaktadır (p<.01, p<.001). Ayrıca 

bağımsız anaokullarında çalıĢan, tam gün çalıĢan, mesleki deneyimi daha az 

olan öğretmenlerin örgütsel iklim bileĢenlerine iliĢkin değerlendirmelerinin daha 

olumlu olduğu bulunmuĢtur. Dennis (2010) tarafından 37 okul öncesi eğitim 

kurumunda yapılan araĢtırmada da öğretmenlerin örgütsel iklime iliĢkin 

değerlendirmeleri ve mesleki deneyimleri arasında güçlü bir iliĢki bulunmuĢtur. 

AraĢtırmada mesleki deneyimleri daha fazla olan öğretmenlerin çalıĢtıkları 

okullardaki örgütsel iklimden daha çok etkilendikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Bunun yanında öğrenim düzeyi daha fazla olan öğretmenlerin çalıĢtıkları 

okulun örgütsel ikliminden daha az etkilendikleri belirlenmiĢtir. Iutcovich ve 

arkadaĢları (1997) tarafından yapılan araĢtırmada benzer sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır. 60 kreĢte 621 öğretmen ve yönetici ile yapılan araĢtırmada 

öğretmenlerin yaĢ ortalamasının örgütsel iklimin tüm değiĢkenleri ile anlamlı 

iliĢki içinde olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre yaĢça daha 

büyük olan öğretmenlerin, çalıĢtıkları okulların örgütsel ikliminden daha çok 

etkilendikleri belirlenmiĢtir.  

AraĢtırmanın birinci problemine iliĢkin bir diğer bulgu öğretmenlerin mesleki 
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deneyimlerinin, örgütsel iklim değiĢkenleri ile (açıklık, yönetici desteği, mesleki 

geliĢim, hedefler üzerinde uzlaĢı, görev duyarlılığı ve yenilikçilik) anlamlı ancak 

negatif iliĢki içinde olmasıdır (p<.01). Buna göre öğretmenlerin mesleki 

deneyimleri arttıkça örgütsel iklimin bu değiĢkenlerine iliĢkin 

değerlendirmelerinin daha olumsuz olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. Dennis ve 

O‟Connor (2013) tarafından yapılan araĢtırmada da benzer bir sonuca 

ulaĢılmıĢ, okul öncesi eğitim kurumlarında öğretmenlerin mesleki deneyimi ile 

örgütsel iklim arasında güçlü ve negatif bir iliĢki olduğu ortaya konmuĢtur.  

Dennis ve O‟Connor‟a göre mesleki deneyimleri fazla olan öğretmenler mevcut 

çalıĢma ortamları ile önceki ortamlarıarasında daha fazla karĢılaĢtırma 

yapmakta, çalıĢma ortamlarından daha çok etkilenmekte ve bu nedenle daha 

eleĢtirel olmaktadır. Buna karĢın mesleğe yeni baĢlayan öğretmenlerin mevcut 

iĢ ortamlarını karĢılaĢtıracak deneyimlerinin bulunmamasının yanında, 

çalıĢtıkları ortamın Ģartlarından ziyade mesleki olarak kendi yeterlilikleri ve sınıf 

ortamlarına odaklanmaları söz konusudur. Fuller (1969) tarafından ortaya atılan 

öğretmenlik adaylarına iliĢkin mesleki geliĢimsel aĢamalar modelinde de benzer 

bir durumdan söz edilmektedir. Fuller‟e göre öğretmen adayları mesleki 

geliĢimleri ile ilgili olarak öğretmenlikle iliĢkilendirilmeyen aĢama, kendine 

dönük kaygı aĢaması, görev odaklı aĢama ve etki etme aĢaması olarak dört 

aĢamadan geçmektedir. Modele göre daha az deneyimi olan öğretmenlerin 

çalıĢtıkları ortamdan ziyade öncelikle kendi yeterliliklerine odaklandıkları ifade 

edilmektedir. Bu model her ne kadar öğretmen adayları için geliĢtirilmiĢ olsa da 

modelde belirtilen aĢamaların sistemdeki öğretmenler için de geçerli olabileceği 

düĢünülmektedir. Katz ve Weir tarafından ilk olarak 1969‟da okul öncesi 

öğretmenlerinin mesleki geliĢim dönemlerini açıklamak için geliĢtirilen model de 

Fuller‟in modeliyle benzer özellikler taĢımaktadır. Bu modelde okul öncesi 

öğretmenlerinin mesleğe baĢladıktan itibaren geçirdikleri aĢamalar anlatılmıĢ 

ve her aĢamadaki ihtiyaçlarına yer verilmiĢtir. Modele göre mesleğe yeni 

baĢlayan öğretmenlerin daha çok mesleki olarak var olma ihtiyacı içinde 

oldukları ve odaklandıkları en önemli konunun öğretmenlik yaptıkları grubun 

ihtiyaçlarına, geliĢimlerine ve öğrenmelerine yönelik kendi sorumluluklarını 

yerine getirme olduğu görülmektedir (Katz, 2014).  
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4.2. Okul Öncesi Eğitimde Öğretmen Performansının Okullar Arasında 
DeğiĢim Gösterme Durumunun Ġncelenmesi  

Bu bölümde araĢtırmanın ikinci problemine iliĢkin analizler yer almaktadır. Bu 

analizler araĢtırmanın üçüncü, dördüncü ve beĢinci problemlerinin analiz 

edilebilmesi için öncelikle tamamlanması gereken ilk aĢamadır. AraĢtırmanın 

ikinci problemine iliĢkin tüm alt problemlerde kullanılan HLM modeli Tesadüfi 

Etkili Tek Yönlü ANOVA Modeli‟dir. Modelin analizi sonucu okullar arası 

korelasyon katsayısı hesaplanmaktadır. Bu katsayı öğretmen performansında 

gözlenendeğiĢimi öğretmenler ve okullar düzeyi olmak üzere iki düzeye 

ayırmaktadır. Bir diğer ifadeyle bu katsayı öğretmen performansında gözlenen 

farklılıklarınne kadarının öğretmenler arasındaki farklılıklardan, ne kadarının 

okullar arasındaki farklılıklardan ileri geldiğini göstermektedir. Yapılan bu iĢlem 

araĢtırmanın diğer problemlerinin analizlerinde iki düzeyli HLM kullanımını 

sağlamak için yapılan bir ön analiz olma özelliği taĢır. Dolayısıyla alt problem 

2a, 2b, 2c ve 2d için yapılan analizlerde öğretmen performansında gözlenen 

farklılığın okullar arasında anlamlı çıkması; araĢtırmanın üçüncü, dördüncü ve 

beĢinci problemlerinde HLM analizinin yapılabileceğini göstermektedir. Okullar 

arasında anlamlı bir farkın çıkmaması durumunda ise HLM yerine klasik 

regresyon analizi uygulanmıĢtır. Analizlere iliĢkin tüm sonuçlar .05 anlamlılık 

düzeyinde değerlendirilmiĢtir. 

Alt Problem 2a: Okul öncesi öğretmenlerinin yapılandırıcı performans puanları 

okullar arasında anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

Bu alt problem için HLM‟ninTesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA Modeli 

kurulmuĢtur. Öğretmenlerin yapılandırmacı performans puanları açısından 

okullar arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını belirleyen modele ait analiz 

sonuçları Tablo 15‟te yer almaktadır. 
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Tablo 15: Yapılandırmacı Performansa ĠliĢkin Tesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA 
Modeli Analiz Sonuçları 

Sabit Etki  Katsayı sh t-oranı p-değeri 

Genel yapılandırmacı 
performans ortalaması γ00 2.74 0.06 41.91 0.001 

Tesadüfi Etki Varyans sd x² p-değeri 

Düzey-2 etkisi,𝜇0j       0.17616 69 263.51089 0.011 

Düzey-1 etkisi, rij 
0.74286     

Tablo 15‟e göre, öğretmenlerin yapılandırmacı performans puanları bakımından 

okullar arasında anlamlı bir fark vardır (p<0.01). Bu modelde, öğretmenlerin 

yapılandırmacı performanslar ortalaması yaklaĢık 2.74 puan olarak belirlenmiĢtir. 

Belirlenen puan %95 güven aralığında aĢağıdaki eĢitlik ile hesaplandığında, 

öğretmenlerin yapılandırmacı performans ortalamasının gerçek değeri  2,62–2,86 

puan arasındadır. 

Υ00±(1,96)(SH)=2,74±(1,96)(0,06)= (2.86,2.62) 

Tablo 15‟teki tesadüfi etki sonuçlarına göre öğretmenlerin yapılandırmacı 

performans puanları okullar arasında anlamlı bir farklılık göstermektedir (x2 

=263,51089, sd=69, p<0.01). Ayrıca Tablo 15‟teki düzey-2 varyansının toplam 

varyansa bölünmesi ile okullar arası korelasyon katsayısı 0.18 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu değer, öğretmenlerin yapılandırmacı performanslarındaki 

farklılıkların yaklaĢık %18‟inin okullar arasındaki farklılıktan kaynaklandığını, 

yaklaĢık %82‟sinin ise öğretmenler arasındaki bireysel farklılıklardan 

kaynaklandığını ifade etmektedir. Elde edilen okullar arası korelasyon 

katsayısı, araĢtırmanın diğer problemlerinde yapılandırmacı performansa iliĢkin 

yapılacak analizlerde iki düzeyli HLM kullanımınının uygun olduğunu 

göstermektedir (Hox, 2002; Raudenbush & Bryk, 2002). 

Alt Problem 2b: Okul öncesi öğretmenlerinin geleneksel performans puanları 

okullar arasında anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

Bu alt problemin analizine için kurulan Tesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA Modeli‟ne 

iliĢkin sonuçlar Tablo 16‟da gösterilmiĢtir. 
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Tablo 16: Geleneksel Performansa ĠliĢkin Tesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA Modeli 
Analiz Sonuçları 

Sabit Etki Katsayı sh t-oranı p-değeri 

Genel geleneksel performans 
Ortalaması,𝛾00, 

3.158 0.047 66.544 0.69 

Tesadüfi Etki Varyans sd       x
2 

p-değeri 

Düzey-2 etkisi, 𝜇0j 0.001 69 72.164 0.374 

Düzey-1 etkisi, rij 0.461    

Tablo 16‟ya göre öğretmenlerin geleneksel performans puanlarıortalaması 

yaklaĢık 3,16 puan olarak belirlenmiĢtir. Bu değerin standart hatası.047‟dir. 

Geleneksel performans ortalamasının gerçek değeri %95 güven aralığı için 

aĢağıdaki eĢitlik ile hesaplandığında, bu değerin 3,26–3,06 puan arasındadır. 

Υ00±(1,96)(SH)=3.16±(1,96)(0,06)= (3.06,3.26) 

Tablo 9‟a göre öğretmenlerinin geleneksel performanslarında okullar arası farklığın 

tahmini değerinin (𝜇oj) anlamlı olarak sıfırdan büyük çıktığı görülmektedir (x2 = 

72,164, sd= 69, p> 0.05) Bir diğer ifade ile örneklemde yer alan her okul aynı 

ortalama geleneksel öğretmen performansına sahiptir. Bu nedenlearaĢtırmanın 

diğer problemlerinde geleneksel performansa iliĢkin yapılacak analizlerde HLM 

kullanımı uygun olmayacağından (Hox, 2002; Raudenbush & Bryk, 2002) çoklu 

doğrusal regresyon analizine yer verilecektir.  

Alt Problem 2c: Okul öncesi öğretmenlerinin kaotik performansları okullar arasında 

anlamlı bir farklılık göstermekte midir?  

Bu alt problemin analizinde HLM‟nin Tesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA Modeli 

kurulmuĢtur. Modele iliĢkin sonuçlar Tablo 17‟de gösterilmiĢtir.  

Tablo 17: Kaotik Performansa ĠliĢkin Tesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA Modeli Analiz 
Sonuçları 

Sabit Etki        Katsayı          sh     t-oranı  p-değeri 

Genel kaotik performans 
ortalaması𝛾00 2.017237 0.073579 27.416   0.001 

Tesadüfi Etki Varyans sd         x
2
  p-değeri 

Düzey-2 etkisi, 𝜇0j 
0.20522 69 166.97655 0.001 

Düzey-1 etkisi, rij 0.40267       
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Tablo 17‟ye göre öğretmenlerin kaotik performans ortalaması yaklaĢık 2,17 puan 

olarak belirlenmiĢtir. Bu değerin standart hatası 0.07‟dir. Öğretmenlerin kaotik 

performans ortalamasının gerçek değeri %95 güven aralığında aĢağıdaki eĢitlik ile 

hesaplandığında bu değerin 1,88–2,16 puan arasında olduğu belirlenmektedir. 

