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ÖZET 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

ETKĠLĠ OKUL KARAKTERĠSTĠKLERĠ ÇERÇEVESĠNDE OKUL 

YÖNETĠCĠLERĠNĠN DAVRANIġSAL ÖZELLĠKLERĠ 

(ERZURUM ĠL ÖRNEĞĠ) 

Mustafa ORHAN 

2011, 109 sayfa 

Bu araĢtırmanın amacı; Erzurum ili merkez ilçeleri olan Aziziye, Palandöken ve 

Yakutiye ilçelerindeki ilköğretim okulu yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarını 

hangi düzeyde gerçekleĢtirdiklerini öğretmen görüĢleri açısından belirlemektir. 

AraĢtırma tarama modelindedir. AraĢtırma verilerini toplamak için ġiĢman (2004)‘ın 

―Okul Müdürlerinin Öğretim Liderliği DavranıĢları‖ adlı anket formundan 

yararlanılmıĢtır. Mehmet ġiĢman‘dan anketin uygulama izni alınarak Erzurum ili 

merkez ilçelerindeki 35 ilköğretim okulunda çalıĢan 436 öğretmenin görüĢleri 

taranmıĢtır. Elde edilen verilerin analizinde SPSS paket programından yararlanılmıĢtır. 

Verilerle ilgili frekans, yüzde, aritmetik ortalama ve ortalama standart sapma değerleri 

bulunarak tablolar halinde hazırlanmıĢtır. Daha sonra söz konusu algılamalar, 

öğretmenlerle ilgili cinsiyet, branĢ, mesleki kıdem ve görev yapılan ilçe değiĢkenlerine 

göre karĢılaĢtırılmıĢtır. Belirlenen değiĢkenlere bağlı olarak yapılan karĢılaĢtırmalarda 

varyans analizi kullanılmıĢtır. Söz konusu değiĢkenlerle öğretim liderliği davranıĢlarına 

iliĢkin öğretmen algılamaları arasındaki farklılaĢmalar ―t‖ testi ile yoklanmıĢtır. 

AraĢtırmada Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: Ġlköğretim okulu yöneticilerinin, beĢ 

boyutta toplanan öğretim liderliği davranıĢlarından ortalama olarak ―öğretmenlerin 

desteklenmesi ve geliĢtirilmesi‖ boyutundaki davranıĢları ―ara sıra‖, diğer boyutlardaki 

davranıĢları ise ―çoğu zaman‖ yerine getirdikleri belirlenmiĢtir. Ġlköğretim okulu 

yöneticilerinin ―öğretmenlerin desteklenmesi ve geliĢtirilmesi‖ boyutundaki davranıĢları 

gerçekleĢtirme düzeyleri cinsiyet ve görev yapılan ilçeye göre anlamlı farklılık 

göstermektedir. Ġlköğretim okulu yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarının bütün 

boyutlarında öğretmenlerin branĢına göre farklılık bulunmamaktadır. Öğretim liderliği 

davranıĢlarının bütün boyutlarında mesleki kıdeme göre anlamlı farklar bulunmuĢtur. 

Anahtar Sözcükler: Ġlköğretim okulu, öğretim liderliği. 
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ABSTRACT 

MASTER THESIS 

(SCHOOL DIRECTORS’ BEHAVIORAL TRAITS WITHIN THE 

FRAMEWORK OF EFFECTIVE SCHOOL CHARACTERISTICS   

(THE CASE OF ERZURUM) 

Mustafa ORHAN 

2011, 109 page 

The aim of this study is to define on which level the primary school directors 

develop their instructional leadership behaviours in the central districts Aziziye, 

Palandöken and Yakutiye of Erzurum from teachers‘ perspective. The study is based on 

scanning method. In order to collect data the questionnaire ―instructional leadership 

behaviours of school directors‖ developed by ġiĢman (2004) was used. The 436 

teachers‘ views in 35 primary schools in the central districts of Erzurum, were scanned 

under the permission of Mehmet ġiĢman to use the questionnaire. SPSS package 

programme was used to analyse the data. Frequency, percentage, arithmetic means and 

mean standard values were calculated and given in tables. Then demographic variables 

such as gender, branch, work experience and working site were compared to 

behavioural data obtained. In the comparison of variables variance analysis was used. 

Differences between teacher‘s school leadership perception and mentioned variables 

were defined by ―t‖ test. 