Υ00±(1,96)(SH)=2,17±(1,96)(0,06)= (1.88,2.16) 

Öğretmenlerin kaotik performanslarında okullar arası değiĢkenliğin tahmini 

değerinin (𝜇oj) anlamlı olarak sıfırdan büyük çıkması (x2 = 166,977, sd= 69, p< 

0.05) okulların kaotik öğretmen performansları ortalamalarında anlamlı bir farklılık 

olduğunu göstermektedir. Kaotik performansa iliĢkin okullar arasıkorelasyon 

katsayısı okullar arası varyansın toplam varyansa bölünmesi ile 0.33 olarak 

hesaplanmıĢtır. Buna göre öğretmenlerin kaotik performanslarında gözlemlenen 

değiĢkenliğin %33‟ü okullar arasındaki farklılıklarla %77‟si öğretmenler arasındaki 

bireysel farklılıklarla açıklanmaktadır. Elde edilen okullar arası korelasyonkatsayısı 

öğretmenlerin kaotik performanslarına iliĢkin araĢtırmanın diğer problemlerinde 

yapılacak analizlerde iki düzeyli HLM kullanımını desteklemektedir (Hox, 2002; 

Raudenbush & Bryk, 2002). 

Alt problem 2d: Okul öncesi öğretmenlerinin çocuklarla doğrudan etkileĢim 

performansları okullar arasında anlamlı bir farklılık göstermekte midir?  

Bu alt problemin analizi için HLM‟nin Tesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA Modeli 

kurulmuĢtur. Modelin analizine iliĢkin sonuçlar Tablo 18 „de verilmiĢtir. 

Tablo 18: Çocuklarla Doğrudan EtkileĢim Puanlarına ĠliĢkin Tesadüfi Etkili Tek 
Yönlü ANOVA Modeli Analiz Sonuçları 

Sabit Etki Katsayı sh t-oranı p-değeri 

Genel doğrudan etkileşim 
performansı ortalaması  𝛾00 12.266 0.91 13.465 0.001 

 Tesadüfi Etki Varyans         sd        x
2
 p-değeri 

 Düzey-2 etkisi, 𝜇0j 20.033 69 105.477 0.003 

 Düzey-1 etkisi, rij 96.202      

Tablo 18‟e göre öğretmenlerin çocuklarla doğrudan etkileĢim performansları 

ortalaması yaklaĢık 12.26 puan olarak belirlenmiĢtir. Bu değerin standart hatası 

0.91‟dır. Öğretmenlerin çocuklarla doğrudan etkileĢim performans ortalamasının 
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gerçek değeri %95 güven aralığı için aĢağıdaki eĢitlik ile hesaplandığında, bu 

değer 10,84–14,40 puan arasında hesaplanmaktadır. 

Υ00±(1,96)(SH)=12.26±(1,96)(0,06)= (10.84,14.40) 

Tablo 18 „deki tesadüfi etki sonuçlarına göre öğretmenlerin çocuklarla doğrudan 

etkileĢim performansının okullar arası değiĢkenliğinin tahmini değerinin (𝜇oj) 

anlamlı olarak sıfırdan büyük çıkması (x2 = 105,47712, sd= 69, p< 0.05) çocuklarla 

doğrudan etkileĢim performansları ortalaması açısından okullar arasında anlamlı 

bir farklılık olduğunu göstermektedir. Okullar arası varyansın toplam varyansa 

bölünmesi ile hesaplanan okullar arası korelasyon katsayısı 0.17 olarak 

hesaplanmıĢtır. Buna göre öğretmenlerin çocuklarla doğrudan etkileĢim 

performanslarında gözlenen farklılığın %17‟sinin okullar arasındaki farklılıklardan 

% 83‟ünün öğretmenler arasındaki bireysel farklılıklardan kaynaklanmaktadır. Elde 

edilen korelasyon katsayısı (0.17) öğretmenlerin çocuklarla doğrudan etkileĢim 

performansına iliĢkin araĢtırmanın diğer problemlerinde yapılacak analizlerde iki 

düzeyli HLM kullanımının uygun olduğunu göstermektedir (Hox, 2002; 

Raudenbush & Bryk, 2002). 

4.3. Okul Öncesi Eğitimde Öğretmen Performansı ve Örgütsel Ġklim 
Arasındaki ĠliĢki 

Bu bölümde araĢtırmanın üçüncü alt problemine iliĢkin analizlere yer verilmiĢtir. 

Bu analizlerde HLM‟ninTesadüfi Katsayılar Regresyon Modeli kurulmuĢtur. 

Kurulan bu modelle öğretmenlere iliĢkin bağımsız değiĢkenlerin (Düzey-1) 

öğretmen performansları üzerindeki etkisi test edilmektedir. Öğretmenlere 

iliĢkin bağımsız değiĢkenler; öğretmenlerin demografik özellikleri ve örgütsel 

iklim değiĢkenleridir. Tüm analizler .05 anlamlılık düzeyinde değerlendirilmiĢtir. 

Alt Problem 3a: Okul öncesi öğretmenlerinin yapılandırmacı performans 

puanlarını anlamlı Ģekilde yordayan öğretmenlere iliĢkin bağımsız değiĢkenler 

nelerdir?  

Bu problem için kurulan Tesadüfi Katsayılar Regresyon Modeli sonuçları Tablo 

19‟da gösterilmektedir. 
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Tablo 19: Yapılandırmacı Performansa ĠliĢkin Tesadüfi Katsayılar Regresyon Modeli 
Analiz Sonuçları 

Sabit Etki Katsayı sh t-oranı  p-değeri 

Genel yapılandırmacı performans 
ortalaması, 𝛾00 

2.756225 0.092286 29.866  0.001 

Öğrenim düzeyi, 𝛾10 
0.046160 0.031011 1.489  0.001 

Yönetici desteği, 𝛾20  
0.138552 0.032693 4.238  0.001 

Açıklık,𝛾30  0.079888 0.033845 2.360  0.021 

Ödül Sistemi, 𝛾40  0.013188 0.069574 -0.190  0.001 

Hedefler üstünde uzlaşı, 𝛾50  
0.048660 0.030347 1.603  0.001 

Fiziksel ortam, 𝛾60  
0.069010 0.069010 0.069  0.001 

Tesadüfi Etki    Varyans sd x
2
  p-değeri 

Düzey-2 etkisi, 𝜇0j 0.40651 4 30.69404  0.001 

Öğrenim düzeyi, 𝜇1j 0.00059 4 3.41334  0.001 

Yönetici desteği, 𝜇2j 0.01523 4 17.03130  0.002 

Açıklık, 𝜇3j 0.00510 4 12.91921  0.012 

Ödül Sistemi, 𝜇4j 0.04853 4 17.13234  0.002 

Hedefler üstünde uzlaşı, 𝜇5j 0.00986 4 15.42657  0.004 

Fiziksel ortam, 𝜇6j 0.00365 4 12.22533  0.016 

Düzey-1 etkisi, rij    0.40050     

Tablo 19‟a göre öğretmenlerin yapılandırmacı performansları üzerinde etkisi 

incelenen öğrenim düzeyi değiĢkeninin ve örgütsel iklim değiĢkenlerinden yönetici 

desteği, açıklık, ödül sistemi, hedefler üzerinde uzlaĢı ve fiziksel ortam 

değiĢkenlerinin anlamlı ve pozitif bir etkisi olduğu belirlenmiĢtir (p<.05). Buna göre 

bu değiĢkenlerde artıĢ olması, öğretmenlerin yapılandırmacı performansları 

üzerinde değiĢkenlerin katsayıları kadar artıĢa neden olmaktadır. Tablo 19‟dan 

elde edilen bir diğer bulgu da öğretmenlerin yapılandırmacı performansları 

üzerinde en fazla etkisi olan değiĢkenin yönetici desteği olmasıdır. Yönetici 

desteğinde yapılan bir birimlik artıĢ, öğretmenlerin yapılandırmacı performanslarını 

yaklaĢık olarak 0.14 birim arttırmaktadır (𝛾20= 0.138552, p< .05). 

Tablo 19‟daki varyans değerleri incelendiğinde, okul düzeyi bakımından 

açıklanan varyansın tesadüfi etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

belirlenmiĢtir (X
2=30,69404, sd=4, p<0.01). Bu nedenle öğrenim düzeyi, 

yönetici desteği, açıklık, ödül sistemi, hedefler üzerine uzlaĢı ve fiziksel ortam 

değiĢkenlerinin öğretmenlerin yapılandırmacı performans puanları üzerindeki 
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etkisinin okullar arasında da istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Tablo 19‟daki tesadüfi etki sonuçlarına göre öğretmen düzeyinde 

açıklanan varyansın toplam varyans içindeki oranı hesaplandığındabu 

değiĢkenlerin öğretmenlerin yapılandırmacı performanslarındaki değiĢimin %45‟ ini 

açıkladığı belirlenmiĢtir [0.74–0.40) / 0.74 = 0.45]. 

Alt problem 3b: Okul öncesi öğretmenlerinin geleneksel performans puanlarını 

anlamlı bir Ģekilde yordayan öğretmenlere iliĢkin bağımsız değiĢkenler nelerdir? 

AraĢtırmanın daha önce incelenmiĢ olan alt problemlerinden 2b‟nin analiz 

sonuçlarının gösterildiği Tablo 16‟da öğretmenlerin geleneksel performansları için 

HLM‟nin Tesadüfi Etkili Tek Yönlü ANOVA Modeli analizine iliĢkin bulgular 

gösterilmiĢtir (s.72). Bu modelde edilen bulgulara göre öğretmenlerin geleneksel 

performans puanları okullar arasında farklılaĢmadığı için alt problem 3b‟nin 

analizlerinde çoklu doğrusal regresyon analizlerine baĢvurulmuĢtur. Öğretmenlerin 

geleneksel performans puanlarını anlamlı bir Ģekilde yordayan öğretmenlere iliĢkin 

bağımsız değiĢkenlerin belirlenmesine yönelik çoklu doğrusal regresyon analizi 

sonuçları Tablo 20‟de gösterilmektedir. 

Tablo 20: Öğretmenlerin Geleneksel Performanslarına ĠliĢkin Çoklu Regresyon 
Analizi Sonuçları 

Değişken B 
Standart 

Hata B 
𝛽 t-oranı 

     p 
değeri 

İkili 
R 

Kısmi 
R 

Sabit 4,208 ,412  10,211 ,000   

Öğrenim Düzeyi -,036 ,038 -,067 -,932 ,353 -,080 -,067 

Mezun Olunan Alan  -,120 ,122 -,087 -,979 ,329 -,234 -,062 

Mesleki Deneyim -,002 ,008 -,022 -,218 ,827 ,120 -,016 

YöneticiyleDeneyim ,035 ,026 ,099 1,334 ,184 ,114 ,095 
OkuldakiDeneyim ,001 ,011 ,007 ,076 ,939 ,108 ,005 
Okul Türü -,165 ,123 -,101 -1,341 ,919 ,007 ,007 
Tam/Yarım Gün Çalışma  ,013 ,123 ,009 ,102 ,182 -,096 -,088 
Meslektaş Dayanışması  -,021 ,025 -,084 -,872 ,384 -,234 -,062 
Mesleki Gelişim  ,014 ,035 ,044 ,415 ,679 -,213 ,030 
Yönetici Desteği  -,038 ,031 -,123 -1,210 ,228 -,288 -,086 
Açıklık  -,065 ,034 -,195 -1,921 ,056 -,296 -,136 
Ödül Sistemi  -,096 ,048 -,141 -2,015 ,045 -,202 -,143 

Karar Verme  -,007 ,024 -,029 -,300 ,764 -,219 -,021 

Hedefler Üzerinde Uzlaşı  ,024 ,031 ,082 ,788 ,431 -,199 ,056 
Görev Duyarlılığı -,003 ,021 -,010 -,129 ,898 -,136 -,009 
Fiziksel Ortam  -,009 ,023 -,036 -,366 ,714 -,244 -,026 
Yenilikçilik  -,051 ,174 -,028 -,295 ,768 ,015 -,021 

R=   .41 
F (21, 82747)=  2.193 

R
2
 =.092 

p= .0000 

Tablo 20‟de öğretmenlerin geleneksel performanslarının öğretmenler arasında 

farklılaĢmasını anlamlı Ģekilde yordayan öğretmenlere iliĢkin bağımsız 
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değiĢkenlere ait regresyon analizi sonuçları verilmiĢtir. Öğretmenlere iliĢkin 

bağımsız değiĢkenlerle geleneksel performans puanları arasındaki ikili iliĢkiler 

incelendiğinde, alanda deneyim (r=.120),  idareciyle deneyim (r=.114), okulda 

deneyim (r=.108), okul türü (r=-.007) değiĢkenleri ile geleneksel performans 

arasında pozitif ve zayıf düzeyde bir iliĢkinin olduğu görülürken; öğrenim düzeyi (r= 

-.080), mezun olunan alan (r=-.234), tam/yarımgün çalıĢma durumu (r=-.096), 

meslektaĢ dayanıĢması (r= -.234), mesleki geliĢim (r=-.213), yönetici desteği (r=-

.288), açıklık (r=-.296), ödül sistemi (r=.-.202), karar verme (r=-.219), hedefler 

üzerinde uzlaĢı (r=-.199), görev duyarlılığı (r=-.136), fiziksel ortam (r=-.244) ve 

yenilikçilik (r=-.015) değiĢkenleri ile geleneksel okul performansı arasında negatif 

ve zayıf düzeyde bir iliĢkinin olduğu görülmektedir. Buna göre örgütsel iklim 

değiĢkenlerinin tümü ile geleneksel performans arasındaki ikili iliĢkilerde negatif bir 

iliĢki bulunduğu; örgütsel iklime iliĢkin değerlendirmeler olumsuz olduğunda 

öğretmenlerin geleneksel performanslarında artıĢ olduğu görülmektedir.  

Öğretmen düzeyi bağımsız değiĢkenlerle öğretmenlerin geleneksel performans 

puanları arasındaki kısmı korelasyonlara bakıldığında öğrenim düzeyi (r= -.067), 

alanda deneyim (r=-.016),  idareciyle deneyim (r=.095), okulda deneyim (r=.005), 

okul türü (r=.007), mesleki geliĢim (r=.030), hedefler üzerinde uzlaĢı (r=.056), 

değiĢkenleri ile öğretmenlerin geleneksel performansı arasında pozitif ve zayıf 

düzeyde bir iliĢkinin olduğu görülmektedir. Diğer yandan; öğrenim düzeyi (r=-.067), 

meslektaĢ dayanıĢması (r= -.062), yönetici desteği (r=-.086), açıklık (r=-.136), ödül 

sistemi (r=.-.144), karar verme (r=-.021), yenilikçilik (r=-.021), görev duyarlılığı (r=-

.009) değiĢkenleri ile geleneksel performans arasında negatif ve zayıf düzeyde bir 

iliĢkinin olduğu belirlenmiĢtir. 

Öğretmenlere iliĢkin bağımsız değiĢkenlerin birlikte, öğretmenlerin geleneksel 

performans puanları ile orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki gösterdiğigörülmüĢtür 

[R=.41,  R2=.092, p<.05]. Bu değiĢkenler birlikte, öğretmenlerin geleneksel 

performansındaki toplam değiĢkenliğin %9‟unu açıklamaktadır. 

Standardize edilmiĢ regresyon katsayısına (β) göre, bağımsız değiĢkenlerin 

öğretmenlerin geleneksel performansını etkilemedeki önem sırası, açıklık, ödül 

sistemi, yönetici desteği, okul türü, idareci ile deneyim, öğrenim düzeyi, meslektaĢ 

dayanıĢması, hedefler üzerinde uzlaĢı, profesyonel geliĢim, fiziksel ortam, karar 

verme, yenilikçilik, alanda deneyim, görev duyarlılığı, tam/yarımgün çalıĢma 



78 
 

durumu ve okuldaki deneyim Ģeklindedir. Regresyon katsayısının anlamlığına 

iliĢkin t-testi sonuçları incelendiğinde ise geleneksel performans üzerinde anlamlı 

bir etkisi olan değiĢkenin yalnızca ödül sistemi olduğu ve değiĢkenin geleneksel 

performans üzerindeki etkisinin negatif olduğu görülmektedir. Çoklu Regresyon 

Analizi sonuçlarına göre öğretmenlerin geleneksel performanslarının 

yordanmasına iliĢkin regresyon eĢitliği aĢağıdaki gibi verilmektedir: 

GELENEKSEL PERFORMANS =4.208–0.096ÖDÜLSĠSTEMĠ 

Bu eĢitliğe göre ödül sistemi puanı sıfır olan bir öğretmen için beklenen geleneksel 

performans puanı 4.208‟dir. Bunun yanında ödül sistemindeki bir birimlik artıĢ 

öğretmenlerin geleneksel performanslarında 0.096 birimlik azalmaya neden 

olmaktadır. 

Alt Problem 3c: Okul öncesi öğretmenlerinin kaotik performans puanlarını anlamlı 

bir Ģekilde yordayan öğretmenlere iliĢkin bağımsız değiĢkenler nelerdir? 

Bu alt problem için öğretmenlerin kaotik performanslarına iliĢkin Tesadüfi Katsayılı 

Regresyon Modeli kurulmuĢ, modele iliĢkinsabit etki sonuçları Tablo 21‟de 

verilmiĢtir.  

Tablo 21: Kaotik Performansa ĠliĢkin Tesadüfi Katsayılar Regresyon Modeli Sabit 
Etki Sonuçları 

Sabit etki Katsayı sh t-oranı p-değeri 

Genel Kaotik Performans  
Ortalaması,𝛾00 

2.015781 0.074329 27.120 0.001 

Meslektaş Dayanışması, 𝛾10 -0.064158 0.030700 -2.090 0.040 

Mesleki Gelişim, 𝛾20 -0.119613 0.044372 -2.696 0.009 

Yönetici Desteği, 𝛾30 -0.149557 0.039724 -3.765 0.001 

Açıklık 𝛾40 -0.104484 0.035971 -2.905 0.005 

Karar Verme, 𝛾50 -0.078212 0.026293 -2.975 0.004 

Hedefler Üzerine Uzlaşı, 𝛾60 -0.055499 0.025476 -2.179 0.033 

Fiziksel Ortam, 𝛾70 -0.080846 0.028921 -2.795 0.007 

Yenilikçilik, 𝛾80 -0.097039 0.031124 -3.118 0.003 

Tablo 21‟e göre öğretmenlerin kaotik performanslarını anlamlı Ģekilde yordayan 

öğretmenlere iliĢkin bağımsız değiĢkenler, meslektaĢ dayanıĢması, mesleki 
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geliĢim, yönetici desteği, açıklık, karar verme, hedefler üzerine uzlaĢı, fiziksel 

ortam ve yenilikçilik değiĢkenleridir (p< .05). Bu değiĢkenlerin kaotik performans ile 

anlamlı ancak negatif yönlü iliĢkisi bulunmaktadır. Buna göre öğretmenlerin bu 

değiĢkenlere iliĢkin değerlendirmeleri daha olumsuz oldukça kaotik 

performanslarında artıĢ görülmektedir. Tablo 21‟den elde edilen bir diğer bulgu ise 

öğretmenlerin kaotik performanslarını en çok etkileyen değiĢkenin yönetici desteği 

olduğudur. Yönetici desteğine iliĢkin bir birimlik azalma öğretmenlerin kaotik 

performanslarını yaklaĢık olarak 0.15 birim arttırmaktadır (𝛾30 =0.149557, p< .05). 

Tablo 22‟de öğretmenlerin kaotik performans puanlarının okullar arasında nasıl 

farklılaĢtığını ortaya koyan Tesadüfi Katsayılar Regresyon Modeli ‟nin tesadüfi 

etki sonuçları gösterilmektedir. 

Tablo 22: Kaotik Performansa ĠliĢkin Tesadüfi Katsayılar Regresyon Modeli 
Tesadüfi Etki Sonuçları 

Tesadüfi Etki Varyans sd x
2
 p-değeri 

Düzey-2 etkisi, 𝜇0j 0.23430 44 163.06504 0.001 

Meslektaş Dayanışması, 𝜇1j 0.01350 44 62.32918 0.035 

Mesleki Gelişim, 𝜇2j 0.03199 37 70.90576 0.001 

Yönetici Desteği, 𝜇3j 0.03381 41 78.45888 0.001 

Açıklık, 𝜇4j 0.01385 43 54.88293 0.106 

Karar Verme, 𝜇5j 0.00451 46 55.53171 0.159 

Hedefler Üzerine Uzlaşı, 𝜇6j 0.00448 47 49.28769 0.382 

Fiziksel Ortam, 𝜇7j 0.00510 42 46.38397 0.296 

Yenilikçilik, 𝜇8j 0.01381 47 64.76454 0.044 

Düzey-1 etkisi, rij 0.32370       

Tablo 22‟deki varyans değerleri incelendiğinde okul düzeyi bakımından açıklanan 

varyansın tesadüfi etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu belirlenmiĢtir(x2= 

163.06504, sd=44, p<.05). Bu nedenle belirlenen değiĢkenlerin öğretmenlerin 

kaotik performansları üzerindeki etkisinin okullar arasında da istatistiksel anlamlı 

farklılıklar gösterdiği belirlenmiĢtir. Tablo 22‟deki tesadüfi etki sonuçlarına göre 

öğretmen düzeyinde açıklanan varyansın toplam varyans içindeki oranı 

hesaplandığında bu değiĢkenlerin öğretmenlerin kaotik performanslarındaki 

değiĢimin % 2‟sini açıkladığı belirlenmiĢtir [0.40–0.32)/ 0.40 = 2].  
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Alt problem 3d: Okul öncesi öğretmenlerin doğrudan etkileĢim performanslarını 

anlamlı Ģekilde yordayan öğretmenlere iliĢkin bağımsız değiĢkenler nelerdir? 

Bu alt problem için Tesadüfi Katsayılı Regresyon Modeli kullanılmıĢtır. Modele 

iliĢkin analiz sonuçları Tablo 23‟te verilmiĢtir.  

Tablo 23: Doğrudan EtkileĢim Performansına ĠliĢkin Tesadüfi Katsayılar Regresyon 
Modeli Analiz Sonuçları 

Sabit etki    Katsayı sh t-oranı p-değeri 

Genel doğrudan etkileşim 
performans ortalaması,𝛾00 

12.259358 0.911244 13.453 0.001 

Öğrenim düzeyi, 𝛾10 1.973225 0.898829 2.195 0.032 

Yönetici desteği, 𝛾20 1.346208 0.571653 2.355 0.021 

Hedefler üzerine uzlaşı, 𝛾30 0.927290 0.407139 2.278 0.026 

Tesadüfi Etki Varyans sd x
2
 p-değeri 

Düzey-2 etkisi, 𝜇0j 21.12198 33 86.14302 0.001 

Öğrenim düzeyi, 𝜇1j 2.60568 33 36.53111 0.308 

Yönetici desteği,𝜇2j 3.05439 41 58.10933 0.040 

Hedefler üzerine uzlaşı,𝜇3j 1.22210 47 54.79722 0.203 

Düzey-1 etkisi, rij 88.82132       

Tablo 23‟e göre öğretmenlerin doğrudan etkileĢim puanlarını anlamlı Ģekilde 

yordayan değiĢkenlerin; öğrenim düzeyi, yönetici desteği ve hedefler üzerine 

uzlaĢı olduğu görülmektedir (p<.05). Bu değiĢkenler ile öğretmenlerin çocuklarla 

doğrudan etkileĢim performansı arasında pozitif yönlü bir iliĢki vardır. 

Öğretmenlerin çocuklarla doğrudan etkileĢim performansı üzerinde en çok etkili 

olan değiĢken ise öğrenim düzeyidir. Buna göre öğretmenlerin öğrenim 

düzeylerindeki bir birimlik artıĢ çocuklarla doğrudan etkileĢim performanslarında 

1.97 puanlık bir artıĢ meydana getirmektedir (𝛾10=1.973235, p<.05). Tablo 23‟te 

yer alantesadüfi etkiler incelendiğinde öğretmenlerin doğrudan etkileĢim 

performansları üzerinde bu değiĢkenlerin etkisinin okullar arasında da anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢtığı görülmektedir (𝜇0j = 21.121998, p< 0.05). Tablo 23‟teki tesadüfi 

etki sonuçlarına göre öğretmen düzeyinde açıklanan varyansın toplam varyans 

içindeki oranı hesaplandığında bu değiĢkenlerin öğretmenlerin çocuklarla 

doğrudan etkileĢim performanslarındaki değiĢimin %7‟sini açıkladığı belirlenmiĢtir 

[96.20–88.82)/ 96.20 = 0.07].  
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AraĢtırmanın ikinci probleminde okul öncesi öğretmenlerinin performanslarını 

anlamlı Ģekilde yordayan öğretmenlere iliĢkin özellikler ve örgütsel iklim bileĢenleri 

incelenmiĢtir. Elde edilen bulgulara göre öğretmenlerin yapılandırmacı 

performansını anlamlı Ģekilde yordayan öğretmenlere iliĢkin özellik öğretmenin 

öğrenim düzeyidir. Bunun yanında örgütsel iklim değiĢkenlerinden yönetici desteği, 

açıklık, ödül sistemi, hedefler üzerinde uzlaĢı ve fiziksel ortam değiĢkenleri 

öğretmenlerin yapılandırmacı performanslarında artıĢ sağlayan değiĢkenlerdir. 