The results of this study are as follows: From the instructional leadership 

behaviours which are gathered in five dimensions, it was determined that on the average 

primary school directors perform the behaviour of ―supporting the development of 

teachers‖ sometimes and others frequently. The performing level of primary school 

directors‘ in the dimension of supporting and developing of teachers differ according to 

gender and the town they work in. There is no difference in all dimensions of primary 

school directors‘ instructional leadership behaviours according to their branches. 

Remarkable differences were determined in all dimensions of instructional leadership 

behaviours according to work experience. 

Key words: Primary school, teaching leadership  
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ÖN SÖZ 

 

Okullar insan ve diğer kaynakların etkin kullanılması, öğrencilerin en iyi Ģekilde 

yetiĢtirilmesi ve geliĢtirilmesi için var olmak, daha doğrusu etkili olmak durumundadır. 

Okulların etkili olmasında okul yöneticisi anahtar bir rol oynamaktadır. Etkili okullarda 

okul yöneticileri daha çok öğretim liderliği davranıĢlarını sergilemekte ve öğrenme-

öğretme konusunda liderlik yapmaktadırlar. Günümüzde okulların çıktıları üzerinde 

önemli etkisinin olduğu bilinen okul yöneticilerinin etkili okula ulaĢmak için öğretime 

liderlik etmeleri bir zorunluluk olmaktadır. 

Erzurum ili merkez ilçeleri olan Aziziye, Palandöken ve Yakutiye ilçelerinde 

görev yapmakta olan öğretmenlerin görüĢlerine göre ilköğretim okulu yöneticilerinin 

öğretim liderliği davranıĢlarının gerçekleĢme düzeyini belirleme amaçlı olan bu 

araĢtırma beĢ bölümden meydana gelmektedir. AraĢtırmanın ilk kısmını oluĢturan giriĢ 

bölümünde; araĢtırmanın problemi, amaç ve alt amaçları, önemi, varsayımları, 

sınırlılıkları, tanımları ve tezin organizasyonu verilmiĢtir. Ġkinci bölümde; etkili okul ve 

öğretim liderliği ile ilgili kuramsal bilgiler ve ilgili çalıĢmalar yer almaktadır. Üçüncü 

bölümde; araĢtırmanın yöntemi açıklanmıĢtır. Dördüncü bölümde; araĢtırma sonunda 

elde edilen bulgular ve yorumları bulunmaktadır. BeĢinci bölümde ise araĢtırmanın 

sonuçları ve önerileri yer almaktadır. 

AraĢtırmanın uygulama izninin sağlanmasında katkısı olan Erzurum Ġl Milli 

Eğitim Müdürlüğü‘ne, araĢtırmanın uygulama çalıĢmalarının yapıldığı ilköğretim 

okullarında görev yapan okul yöneticilerimize ve öğretmenlerimize, yardım ve 

desteklerini hiçbir zaman esirgemeyen değerli hocalarım Yrd. Doç. Dr. Erdoğan 

KÖSE‘ye, Yrd. Doç. Dr. ġükrü ADA‘ya ve araĢtırmanın analizinde önemli katkıları 

olan AraĢtırma Görevlisi Ceyhun OZAN‘a teĢekkürlerimi sunuyorum. 

 

Erzurum-2011       Mustafa ORHAN 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ 

Okul, ―öğrencilerini, önceden tasarlanmıĢ eğitsel amaçlara ulaĢtırmak için 

gereken davranıĢı (bilgi, beceri ve tutumu) planlı bir süreç içerisinde ve belli bir sürede 

kazandıran örgüttür‖ (BaĢaran, 2006: 138). Okul, bütün bireylerin karĢılıklı etkileĢim ve 

iletiĢim halinde bulundukları bir yaĢam merkezi ve öğrenme alanıdır. Ġnsan yaĢamının 

önemli bir bölümü okulda geçmektedir. Her insanın yaĢamında önemli bir yere sahip 

olan okul, hayatımıza birçok Ģeyi katmakta ya da birçok Ģeyi götürmektedir (Turan, 

2007). 