Ülkemizde okul öncesi öğretmenlerinin çalıĢtıkları okullardaki fiziksel ortama 

verdikleri önemi gösteren bir araĢtırma Haktanır ve arkadaĢları tarafından 

yapılmıĢtır. Okul öncesi eğitimi öğretmenlerinin çeĢitli konularda görüĢlerinin 

alındığı araĢtırmada öğretmenler, çalıĢtıkları okulun niteliğinin arttırılmasında en 

önemli unsurun fiziki Ģartları iyileĢtirmek olduğu görüĢünü bildirmiĢlerdir. Aynı 

araĢtırmada öğretmenler iyileĢtirilmesi gerektiğini düĢündükleri diğer önemli 

konunun öğretmen yeterlilikleri olduğunu belirtmiĢlerdir (akt: Haktanır, Dağlıoğlu & 

Güler, 2010). Bu bulgu okul öncesi öğretmenlerinin mesleki geliĢime verdikleri 

önemi ve duydukları ihtiyacı gösterir niteliktedir. Mevcut araĢtırmada öğretmenlerin 

çalıĢtıkları okullarda mesleki geliĢime yönelik değerlendirmelerinin olumlu olması 

durumunda kaotik performanslarında düĢüĢ olduğu belirlenmiĢtir. Dolayısıyla okul 

öncesi eğitim veren kurumlarda öğretmenlerin mesleki geliĢim olanaklarının 

arttırılması, konferans, seminer, gezi, sergi, toplantı gibi çeĢitli mesleki 

organizasyonlara katılmasının sağlanması ve lisanüstü eğitim alma konusunda 

cesaretlendirilmeleri öğretmenlerin performansını arttıran unsurlardır. Dennis 

(2010) tarafından yapılan araĢtırmada da bu sonuçlarla benzerlik taĢıyan 

sonuçlara ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmada mesleki geliĢim fırsatları daha fazla olan, daha 

eĢitlikçi bir ödül sistemine sahip olan ve daha kaliteli fiziksel Ģartları olan okullarda 

Early Childhood Environment Rating Scale-Revised (ECERS-R) ile ölçülen sınıf 

kalitesinin daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Bunun yanında bu araĢtırmada 

örgütsel iklimin sınıf kalitesi üzerindeki etkisi ile öğretmen-çocuk oranının sınıf 

kalitesi üzerindeki etkisi karĢılaĢtırılmıĢ ve örgütsel iklimin sınıf kalitesinin 

üzerindeki etkisinin iki kat daha fazla olduğu belirlenmiĢtir. Aynı araĢtırmada 

öğretmenlerin öğrenim düzeyine iliĢkin bulgular da yer almakta ve mevcut 

araĢtırmanın sonuçlarıyla paralellik göstermektedir. Mevcut araĢtırmada öğrenim 

düzeyi yüksek olan öğretmenlerin yapılandırmacı performanslarının daha yüksek 

olduğu görülmekte; Dennis (2010) tarafından yapılan araĢtırmada da öğrenim 
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düzeyi yüksek olan öğretmenlerin daha yüksek niteliğe sahip bir öğrenme ortamı 

hazırladıkları belirtilmektedir.  

Iutcovich ve arkadaĢları (1997) tarafından yapılan araĢtırmadan elde edilen 

bulgulara göre ECERS-R ile ölçülen sınıf kalitesi okul öncesi eğitim kurumlarındaki 

mesleki geliĢim, açıklık, ödül sistemi, görev duyarlılığı ve hedefler üzerinde uzlaĢı 

ile anlamlı ve pozitif yönlü iliĢki içerisindedir. Aynı araĢtırmada sınıflar içindeki 

eğitimin niteliğine iliĢkin bulgulara da yer verilmiĢtir. Bu bulgular mevcut 

araĢtırmada elde edilen sonuçlarla benzerlik taĢımaktadır. Iutcovich ve 

arkadaĢlarına göre mesleki geliĢim için fırsatlar sağlayan, açık ve anlaĢılır politika, 

yönetmelik ve uygulamaları olan, eğitimsel hedefler üzerinde görüĢ birliğinin 

olduğu, ödüllendirmenin eĢitlikçi bir tutumla yapıldığı ve görev duyarlılığının 

yüksek olduğu okullarda uygulanan etkinliklerin daha yüksek nitelikte olduğu 

belirlenmiĢtir.  

Mevcut araĢtırmanın bulgularına göre öğretmenlerin yapılandırmacı performansları 

üzerinde en etkili olan örgütsel iklim değiĢkenin yönetici desteğidir. Lower ve 

Cassidy (2007) tarafından yapılan araĢtırmada da liderlik ve yönetim 

uygulamalarının daha yüksek kalitede olduğu, yöneticinin öğretmenlere olumlu 

geri bildirimler ve destek sağladığı okullarda öğretmenlerin örgüt iklimine iliĢkin 

algılarının daha olumlu olduğu ve sınıftaki eğitimsel uygulamalarının daha nitelikli 

olduğu belirlenmiĢtir.  

Stipek (2004) tarafından yapılan araĢtırmada 155 okuldan 314 sınıfta gözlem 

yapılarak anasınıfı ve birinci sınıflardaki eğitimsel uygulamaların niteliği okulun 

bulunduğu sosyo ekonomik düzey, öğrenci profili ve okul iklimi değiĢkenleri 

açısından değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmada öğretmenler tarafından uygulanan 

eğitim etkinliklerinin niteliği ve öğretmenin temele aldığı yaklaĢım mevcut 

araĢtırmada da kullanılan Erken Çocukluk Sınıf Gözlem Ölçeği (Early Childhood 

Classroom Observation Measure-ECCOM) ile ölçülmüĢtür. Elde edilen bulgulara 

göre okul ikliminin öğretmen tarafından negatif olarak değerlendirildiği okullarda 

öğretmenlerin eğitim etkinliklerinde temel aldığı yaklaĢımın daha geleneksel 

olduğu, yapılandırmacı yaklaĢımın temele alındığı uygulamalara çok daha az yer 

verdikleri belirlenmiĢtir. Bu sonuçların mevcut araĢtırma sonuçlarını destekler 

nitelikte olduğu görülmektedir.  
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Glisson, Green ve Williams (2012) tarafından yapılan araĢtırmada çocuk esirgeme 

kurumlarında örgütsel iklim, örgütsel kültür ve örgütsel bağlılık yapısı incelenmiĢ 

ve kurumlarda çalıĢanların mesleklerine karĢı yaklaĢımları arasındaki iliĢkiler 

incelenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre örgütsel iklim bileĢenlerinden 

iĢlevselliğeiliĢkin algının yüksek olduğu kurumlardaki çalıĢanların iĢlerine karĢı 

daha olumlu bir yaklaĢım geliĢtirdikleri belirlenmiĢtir.  

Shim (2010) tarafından yapılan araĢtırmada çocuk esirgeme kurumlarında örgütsel 

iklimin çalıĢanların iĢlerine olan bağlılıkları üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. 

AraĢtırmada örgütsel iklim kavramı içerisinde ele alınan bileĢenler kurumdaki 

rollere iliĢkin açıklık, kiĢisel baĢarı ve duygusal tükenmiĢlik olarak belirlenmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre kurumların örgütsel iklimi çalıĢanların iĢlerine 

bağlılığının anlamlı bir yordayıcısıdır. AraĢtırmada duygusal enerjisi yüksek olan 

çalıĢanların iĢlerine daha bağlı oldukları ve bu kurumlarda örgütsel iklimin 

çalıĢanların duygusal durumlarına verilecek destekle arttırılabileceği ifade 

edilmektedir.  

AraĢtırmanın üçüncü probleminden elde edilen bulgulara göre öğretmenlerin 

meslektaĢ dayanıĢması, mesleki geliĢim, yönetici desteği, açıklık, karar verme, 

hedefler üzerinde uzlaĢı, fiziksel ortam ve yenilikçilik konularındaki 

değerlendirmelerinin daha olumlu olması, kaotik performanslarının azalması ile 

iliĢkilidir. McGinty, Justice ve Rimm-Kaufman (2008) tarafından yapılan 

araĢtırmada okul öncesi öğretmenlerinin okul çalıĢanlarına yönelik 

algılarının,öğretmen tutumları, davranıĢları ve öğretim kalitesi ile iliĢkisi 

incelenmiĢtir. Elde edilen sonuçlara göre öğretmenlerin çalıĢtıkları ortamdaki iĢ 

arkadaĢlarından aldıkları desteğe iliĢkin algının öğretmenliğe karĢı geliĢtirdikleri 

pozitif tutum ile anlamlı bir iliĢki içinde olduğu belirlenmiĢtir. Hamre ve arkadaĢları 

(2010) tarafından yapılan araĢtırmada okul öncesi öğretmenlerinin okuma yazma 

etkinliklerini konu alan mesleki eğitim programına katıldıktan sonra konuyla ilgili 

bilgi düzeyleri ve çocuklarla etkileĢimleri incelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına 

göre öğretmenlerin aldıkları mesleki eğitimden sonra konuyla ilgili bilgi 

seviyelerinde anlamlı artıĢlar tespit edilmiĢ ve eğitim ortamında uyguladıkları 

etkinlikler ile çocuklarla kurdukları etkileĢimin niteliğinde anlamlı bir artıĢ olduğu 

belirlenmiĢtir. Pianta ve arkadaĢları (2008) okul öncesi öğretmenlerine yönelik 

hazırlanan mesleki eğitimin nasıl olması gerektiğine yönelik iliĢkin görüĢler 
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sunmaktadır. AraĢtırmacılara göre okul öncesi öğretmenlerine sağlanan mesleki 

eğitimin, öğretmenlerin çocuklarla eğitimsel açıdan nitelikli etkileĢim kurma 

becerilerini geliĢtirmeleri gerektiğini ifade etmektedir. Bunun yanında mesleki 

eğitimin öğretmenlerin hazırladıkları planları çocuklarla kurdukları nitelikli etkileĢim 

aracılığıyla uygulama ve çocukların geliĢmekte olan becerilerini gerçek hayattan 

seçilen uyaran ve materyallerle destekleme becerilerini kazandırması 

gerekmektedir.  

Bu araĢtırmanın üçüncü problemine iliĢkin analizlerden elde edilen bulgulardan 

bir diğerine göre öğretmenlerin öğrenim düzeyinin artması, yöneticilerin desteği 

ve çalıĢanların eğitimsel hedefler üzerinde uzlaĢı göstermesi öğretmenlerin 

çocuklarla doğrudan etkileĢimde bulunmalarını sağlamaktadır. Bowman 

(2011)‟a göre günümüzde okul öncesi öğretmenlerinin çocuklarla doğrudan 

etkileĢimde bulunarak onları hem bireysel hem de grupla yapılan çalıĢmalarda 

geliĢimsel ve eğitimsel açıdan kapsamlı olarak desteklemesi gerekmektedir. 

Pianta (2011)‟ya göre okul öncesi dönemde etkili eğitim diğer eğitim 

kademelerinden farklı olarak öğretmenlerin çocukla doğrudan, hassas ve sıcak 

etkileĢimde bulunmasını gerektirmektedir. Rohacek, Adams ve Kisker (2010) 

tarafından yapılan araĢtırma da bu görüĢleri destekler niteliktedir. 38 okul 

öncesi eğitim kurumunda yapılan araĢtırmanın sonuçlarına göre okul öncesi 

eğitim kurumlarında yönetici desteğinin öğretmenlerin iĢlerine olan bağlılık 

seviyesinin ve sınıfta uyguladıkları eğitimin etkililiğinin önemli bir yordayıcısı 

olduğu bulunmuĢtur. Howes, James ve Ritchie (2003) tarafından yapılan 

araĢtırmada da, destekleyici etkin ve sürdürülebilir yönetici desteği ile yüksek 

nitelikte eğitimsel uygulamalar yapılması arasında anamlı iliĢkiler bulunmuĢtur.  

4.4. Okul Öncesi Eğitimde Öğretmen Performansı ve Okul Türü Arasındaki 
ĠliĢki 

Bu bölümde araĢtırmanın dördüncü problemine iliĢkin analizlere yer verilmiĢ bu 

bağlamda öğretmen performansı ile okul türü arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın dördüncü problemi içinde yer alan alt problemlerin hepsinde 

HLM‟nin Ortalamaların Çıktı Olduğu Regresyon modeli kullanılmıĢtır. Bu alt 

problemlere iliĢkin analizlerde öğretmen performansı ile yalnızca okul türü 

değiĢkeni (düzey-2 değiĢkeni) arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Sonuçlar .05 

anlamlılık düzeyinde değerlendirilmiĢtir.  
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Alt problem 4a: Okul öncesi öğretmenlerinin çalıĢtıkları okul türü 

yapılandırmacı performans puanlarını anlamlı bir Ģekilde yordamakta mıdır? 

Bu alt problem için Ortalamaların Çıktı Olduğu Regresyon Modeli kurulmuĢtur. 

Modele iliĢkin sonuçlar Tablo 24‟te verilmiĢtir. 

Tablo 24: Yapılandırmacı Performansa ĠliĢkin Ortalamaların Çıktı Olduğu Regresyon 
Modeli Sonuçları 

Sabit Etki Katsayı sh t-oranı p-değeri 

Yapılandırmacı  
performansortalaması, 𝛾00 

2.739927 0.063510 43.142 0.001 

Okul Türü, 𝛾01 -0.475896 0.131623 -3.616 0.001 

 

 

 

 

Tesadüfi Etki   Varyans sd x
2
 p-değeri 

Düzey-2 etkisi, 𝜇0j 0.16701 68 262.27201 0.011 

Düzey-1 etkisi, rij 0.70430    

Tablo 24‟e göre okul türünün öğretmenlerin yapılandırmacı performansı üzerinde 

anlamlı ve negatif bir etkisinin olduğu görülmektedir (p<0.05). Okul türü 

değiĢkeninin katsayısının eksi değerde olmasının nedeni veri setinde bağımsız 

anaokullarının 0, ilkokul anasınıflarının 1 olarak kodlanmasıdır. Buna göre 

bağımsız anaokullarında çalıĢan öğretmenlerin yapılandırmacı performans 

puanlarının ilkokullarda çalıĢan öğretmenlere göre daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Tablo 24‟te yer alan tesadüfi etkiler incelendiğinde, öğretmenlerin yapılandırmacı 

performasnları üzerinde okul türünün etkisi okullar arasında da anlamlı bir farklılık 

göstermektedir (x2=262.27201 sd=68, p<0.05). Bununla birlikte açıklanan varyans 

değerleri incelendiğinde okul türü değiĢkeninin öğretmenlerin yapılandırmacı 

performanslarındaki değiĢimi %5 oranında açıkladığı görülmektedir [(0.17616-

0.167010)/0.17616]. 

Alt problem 4b: Okul öncesi öğretmenlerinin çalıĢtıkları okul türü öğretmenlerin 

geleneksel performans puanlarını anlamlı bir Ģekilde yordamakta mıdır? 

Bu alt probleme iliĢkin analizlerin sonuçları Tablo 20‟de Çoklu Regresyon Analizi 

sonuçları ile gösterilmektedir (sayfa 76). Tablo 20‟ye göre okul öncesi 

öğretmenlerinin çalıĢtıkları okul türü ile geleneksel performans puanları arasında 

anlamlı bir iliĢki bulunmamaktadır (p>.05). Bir diğer ifadeyle okul türü 

öğretmenlerin geleneksel performanslarını anlamlı bir Ģekilde yordamamaktadır. 
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Buna göre bağımsız anaokullarında çalıĢan öğretmenlerle ilkokullarda çalıĢan 

öğretmenlerin geleneksel performansları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık yoktur.  

Alt Problem 4c: Okul öncesi öğretmenlerinin çalıĢtıkları okul türü kaotik performans 

puanlarını anlamlı bir Ģekilde yordamakta mıdır? 

Bu alt problem için kurulan Ortalamaların Çıktı Olduğu Regresyon Modeli‟ne 

iliĢkin analizler Tablo 25 „te verilmiĢtir.  

Tablo 25: Kaotik Performansa ĠliĢkin Ortalamaların Çıktı Olduğu Regresyon Modeli 
Analiz Sonuçları 

Sabit Etki   Katsayı    sh t oranı p-değeri 

 Kaotik performans ortalaması, 𝛾00   2.036707 0.072147 28.230 0.001 

 Okul Türü, 𝛾01   0.339423 0.142486 2.382 0.020 

Tesadüfi Etki  Varyans sd x
2
 p-değeri 

Okul Ortalaması, 𝜇0j 0.16701 68 262.27201 0.001 

Düzey-1 Etkisi, rij 0.70430     

Tablo 25 „e göre okul türü öğretmenlerin kaotik performanslarını anlamlı bir Ģekilde 

yordamaktadır (p<.05). Okul türü ile öğretmenlerin kaotik puanları arasında pozitif 

ve anlamlı bir iliĢki vardır. Veri setinde bağımsız anaokullarında çalıĢan 

öğretmenler 0, ilkokul anasınıflarında çalıĢan öğretmenler 1 olarak kodlanmıĢtır. 

Buna göre ilkokullarda çalıĢan okul öncesi öğretmenlerinin bağımsız 

anaokullarında çalıĢan öğretmenlere göre kaotik performans puanları daha 

yüksektir. Tablo 25‟teki teadüfi etki sonuçlarına göre okul türünün kaotik 

performans üzerindeki etkisi okullar arasında da anlamlı bir farklılık göstermektedir 

(p<.05). Açıklanan varyans oranları incelendiğinde okul türü değiĢkeninin 

öğretmenlerin kaotik performanslarındaki değiĢimi %55 oranında açıkladığı 

belirlenmiĢtir [(0.20522-0.167010)/0.20522]. 

Alt problem 4d: Okul öncesi öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türü doğrudan etkileĢim 

performanslarını anlamlı bir Ģekilde yordanmakta mıdır? 

Bu alt problem için kurulan Ortalamaların Çıktı Olduğu Regresyon Modeli‟nin 

analizine iliĢkin sonuçlar Tablo 26‟da gösterilmiĢtir. 
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Tablo 26: Doğrudan EtkileĢim Performansına ĠliĢkin Ortalamaların Çıktı Olduğu 
Regresyon Modeli Analiz Sonuçları 

 Sabit Etki Katsayı         sh t-oranı p-değeri 

Doğrudan etkileşim performansı 
ortalaması, 𝛾00 

11.980879 0.891189 13.444 0.001 

 Okul türü, 𝛾01 -3.192135 2.004403 -1.593 0.116 

 Tesadüfi etki Varyans sd x
2
 p-değeri 

 Okul Ortalaması, 𝜇0j 
16.96669 68 95.72521                     0.015                     

 Düzey1 Etkisi, rij 97.41344    

Tablo 26‟ya göre bağımsız anaokullarında çalıĢan öğretmenlerin doğrudan 

etkileĢim performanslarının daha yüksek olduğu görülmekte (𝛾01= -3.192135) okul 

türü katsayısının istatistiksel olarak anlamlı olmadığı belirlenmiĢtir (p> 0.05). Buna 

göre öğretmenlerin çocuklarla doğrudan etkileĢim performanslarının okul türüne 

göre anlamlı bir farklılık göstermediği bulunmuĢtur.  

AraĢtırmanın dördüncü problemine iliĢkin bulgular incelendiğinde okul türünün 

öğretmenlerin yapılandırmacı performansları üzerindeki etkisinin istatistiksel olarak 

anlamlı olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca bağımsız anaokullarında çalıĢan 

öğretmenlerin yapılandırmacı performanslarının ilkokullarda çalıĢan öğretmenlere 

göre anlamlı bir Ģekilde daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın birinci 

problemine iliĢkin yapılan analizlerden elde edilen bulgulara göre okul türü 

değiĢkeni ile mesleki geliĢim, yönetici desteği, açıklık, karar verme yapısı, görev 

duyarlılığı, fiziksel ortam ve yenilikçilik değiĢkenleri arasında anlamlı ve negatif 

yönlü bir iliĢki mevcuttur. Buna göre bağımsız anaokullarında ilkokullara göre 

mesleki geliĢim olanakları, yönetici desteği, açıklık, karar verme yapısı, görev 

duyarlılığı, fiziksel ortam ve yenilikçilik değiĢkenlerine iliĢkin algının daha olumlu 

olduğu sonucuna varılmaktadır. Okul öncesi öğretmenleri ile yapılan ve okul 

öncesi eğitimde örgütsel iklimi inceleyen araĢtırmalarda öğretmenlerin öğrenim 

düzeyi ve yeterlilikleri yanında okul öncesi eğitim kurumlarında görev yapan 

yöneticilerin öğrenim düzeyine, yeterliliklerine ve yönetimsel uygulamalarının 

kalitesine değinilmektedir. Yönetsel uygulamaları nitelikli olan ve öğretmenlere 

yapıcı bir Ģekilde destek sağlayan yöneticilerin olduğu okul öncesi eğitim 

kurumlarında sınıflarda uygulanan eğitim etkinliklerinin daha nitelikli olduğu ortaya 

çıkmıĢtır (Howes, James & Ritchie, 2003). Öğretmenler gösterdikleri çabanın 

farkedilmesine ve performansları ile ilgili kendilerine yol gösteren düzenli geri 
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bildirimlere ihtiyaç duymaktadırlar. Okul yöneticileri tarafından açık ve düzenli geri 

bildirim verilmesi öğretmenler arasındaki saygı ve etkileĢimi arttırdığı gibi 

öğretmenlerin mesleki yaĢantılarına iliĢkin öz saygı kazanmalarına da temel 

oluĢturmaktadır (Bloom, 2010). 

Rohacek, Adams ve Kisker (2010) tarafından yapılan araĢtırmada 38 okul öncesi 

eğitim kurumunda yapılan gözlemler aracılığıyla sınıfta uygulanan etkinliklerin 

kalitesi ile okul yöneticilerinin tutumları karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına 

göre eğitim kalitesi yüksek olan okullarda çalıĢan yöneticilerin birlikte çalıĢtıkları 

öğretmenlere yönelik mesleki beklentilerinin yüksek olduğu ve onlaradaha fazla 

güven duydukları bulunmuĢtur. Bu sonuçlar mevcut araĢtırmada elde edilen 

bağımsız anaokullarında yönetici desteğine iliĢkin değerlendirmelerin daha olumlu 

olması ve bu okullarda öğretmenlerin yapılandırmacı performanslarının daha 

yüksek olması bulgusuyla paralellik göstermektedir. Mevcut araĢtırmada elde 

edilen bir diğer bulguda ise yapılandırmacı performansın yüksek olduğu okullarda 

öğretmenlerin yenilikçiliğe iliĢkin değerlendirmelerinin daha olumlu olduğudur. 

Claiborne ve arkadaĢları (2011) tarafından yapılan araĢtırmada da erken çocukluk 

bakım ve eğitimine yönelik özel sektörde hizmet veren kurumlarda örgütsel iklimin 

çalıĢanların iĢlerine karĢı bağlılıkları üzerindeki etkisi incelenmiĢ; yenilikçi 

uygulamaların fazla olduğu kurumlarda çalıĢanların iĢlerine karĢı daha bağlı 

olduklarıbelirlenmiĢtir. 

4.5. Okul Öncesi Eğitimde Öğretmen Performansı, Örgütsel Ġklim ve Okul 
Türü Arasındaki ĠliĢki 

Bu bölümde araĢtırmanın beĢinci problemine iliĢkin analizlere yer verilmiĢ bu 

bağlamda öğretmenlere iliĢkin bağımsız değiĢkenler (düzey-1) ve okul türü 

(düzey-2) değiĢkenlerinin ortak etkileĢimlerinin öğretmen performansı üzerinde 

nasıl etki gösterdiği incelenmiĢtir. Analizler aynı zamanda örgütsel iklim ile 

öğretmen performansı arasındaki iliĢkinin okul türlerine göre nasıl değiĢtiğini de 

göstermektedir. Bu problemin içinde yer alan tüm alt problemlerin analizleri için 

HLM‟nin KesiĢim ve Eğim Katsayılarının Çıktı Olduğu Model‟i kullanılmıĢ, 

sonuçlar .05 anlamlılık düzeyinde değerlendirilmiĢtir.  

Alt Problem 5a: Okul öncesi öğretmenlerinin yapılandırmacı performansı ile 

öğretmenlere iliĢkin bağımsız değiĢkenler arasındaki iliĢki okul türüne göre 

nasıl değiĢmektedir?  
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AraĢtırmanın bu alt problemi için kurulan KesiĢim ve Eğim Katsayılarının Çıktı 

Olduğu Modele iliĢkin sonuçlar Tablo 27‟de gösterilmiĢtir.  