―Etkili okul, öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal, psiko-motor, sosyal ve estetik 

geliĢimlerinin en uygun biçimde desteklendiği, optimum bir öğrenme çevresinin 

yaratıldığı okul olarak tanımlanabilir‖ (Özdemir, 2000: 36). Etkili okullarda okulun tüm 

kaynakları öğrencilerin geliĢimi için kullanılmaktadır. Öğrencilerin biliĢsel 

geliĢimlerinin yanı sıra duyuĢsal geliĢmeleri de sağlanmaktadır. Levine ve Lezotte 

(1990)‘ye göre ise etkili okul, okula devam eden bütün öğrencilerin verilen 

programlardan en iyi Ģekilde yararlanması, baĢka bir deyiĢle hazırlanan programın arzu 

edilen hedefe ulaĢmasıdır. 

Okul önceden belirlenmiĢ amaçları ve hedefleri doğrultusunda büyük bir 

toplumsal sorumluluk üstlenmiĢtir. Okul öğrenciyi çok yönlü, çok amaçlı ve çok 

boyutlu yetiĢtirerek, onu bireysel, ailesel, kuramsal ve toplumsal hayata iliĢkin rollere 

hazırlamaktadır. Okul söz konusu rollerin gerektirdiği bilgi, beceri, tutum, tavır ve 

alıĢkanlıkları kazandırmanın yanında, kiĢiliklerinin geliĢmesi için uygun ortam ve 

fırsatları yaratır. Toplum okuldan, her açıdan dengeli bireyler yetiĢtirmeyi 

beklemektedir. Okul toplumun beklentilerini boĢa çıkarma hakkına sahip değildir. 

Okulun etkililiğinin, verimliliğinin ve baĢarısının temel göstergesi okulun ürünü olan 

öğrencilerin nitelikleri olmaktadır (SarıtaĢ, 2001). 
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Okul, etkili olmak için hem biliĢsel alanda hem de biliĢsel alan dıĢında ölçüm 

yapmak durumundadır. Etkili okul öğrencilerin, hem biliĢsel alan hem de biliĢsel 

olmayan alanlarda baĢarılı olmasını hedeflemektedir (Fribel ve Hofman (1992)‘dan akt. 

Balcı, 2007). Etkili okul ya da okulun öğrencilere etkileri bağlamında iki eğilim ortaya 

çıkmıĢtır. Birinci eğilimde, okul dıĢı ve ailelerle ilgili arka plan faktörlerin öğrenciler 

üzerinde daha etkili olduğu ileri sürülürken ikinci eğilimde, öğrenciler üzerinde okulun 

etkilerinin olabileceği savunuluyordu. ĠĢte etkili okul akımının çıkıĢ noktasını okulun 

öğrenci üzerindeki etkisini savunan bu eğilim ortaya çıkarmıĢtır. Okulun etkileri 

bağlamında üzerinde durulan temel sorular Ģunlar olmuĢtur (ġiĢman, 2002): 

1. Okulların öğrenciler üzerinde ne derece etkileri vardır? 

2. Okul dıĢı çevre ile karĢılaĢtırıldığında öğrenciler üzerindeki etkilerin ne 

kadarı okuldan kaynaklanmaktadır? 

3. Okulun öğrenciler üzerindeki etkisinin derecesi, okulla ilgili hangi 

değiĢkenlere göre farklılaĢmaktadır? 

4. Öğrencilerin yaĢantısı, özellikle de eğitimsel yaĢantıları üzerinde okul mu, 

yoksa okul dıĢı çevre ve aile mi daha etkilidir? 

Reynolds (akt. Balcı, 2007), Ġngiltere‘deki etkili okul araĢtırma bulgularını 

inceleyerek Ģu bulgulara ulaĢmıĢtır: 

1. Etkili okullarda, eğitimle ilgili geniĢ vizyonu olan ve baĢkalarını harekete 

geçiren yöneticiler liderlik etmekte, liderler vizyonlarını, sınıf uygulamalarına 

aktarabilmektedirler. 

2. Etkili okullarda öğretmenler etkili iletiĢim ve güvenli iliĢkiler sayesinde okul 

politikalarının geliĢtirilme ve uygulanmasında söz sahibi olmaktadırlar. Bu okullarda 

amaç ve hedefler yazıya dökülmüĢ ve tüm personelin katılımı ile geliĢtirilmiĢtir. 

3. Etkili okullarda dersler rahat, düzenli ve sağlam bir atmosferde yapılmakta, 

tüm öğrencilerin üst düzey akademik standartlara ulaĢmaları için yardımcı olma önemli 

olmaktadır. Etkili okullarda öğrencilerin görüĢlerini ortaya koyabilmeleri için iyi 

iliĢkiler ve açık bir cesaretlendirme vardır. 