Tablo 27: Yapılandırmacı Performansa ĠliĢkin KesiĢim ve Eğim Katsayılarının Çıktı 
Olduğu Model Analiz Sonuçları 

Sabit Etki  Katsayı   sh t-oranı p-değeri 

Okul Ortalamaları için model 
 

Okul Ortalaması, 𝛾00 3.863 0.471 8.202 0.001 

Okul Türü, 𝛾01 -0.878 0.289 -3.037 0.003 
 
Bağımsız değişkenler-yapılandırmacı performans eğimi için model 
 
Öğrenim düzeyi ortalama etkisi, 𝛾10 -0.109 0.079 -1.377 0.173 

Okul türü x Öğrenim düzeyi etkisi, 𝛾11 0.120 0.053 2.257 0.027 

Yönetici desteği ortalama etkisi, 𝛾20 -0.064 0.088 -0.726 0.470 

Okul türü x Yönetici desteği etkisi, 𝛾21 0.120 0.056 2.130 0.037 

Tablo 27‟de önceki modellerde öğretmenlerin yapılandırmacı performansları 

üzerindeki etkisi anlamlı olan tüm bağımsız değiĢkenlerin birlikte test edildiği 

modelin analizine iliĢkin bulgular gösterilmektedir. Buna göre okul türü 

değiĢkeninin yapılandırmacı performans üzerindeki anlamlı etkisinin devam 

ettiği ve bağımsız anaokullarında çalıĢan öğretmenlerin yapılandırmacı 

performans puanlarının ilkokullarda çalıĢan öğretmenlere göre daha yüksek 

olduğu görülmektedir (𝛾01= -0.878, p<.05). Okul türü ile öğretmenlere iliĢkin 

bağımsız değiĢkenlerin etkileĢimlerine bakıldığında okul türü ile öğrenim düzeyi 

ve yönetici desteği değiĢkenlerinin etkileĢimlerinin yapılandırmacı performans 

üzerindeki etkisinin istatistiksel olarak anlamlı ve olduğu bulunmuĢtur (𝛾11=.120, 

p<.05, 𝛾21=.120, p<.05). Tablo 27‟ye göre öğrenim düzeyinin ve yönetici 

desteğinin yapılandırmacı performans üzerindeki etkisinin okul türü değiĢkenine 

bağlı olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca öğretmenlerin öğrenim düzeyinin artması ve 

yönetici desteğine iliĢkin değerlendirmelerinin daha olumlu olması ilkokullardaki 

öğretmenlerin yapılandırmacı performansları üzerinde daha büyük bir etki 

Tesadüfi Etki     Varyans sd x
2
 p-değeri 

Okul ortalaması, μ0j 0.22369 3 4.51674 0.209 

Öğrenim düzeyi, μ1j 0.00091 3 3.17339 0.366 

Yönetici desteği, μ2j 0.00930 3 14.64263 0.003 

Düzey1 etkisi, rij 0.41001       
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göstermektedir.  

Alt problem 5b: Okul Öncesi Öğretmenlerinin geleneksel performans puanları ile 

öğretmenlere iliĢkin bağımsız değiĢkenler arasındaki iliĢki okul türlerine göre nasıl 

değiĢmektedir? 

Bu alt probleme iliĢkin analizler Tablo 20‟de geleneksel performansın 

yordanmasına iliĢkin çoklu regresyon analizi sonuçları ile gösterilmiĢtir (s.76). 

Tablo 20‟de yer alan bulgulara göre öğretmenlerin geleneksel performansları ile 

anlamlı iliĢki içinde olan tek değiĢkenin ödül sistemi olduğu ve bu iliĢkinin negatif 

yönlü olduğu görülmektedir. Okul türü değiĢkeninin ise geleneksel performans ile 

anlamlı bir iliĢkisi bulunmamıĢtır (p>.05). Buna göre öğretmenlerin çalıĢtıkları 

okullardaki ödül sistemine iliĢkin algıları arttıkça geleneksel performanslarında 

azalma olduğu ancak bu iliĢkinin okul türlerine göre bir farklılık göstermediği 

görülmektedir. 

Alt Problem 5c: Okul öncesi öğretmenlerinin kaotik performans puanları ile 

öğretmenlere iliĢkin bağımsız değiĢkenler arasındaki iliĢki okul türlerine göre nasıl 

değiĢmektedir? 

Bu alt problem için kurulan KesiĢim ve Eğim Katsayılarının Çıktı Olduğu Model‟e 

iliĢkin analiz sonuçları Tablo 28‟de verilmiĢtir. 

Tablo 28: Kaotik Performansa ĠliĢkin KesiĢim ve Eğim Katsayılarının Çıktı Olduğu 
Model Analiz Sonuçları 

Sabit Etki Katsayı sh t-oranı p-değeri 

Okul Ortalamaları için model     

Okul ortalaması, 𝛾00 1.432377 0.253587 5.648 0.001 

Okul türü, 𝛾01 0.325258 0.146230 2.224 0.029 

Bağımsız değişkenler-yapılandırmacı performans eğimi için model 

Yenilikçilikortalama etkisi,𝛾10 0.177827 0.077347 2.299 0.025 

Okul türüxYenilikçilik etkisi, 𝛾11 -0.138689 0.047644 -2.911 0.005 

Tesadüfi Etki    Varyans sd    x
2
 p-değeri 

Okul ortalaması, 𝜇0j 0.31549 68 6.30273 0.012 

Yenilikçilik,𝜇1j 0.00168 68 0.19890 0.500 

Düzey-1 etkisi, rij 0.13776      

Tablo 28‟de önceki analizlerde öğretmenlerin kaotik performansları üzerindeki 

etkisi anlamlı çıkan tüm değiĢkenlerin birlikte test edildiği KesiĢim ve Eğim 
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Katsayılarının Çıktı Olduğu Model‟e iliĢkin bulgular yer almaktadır. Buna göre okul 

türü değiĢkeninin öğretmenlerin kaotik performansı üzerindeki anlamlı etkisinin 

devam ettiği ve bağımsız anaokullarında çalıĢan öğretmenlerin kaotik 

performanslarının ilkokullarda çalıĢan öğretmenlere göre daha düĢük olduğu 

belirlenmiĢtir. Tablo 28‟den elde edilen bir diğer bulguya göre öğretmenlerin 

çalıĢtıkları okul türü ile yenilikçilik değiĢkeninin kaotik performans üzerindeki 

ortaketkisi anlamlı ve negatif yönde çıkmıĢtır (p<.05). Buna göre yenilikçilik 

değiĢkeni bağımsız anaokullarında çalıĢan öğretmenlerin kaotik performansında 

ilkokullarda çalıĢan öğretmenlere göre daha büyük etki göstermektedir.  

Alt problem 5d: Okul öncesi öğretmenlerinin çocuklarla doğrudan etkileĢim 

performans puanları ile öğretmenlere iliĢkin bağımsız değiĢkenler arasındaki iliĢki 

okul türlerine göre nasıl değiĢmektedir? 

Bu alt probleme iliĢkin analiz sonuçları daha önce alt problem 3d ve alt problem 

4d‟de yapılan analizler için gösterilen Tablo 23 (s.80) ve Tablo 26‟da (s.87) yer 

almıĢtır. Tablo 23‟e göre öğretmenlerin çocuklarla doğrudan etkileĢim 

performansları ile anlamlı iliĢkisi olan öğretmenlere iliĢkin bağımsız değiĢkenler 

öğrenim düzeyi, yönetici desteği ve hedefler üzerinde uzlaĢıdır. Ancak Tablo 26‟da 

yer alan bulgulara göre öğretmenlerin çocuklarla doğrudan etkileĢim 

performansıile okul türü arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı görülmektedir (p>.05). 

Buna göre öğretmenlerin öğrenim düzeyleri, çalıĢtıkları okullardaki yönetici desteği 

ve çalıĢanlar arasında eğitimsel hedefler üzerindeki görüĢ birliği arttıkça 

öğretmenlerin çocuklarla daha çok doğrudan etkileĢim kurdukları ancak bu 

durumun okul türlerine göre bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir.  

AraĢtırmanın beĢinci probleminde okul öncesi öğretmenlerinin performansları ile 

öğretmenlere iliĢkin bağımsız değiĢkenler arasındaki iliĢki okul türlerine göre 

incelenmiĢtir. Elde edilen bulgulardaokul türünün öğretmen performansının güçlü 

bir yordayıcısı olduğu, bunun yanında öğrenim düzeyi, yönetici desteği ve 

yenilikçilik değiĢkenlerinin öğretmen performansı üzerindeki etkisinin de okul türü 

değiĢkenine bağlı olarak ortaya çıktığı belirlenmiĢtir. AraĢtırma bulguları genel 

olarak değerlendirildiğinde bağımsız anaokullarında çalıĢan öğretmenlerin 

ilkokullarda çalıĢanlara göre yapılandırmacı performansının daha yüksek olduğu 

ve çocuklarla doğrudan etkileĢim kurmayadaha fazla zaman ayırdıkları 

belirlenmiĢtir. Bunun yanında okullarda örgütsel iklime iliĢkin olumlu değiĢikliklerin 
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olması öğretmenlerin yapılandırmacı performanslarını ve çocuklarla doğrudan 

etkileĢime ayırdıkları zamanı arttırmaktadır. Ayrıca ilkokullarda öğretmenlerin 

öğrenim düzeyinin ve yönetici desteğine iliĢkin olumlu görüĢlerinin artması 

durumunda yapılandırmacı performanslarında daha büyük bir olumlu etki 

görülmektedir. Diğer taraftan bağımsız anaokullarında yenilikçi uygulamaların 

arttırılması bu okullarda öğretmenlerin kaotik performansının azalmasında etkili 

olmaktadır. Royal ve Rossi (1999) tarafından yapılan araĢtırmada yenilikçi 

uygulamalar konusunda çalıĢtıkları okuldan destek gören öğretmenlerin o okuldaki 

meslektaĢları ve yöneticilerle birlikte bir topluluğa ait olma algılarını olumlu yönde 

arttırdığı belirlenmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen bir diğer sonuç ise eğitimsel 

etkinlikler konusunda öğretmenlerin birbirlerini desteklemeleri ve teĢvik etmeleri 

çalıĢanlar arasında daha iĢbirlikli bir ortamın oluĢmasını ve okul genelinde yeni 

uygulamalar geliĢtirilmesini sağlamaktadır.  

Howes (1997) tarafından okul öncesi öğretmenleri ile yapılan araĢtırma da bu 

araĢtırmanın sonuçlarını destekler niteliktedir. Howes‟e göre öğrenim düzeyi 

yüksek olan öğretmenlerin sınıflarında daha yüksek kalitede bir eğitim uygulandığı, 

ayrıca bu sınıflarda eğitim gören çocukların biliĢsel becerilerinde anlamlı bir artıĢ 

olduğu belirlenmiĢtir. Whitebook (2003) tarafından okul öncesi öğretmenlerinin 

lisans derecesine sahip olma durumu ile uyguladıkları eğitimin kalitesi arasındaki 

iliĢkinin incelendiği araĢtırmada da dört yıllık lisans derecesine sahip öğretmenlerin 

öğrenim düzeyi daha düĢük olan öğretmenlere göre çocuklarla kurdukları iletiĢimin 

daha olumlu olduğu ve özellikle sınıf yönetiminde daha yapılandırmacı bir 

yaklaĢım benimsedikleri belirlenmiĢtir. Loeb, Fuller, Kagan ve Carrol (2004) 

tarafından yapılan araĢtırmada ise küçük yaĢ grubuna eğitim veren öğretmenlerin 

lise düzeyinden daha fazla bir eğitim almaları durumunda çocukların sosyal 

geliĢimlerinde görülen olumlu etkinin arttığı belirlenmiĢtir.  

Amerika BirleĢik Devletleri‟ndeki Ulusal Çocuk Sağlığı ve Ġnsani GeliĢim Enstitüsü 

(The National Institute of Child Health and Human Development) tarafından 

yapılan bir araĢtırmada da mevcut araĢtırma ile benzer sonuçlar olduğu 

görülmektedir. AraĢtırmada öğretmenlerin niteliğinin ve yaptıkları eğitimsel 

uygulamaların ara değiĢken olduğu bir modelde öğretmenlerin öğrenim düzeyinin 

çocukların öğrenme ve geliĢimlerine etkisi incelenmiĢtir. Elde edilen bulgulara göre 

öğretmenlerin öğrenim düzeyleri yüksek olduğunda uyguladıkları eğitimin niteliği 
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de yüksek olmakta ve bunun sonucu olarak çocukların geliĢim ve öğrenmelerine 

daha yüksek kazanımlar elde edilmektedir (NICHD, 2002). 

Heckman (2011)‟a göre yalnızca çocuk geliĢimine iliĢkin bilgiler değil, çocuklara 

yönelik beklentiler de zaman içerisinde değiĢiklik göstermektedir. Bir ülkenin 

ekonomik ve sosyal açıdan geleceğinin insan sermayesinin kalitesine bağlı olduğu 

gerçeği gün geçtikçe daha da önem kazanmakta, bu nedenle bireylerin nitelikli 

eğitim alması giderek daha büyük önem taĢımaktadır. Nitelikli eğitim için en önemli 

ihtiyaç ise kuĢkusuz nitelikli öğretmenlerdir. Darling-Hammond, Wei ve Johnson 

(2009)‟a göre öğretmenler sürekli olarak öğrencilerinin geleceklerini etkileyecek 

kararlar almak durumundadır. Bu nedenle eğer bu kararları daha iyi bir eğitim 

alarak mesleğe hazırlanmıĢ öğretmenler alırsa öğrencilerin okulda ve yaĢamda 

daha baĢarılı olmaları mümkün olacaktır. Okul öncesi öğretmenlerinin mesleğe 

baĢlamadan önce daha iyi eğitim almıĢ olmasının çocukların öğrenmelerine, 

sınıflarda geliĢimsel açıdan daha uygun bir eğitimin sunulmasına ve daha uyarıcı 

ve destekleyici eğitim ortamlarının oluĢturulmasına katkısı büyüktür (Howes, 

Whitebook & Phillips, 1992; Whitebook, 2003). Bu bağlamda öğretmenlerin almıĢ 

oldukları eğitimin onları, çocukların ve toplumun giderek geliĢen ve değiĢen 

ihtiyaçlarına cevap verecek bilgi ve beceriler donatması gerekmektedir.  

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre öğretmenlerin çalıĢtıkları okul 

yönetiminden aldıkları desteğin de yapılandırmacı performansları üzerinde etkili 

olduğu görülmektedir. Bloom ve Bella (2005) tarafından yapılan çalıĢma bu 

bulguyu destekler niteliktedir. AraĢtırmacılar okul öncesi eğitim kurumlarında 

çalıĢan yöneticilere örgütsel iklim, yöneticilik becerileri, kiĢilerarası iletiĢim, etkili 

toplantı düzenleme, katılımcı yönetim gibi konuları içeren bir eğitim programı 

uygulamıĢlardır. YaklaĢık bir yıllık eğitim sonunda programa katılan yöneticilerin 

okullarında örgütsel iklim puanlarında ve sınıflarda geliĢimsel açıdan uygun 

etkinliklere yer verme durumunda, olumlu öğretmen-çocuk etkileĢiminde ve genel 

sınıf kalitesinde artıĢ olduğu belirlenmiĢtir. Bunların yanında araĢtırmadan elde 

edilen bir diğer bulgu eğitim programına daha uzun süre katılan yöneticilerin 

okullarında programa daha az süre katılan yöneticilerin okullarına göre örgütsel 

iklim ve eğitim kalitesi açısından elde edilen olumlu ilerlemelerin daha fazla olduğu 

belirlenmiĢtir.  
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Bloom (1992) tarafından yapılan araĢtırmada okul öncesi eğitim kurumları 

yöneticilerinin katıldığı on altı aylık eğitim programının sonuçları değerlendirilmiĢtir. 

Yöneticiler personele iliĢkin kiĢisel ve mesleki bilgiler, çocuk geliĢimi, erken 

çocukluk eğitiminde program, örgütsel teori, liderlik stilleri, yasal ve mali konular, 

aileler ve toplumla iliĢkiler, kamu politikaları, araĢtırma ve teknoloji konularını 

içeren bir eğitim programına katılmıĢlardır. AraĢtırma bulgularının elde 

edilmesinde katılımcıların kendilerinden alınan değerlendirmelerin yanında 

çalıĢtıkları okullarda gözlemlere baĢvurulmuĢtur. AraĢtırma sonuçlarına göre 

programa katılan yöneticilerin eğitim programında yer verilen bütün alanlardaki 

bilgi ve becerilerinde artıĢ olduğu görülmüĢtür. Bunun yanında katılımcıların 

okullarında yapılan gözlemlerden elde edilen son test sonuçlarına göre sınıfların 

kalitesinde ve öğretmenlerin uyguladıkları eğitimin niteliğinde önemli bir artıĢ 

olduğu belirlenmiĢtir. Bunun yanında eğitim programına katılan yöneticilerin 

okullarında örgütsel iklim bileĢenlerinden açıklık, yenilikçilik, mesleki geliĢim ve 

karar verme yapısı bileĢenlerinde olumlu yönde anlamlı geliĢmeler olduğu tespit 

edilmiĢtir.  

Baker ve arkadaĢları (2010) tarafından yapılan araĢtırmada okul öncesi dönemde 

çocukların okuma yazmaya hazırbulunuĢluk becerilerini geliĢtirmeyi amaçlayan bir 

erken müdahale programı hazırlanarak öğretmenlere bu programı uygulamaları 

konusunda rehberlik sağlanmıĢ ve programı uygulayan öğretmenler çeĢitli 

değiĢkenler açısından incelenmiĢtir. AraĢtırmanın çocuklar açısından 

değerlendirilen bulgularının yanında öğretmenlere iliĢkin bulgularına da yer 

verilmiĢtir. Buna göre çalıĢtıkları okulda yönetici ile iletiĢimi daha olumlu olan ve 

yöneticinin mesleki açıdan daha çok destek verdiği öğretmenlerin müdahale 

programına katılım gösterme konusunda daha istekli oldukları belirlenmiĢtir.  

Lower ve Cassidy (2007) tarafından yapılan araĢtırmada okul öncesi eğitim 

kurumlarındaki yönetsel uygulamaların genel sınıf kalitesi ile iliĢkisi incelenmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre okul öncesi eğitim kurumlarındaki 

yönetsel uygulamalar ile öğretmenler tarafından uygulanan eğitimin kalitesi 

arasında anlamlı ve pozitif bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Bunun yanında araĢtırma 

sonuçlarına göre çocuklarla birlikte yapılan etkinliklerde öğretmenlerin kullandığı 

dil ve üslubun o okulun örgütsel ikliminden anlamlı bir Ģekilde etkilendiği, yani 

çalıĢtıkları okulda örgütsel iklime iliĢkin algıları olumlu olan öğretmenlerin 
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sınıflarında da olumlu bir dil kullandığı ifade edilmiĢtir. Bu sonuçlar okul öncesi 

eğitim kurumlarında kiĢiler arası iliĢkilerde en üst kademeden baĢlayarak çocuklar 

düzeyine kadar tüm bireylerin birbirlerinden etkilendiğini ortaya çıkarmıĢtır. Buna 

göre okul öncesi eğitim kurumlarında iklim konusunu ele alan aarĢtırmaların 

mevcut araĢtırmanın sonuçlarını destekleyecek Ģekilde, okuldaki yöneticiler, 

eğitimciler, idari personel ve çocuklar arasında dinamik ve çok yönlü bir etkileĢimin 

bulunduğunu göstermektedir.  
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5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde araĢtırmanın bulgu ve yorumlarına dayalı olarak ulaĢılan sonuçların 

özetine ve bu sonuçlardan yola çıkarak geliĢtirilen önerilere yer verilmiĢtir. 

5.1. Sonuçlar 

Bu araĢtırmanın amacı Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı bağımsız anaokulları ile 

ilkokul anasınıflarında çalıĢan okul öncesi eğitimi öğretmenlerinin çalıĢtıkları 

okullarda örgütsel iklime iliĢkin değerlendirmelerinin sınıf içi performanslarını nasıl 

etkilediğini incelemektir. Bu amaç doğrultusunda öğretmenlerin demografik 

özellikleri, çalıĢtıkları okuldaki örgütsel iklim, çalıĢtıkları okul türü ve sınıf içinde 

gösterdikleri performanslar arasındaki iliĢkiler incelenmiĢtir.  

Okul öncesi öğretmenlerinin demografik özellikleri ve çalıĢtıkları okullardaki 

örgütsel iklim arasındaki iliĢkiye dair sonuçlar aĢağıda sıralanmıĢtır: 

 Öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türü ile demografik özellikleri arasındaki iliĢki 

incelendiğinde ilkokullarda çalıĢan öğretmenlerin mesleki deneyimlerinin 

daha fazla olduğu görülmüĢtür. Öğretmenlerin mesleki deneyimleri ile 

örgütsel iklimin hemen hemen tüm değiĢkenleri (Mesleki geliĢim, yönetici 

desteği, açıklık, hedefler üzerinde uzlaĢı, görev duyarlılığı, yenilikçilik) 

arasında güçlü ancak negatif bir iliĢki olduğu, buna göre öğretmenlerin 

mesleki deneyimleri arttıkça örgütsel iklime iliĢkin değerlendirmelerinin daha 

olumsuz olduğu belirlenmiĢtir.  

 Öğretmenlerin tam veya yarım gün çalıĢma durumları ile örgütsel iklim 

arasındaki iliĢki incelendiğinde yarım gün çalıĢan öğretmenlerin örgütsel 

iklime iliĢkin değerlendirmelerinin daha olumsuz olduğu, aynı zamanda bu 

öğretmenlerin daha çok ilkokullarda çalıĢtıkları belirlenmiĢtir.  

 Öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türü ile örgütsel iklim arasındaki iliĢki 

incelendiğinde anaokullarında çalıĢan öğretmenlerin ilkokullarda çalıĢan 

öğretmenlere göre örgütsel iklime iliĢkin genel değerlendirmelerinin daha 

olumlu olduğu, bu değerlendirmeyi ortaya çıkaran örgütsel iklim 

bileĢenlerinin ise mesleki geliĢim, yönetici desteği, açıklık, karar verme, 

hedefler üzerinde uzlaĢı, görev duyarlılığı, fiziksel ortam ve yenilikçilik 

olduğu belirlenmiĢtir. Buna göre belirlenen değiĢkenler açısından bağımsız 
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anaokullarında çalıĢan öğretmenlerin daha olumlu bir algıya sahip olduğu 

bulunmuĢtur.  

Okul öncesi öğretmenlerinin sınıf içi performansları ile örgütsel iklim arasındaki 

iliĢkiye dair sonuçlar aĢağıda sıralanmıĢtır: 

 Öğretmenlerin yapılandırmacı performansları üzerinde öğrenim düzeylerinin 

ve çalıĢtıkları okullardaki örgütsel iklimin anlamlı bir etkisi vardır. 

Öğretmenlerin yapılandırmacı performanslarını etkileyen örgütsel iklim 

bileĢenleri yönetici desteği, açıklık, ödül sistemi, hedefler üzerinde uzlaĢı ve 

fiziksel ortam bileĢenleridir.  Buna göre öğretmenlerin belirlenen bileĢenlere 

yönelik algılarında olumlu yönde artıĢ gerçekleĢmesi sınıf içinde daha 

yapılandırmacı bir performans sergilemelerini ve uyguladıkları eğitimin daha 

çocuk merkezli olmasını sağlamaktadır.   

 Öğretmenlerin geleneksel performansları üzerinde yalnızca çalıĢtıkları 

okullardaki ödül sisteminin anlamlı bir etkisi bulunmaktadır. Buna göre 

eğitimcilere yapılan ödüllendirmelerde eĢitlikçi bir tutumun izlenmesi ve 

öğretmenlerin gösterdikleri performansa iliĢkin yapılacak ödüllendirmeler 

öğretmenlerin geleneksel performanslarında düĢüĢ sağlamaktadır.  

 Öğretmenlerin sınıfta kaotik bir ortam oluĢturma durumu ile örgütsel iklimin 

anlamlı bir iliĢkisi vardır. Öğretmenlerin meslektaĢ dayanıĢması, mesleki 

geliĢim olanakları, yönetici desteği, okulun kural ve uygulamalarının açıklığı, 

okulda karar verme süreçlerine öğretmenlerin dahil edilme durumu, 

eğitimsel hedeflere yönelik görüĢ birliği, fiziksel ortam ve okulun yenilikçiliği 

konularında olumsuz görüĢlere sahip olması sınıfta kaotik bir ortam 

oluĢturmalarında önemli bir etkendir. 

 Öğretmenlerin öğrenim düzeylerinin yüksek, yöneticilerinden aldıkları 

desteğe yönelik algılarının olumlu ve meslektaĢları ile eğitimsel hedefler 

üzerinde görüĢ birliğinin olması öğretmenlerin çocuklarla doğrudan 

etkileĢimde bulunmaya daha çok zaman ayırmalarını sağlamaktadır. 

Okul öncesi öğretmenlerinin sınıf içi performansları ile çalıĢtıkları okul türü 

arasındaki iliĢkiye dair sonuçlar incelendiğinde bağımsız anaokullarında çalıĢan 

öğretmenlerin ilkokullarda çalıĢan öğretmenlere göre daha yapılandırmacı bir 

yaklaĢım sergiledikleri ve eğitimsel uygulamalarında daha çocuk merkezli oldukları 



98 
 

belirlenmiĢtir. Buna karĢın ilkokullarda çalıĢan okul öncesi öğretmenlerinin 

bağımsız anaokullarında çalıĢan öğretmenlere göre daha kaotik bir sınıf ortamı 

oluĢturdukları belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin çocuklarla doğrudan etkileĢim kurma 

performansı açısından okul türleri açısından herhangi bir farklılık olmadığı 

bulunmuĢtur.  

Okul öncesi öğretmenlerinin sınıf içi performansları, çalıĢtıkları okullardaki örgütsel 

iklim ve okul türleri arasındaki iliĢkiye dair sonuçlar aĢağıda sıralanmıĢtır: 

 Öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türü onların eğitim ortamında daha 

yapılandırmacı bir yaklaĢım göstermelerinde güçlü bir değiĢkendir.  

 Bağımsız anaokullarında çalıĢan öğretmenler ilkokullarda çalıĢan okul 

öncesi öğretmenlerine göre eğitim ortamlarında daha yapılandırmacı bir 

performans göstermektedir.  

 Öğretmenlerin yapılandırmacı performanslarını etkileyen öğrenim düzeyi ve 

yönetici desteği değiĢkenlerinin etkisi öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türüne 

bağlıdır.  

 Öğretmenlerin öğrenim düzeyi ilkokullarda çalıĢan okul öncesi 

öğretmenlerinin yapılandırmacı performansları üzerinde bağımsız 

anaokullarında çalıĢan öğretmenlere göre daha büyük bir etki 

göstermektedir. 

 Öğretmenlerin yönetici desteğine yönelik algısı ilkokullarda çalıĢan okul 

öncesi öğretmenlerinin yapılandırmacı performansları üzerinde bağımsız 

anaokullarında çalıĢan öğretmenlere göre daha büyük bir etki 

göstermektedir. 

5.2. Öneriler 

5.2.1. AraĢtırmaya Dönük Öneriler 

 Bu araĢtırma okul öncesi eğitimi öğretmenlerinin çalıĢtıkları iĢ ortamında 

örgütsel iklime yönelik değerlendirmeleri ve öğretmenlerin eğitim sürecinde 

gösterdikleri performanslar ile sınırlandırılmıĢ, çocukların geliĢim ve 

eğitimlerine yönelik herhangi bir değerlendirmeye yer vermemiĢtir. 

AraĢtırmada ele alınan iliĢkilere çocuk boyutu da eklenerek çocukların 

geliĢimsel ve eğitimsel kazanımlarında meydana gelecek olası etkilerin 

araĢtırılmalıdır. 
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 Okul öncesi eğitim veren kurumlarda örgütsel iklimin çocuklar üzerindeki 

etkisi değerlendirilirken çocuklarda motivasyon, sosyal geliĢim, davranıĢ 

kontrolü, duygusal geliĢim, öz güven gibi biliĢsel olmayan becerilerin 

geliĢiminin nasıl etkilendiği incelenmelidir. Çünkü insan yaĢamında bu 

becerilerin etkisinin akademik veya biliĢsel becerilere göre daha uzun 

sürdüğü ve çocukların uzun vadedeki baĢarılarının daha güçlü birer 

yordayıcısı oldukları bilinmektedir.  

 Eğitim programlarında, okula baĢlama yaĢında, okul öncesi eğitimde görev 

yapacak öğretmenlerin belirlenmesinde, öğretmen yetiĢtiren programlarda 

yapılan değiĢiklikler gibi okul öncesi eğitim sistemini ilgilendiren politika ve 

uygulamalarda meydana gelen değiĢikliklerin etkisinin örgütsel iklim ile 

iliĢkilendirilerek okul öncesi dönem çocuklarında meydana gelen geliĢimsel 

ve eğitimsel değiĢimlere etkisini daha kapsamlı bir bakıĢ açısıyla 

değerlendiren araĢtırmalar yapılmalıdır. 

 Eğitim sistemimizde okul öncesi eğitimden yararlanan çocukların, 

öğretmenlerin ve yöneticilerin eğitim süreci içerisinde değerlendirilerek bu 

değerlendirmelere iliĢkin verilerin saklandığı ulusal bir veri tabanının 

oluĢturulması ve bu veri tabanı sayesinde eğitim sisteminde gerçekleĢen 

değiĢimlerin çocuklar üzerindeki uzun vadedeki etkisinin belirlenmesine 

yönelik çalıĢmalar yapılmalıdır.  

 Okul öncesi eğitim veren kurumlarda örgütsel iklime iliĢkin yapılan 

çalıĢmalarda çocukların ve ailelerin de görüĢ ve düĢüncelerine yer verilmeli, 

bu bağlamda çocukların ve ailelerin düzeyinde örgütsel iklim algısının 

ölçülmesini sağlayan araçlar veya ölçme yöntemleri uygulanmalıdır. Çünkü 

yöneticiler ve eğitim personeli yanında çocuklar ve aileler de okulun 

bileĢenleri içinde yer almaktadır ve okuldaki öğrenme ortamı üzerinde etkili 

olmaktadır. 

 Okul ortamlarında öğretmenlerin sınıf dıĢındaki davranıĢ ve etkileĢimleri 

öğretmenlerle yapılacak görüĢmeler ile toplantı, seminer gibi idari 

etkinliklere iliĢkin gözlemler aracılığıyla değerlendirilmelidir Bu sayede okul 

ortamının öğretmenler ve çocuklar üzerindeki etkisinin daha detaylı bir 

Ģekilde analiz edilmesi ile daha kapsamlı sonuçlara ulaĢmak mümkün 

olmaktadır.  
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 Örgütsel iklime iliĢkin yapılacak çalıĢmalarda bir okulda yetiĢkinlerin 

birbirleriyle olan etkileĢimlerinin yanında çocukların yetiĢkinlerle ve 

birbirleriyle olan etkileĢimleri de değerlendirilmelidir.  

 Okul öncesi eğitim kurumlarında örgütsel iklime yönelik hangi değiĢikliklerin 

yapılması durumunda eğitim kalitesinin arttığına iliĢkin strateji ve 

uygulamaların neler olduğu araĢtırılmalıdır.  

 Okul öncesi eğitim kurumlarında örgütsel iklimin geliĢtirilmesine yönelik 

uygulanacak müdahale programlarının eğitimin kalitesi ve çocuklar üzerinde 

etkili olup olmadığı deneysel araĢtırmalarla incelenerek uygun müdahale 

programlarının geliĢtirilmelidir. 

5.2.2. Uygulamaya Dönük Öneriler 

 Okul öncesi eğitim kurumlarında öğretmenler kadar yöneticiler de hizmet içi 

eğitim programlarına katılmalı, bu sayede etkili, eĢitlikçi, hoĢgörülü ve 

destekleyici liderlik becerilerini geliĢtirmelidir.   

 Okul öncesi eğitim veren kurumlarda görev yapan yöneticilerin okul öncesi 

eğitimde öğretmen, çocuk geliĢimi, okul öncesi eğitim programı, aile eğitimi 

ve katılımı gibi konulardaki bilgilerinin arttırılması büyük önem taĢımaktadır. 

Bu durum özellikle göreve yeni baĢlayan öğretmenlerin mesleki 

becerilerinin desteklenmesine, mesleki anlamda özgüven kazanmalarına, 

kendilerini değerli bir çalıĢan olarak hissetmelerine, meslektaĢları ile olumlu 

iliĢkiler kurmalarına, daha yenilikçi uygulamalar üreterek çocukların 

geliĢimsel ve eğitimsel kazanımlarına katkıda bulunmalarına fayda 

sağlayacaktır. Tüm bu olumlu neticelerle okulda nitelikli bir eğitim ortamının 

oluĢmasına ve çalıĢanların iĢbirliği içinde daha üretken bir Ģekilde, etkili bir 

eğitim sürecine dahil olmalarına olanak tanınmalıdır. 

 Okul öncesi eğitim veren okullardaki yöneticilerle birlikte öğretmenlerin de 

örgütsel iklime iliĢkin bilgi sahibi olmaları gerekmektedir. Öğretmenlere 

sağlanacak mesleki geliĢim programlarında nitelikli eğitim uygulamalarının 

yanında çalıĢtıkları okullarda olumlu bir örgütsel iklimin nasıl oluĢtuğu 

konusunda bilgiler verilerek uygulamalar yapmaları sağlanmalıdır. 

 Ülkemizde sayıca az ancak nitelik açısından daha iyi düzeyde olduğu 

bilinen bağımsız anaokullarının sayısı arttırılmalıdır. Bunun yanında 
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sistemde görev yapan okul öncesi eğitimi öğretmenleri lisanüstü eğitim 

alma konusunda teĢvik edilmelidir. 

 Okul öncesi eğitimi öğretmenlerinin çocukların sosyal, duygusal, 

motivasyonel geliĢimleri ve davranıĢ kontrolü becerilerini kazanmalarını 

destekleyen nitelikli uygulamalar konusunda daha yetkin olmaları için 

öğretmen yetiĢtiren programlarda öğretmen adaylarının mesleki olarak 

daha güçlü yetiĢmeleri sağlanmalıdır.  

 Okul öncesi eğitim öğretmeni yetiĢtiren programlarda veya sistemde görev 

yapan öğretmenlere yönelik geliĢtirilen eğitim programlarında çocuğu 

merkeze alan yapılandırmacı eğitim, çocukların geliĢimsel ve eğitimsel 

kazanımlarına yönelik sağlıklı değerlendirme süreci, bu 

değerlendirmelerden elde edilen sonuçların bireyselleĢtirilmiĢ eğitim 

etkinliklerine yansıtılması konularında uygulamalı bilgiler verilmelidir. 

 Okul öncesi eğitim öğretmenlerinin hizmet öncesi veya hizmet içi 

eğitimlerde araĢtırmacı-eğitimci olarak yetiĢmelerine imkanverilerek, 

bilimsel araĢtırmalarda uygulayıcı olarak yer almaları sağlanmalıdır. Bunun 

yanında öğretmenlerin yapılan akademik çalıĢmaların sonuçlarını 

inceleyerek kendi sınıflarında bilimsel araĢtırmalar ıĢığında geliĢtirilen veya 

düzenlenen uygulamalar yapabilmeleri büyük önem taĢımaktadır.  

 Okul öncesi eğitimi öğretmeni yetiĢtiren programlarda alanında yetkin 

akademisyen sayısının arttırılarak öğretmen adaylarının bu programlardan 

daha nitelikli bir Ģekilde mezun olmaları sağlanmalıdır.  

 Okul öncesi eğitim öğretmenlerine yönelik düzenlenen mesleki geliĢim 

programları yıl içerisine yayılarak öğretmenlerin çocuğu merkeze alan 

nitelikli uygulamalar konusunda devamlı olarak son geliĢmelerden haberdar 

edilmesi sağlanmalıdır. 

 Okul öncesi eğitim öğretmenleri ve yöneticilerinin izleme ve 

değerlendirmelerini yapan müfettiĢler okul öncesi eğitimde yapılandırmacı 

yaklaĢımı temele alan öğretmen performansını, nitelikli eğitim ortamını ve 

öğretmen ile çocuk arasında doğrudan nitelikli bir etkileĢim olmasını 

gözeten süreç odaklı değerlendirmeler yapmalıdır. MüfettiĢlerin aynı 

zamanda okul öncesi eğitimde yapılandırmacı eğitimi destekleyen bir bakıĢ 
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açısıyla çocuk merkezli uygulamalar konusunda okul öncesi eğitim 

öğretmenleri ve yöneticilerine model olmalıdır. 

 Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı ilkokul ve bağımsız anaokullarında görev 

yapan okul öncesi eğitim öğretmenlerine yönelik akademisyenlerin veya 

baĢarılı okul ve öğretmenlerin paydaĢ olduğu mesleki danıĢmanlık 

sisteminin getirilmelidir. Böylece öğretmenlerin uygulamada karĢılaĢtıkları 

sorunlara daha kolay çözüm yolları bulmaları, daha nitelikli eğitim planları 

hazırlamaları, mesleki özgüvenlerinin ve yeterliliklerinin geliĢmesi ve sonuç 

olarak çocuklara daha nitelikli bir eğitim süreci sunmaları sağlanmalıdır.  
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