4. Etkili okullarda öğrencilerin kiĢisel ve sosyal geliĢimleri güçlenmektedir. 

Etkili okullarda nitelikli, uygun bir kuram ve tecrübe karıĢımına sahip akademik 

personel bulunmaktadır. 
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1.1. Problem Durumu 

Okul yöneticilerinin liderliği, geliĢmiĢ ülkelerde üzerinde çok durulan bir konu 

olmuĢtur. 1980‘li yıllardan itibaren eğitim ve okul yöneticisi ya da okul müdürü yerine 

okul lideri, eğitim lideri, program lideri, öğretim lideri ifadeleri daha fazla tercih 

edilmiĢtir. Bundan dolayı okul müdürlerinden, yöneticilikten çok liderlik yapmaları 

istenmekte, özellikle programın yönetimi ve öğretme-öğrenme sürecinde liderlik 

davranıĢları sergilemeleri, öğretmen ve öğrenciler için baĢöğretmen rolü oynamaları 

beklenmektedir (ġiĢman, 2002). 

Okulda bütün öğrencilerin öğrenmesine uygun doyurucu bir öğrenme ortamının 

oluĢturulması, özellikle öğretmenlerin morallerinin yükseltilmesi etkili yöneticiyi 

olmayandan ayırt etmektedir. Dolayısıyla okulda etkin yöneticilik gösteren yönetici esas 

itibariyle bir öğretim lideri olmaktadır. Okulun asıl iĢlevinin farkında olma, okul 

amaçlarını çalıĢanlara açıklayıp yorumlama, öğretmenleri sınıflarında ziyaret ederek 

onlara rehberlik ve destek verme, öğretimin kesintiye uğramaması için tedbirlerin 

alınması gibi etkinlikler etkili yöneticinin temel uğraĢlarıdır (Balcı, 2007). 

―Hemen tüm etkili okul araĢtırmalarına göre, okul yöneticisi, okulun 

etkililiğinde anahtar bir rol oynamaktadır. Yöneticinin öğretim liderliği davranıĢı, okul 

etkiliğinin temel kestiricisi durumunda olmaktadır‖ (Balcı, 2007: 113). Etkili okul 

konusunda yapılan araĢtırmalar sonucunda, okul yönetimindeki liderliğin, öğretmen ve 

öğrenci yaĢamında bir takım farklılıklar meydana getirebileceği yeniden gündeme 

gelmiĢ ve kabul edilmiĢtir. Aynı zamanda yönetsel gücün, okulla ilgili bürokratik 

yönetim iĢlerinden, özellikle öğrenme-öğretme konusundaki liderliğe doğru 

kaydırılmasının gerekli olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (ġiĢman, 2004). 

―Öğretimsel liderlik, okul yönetiminde etkili okul yaklaĢımını doğurmuĢtur. 

Öğretimsel liderlik yaklaĢımıyla birlikte etkili okul araĢtırmaları hızlanmıĢ ve etkili 

okulun temelinde güçlü bir öğretimsel liderlik davranıĢının yattığı sonucuna varılmıĢtır‖ 

(Çelik, 1999: 184-185). 

Etkili yöneticiler, genelde etkili lider ve özellikle de öğretim liderleridir. 

Öğretime çok önem vererek öğretime iliĢkin amaç ve beklentilerini açık ve seçik olarak 
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saptama, bu amaç ve beklentilerin öğretmen ve yöneticilere ulaĢtırılmasını sağlama, 

zamanının çoğunu öğretim sorunları ile ilgilenerek geçirme, öğretime ilgi ve destek 

verme, personele dönük olma gibi eylemler etkili yöneticilerle ilgili bu yargıyı 

kanıtlamaktadır (Balcı, 2007). 

Yapılan araĢtırmalar sonucunda etkili okulda öğretim lideri olan okul 

yöneticisinden beklenebilecek baĢlıca davranıĢlar Ģöyle özetlenebilmektedir (ġiĢman, 

2002): 

1. Eğitim ve öğretim lideridir. 

2. Okulu için bir vizyon ve misyona sahiptir. 

3. Okulun amaç, vizyon ve misyonunun bütün okul toplumu tarafından 

paylaĢılmasını sağlar. 

4. Öğretmenlerin performansını değerlendirir, ödüllendirir. 

5. Açık okul kuralları belirler ve bu kuralları uygular. 

6. Öğrenci baĢarısı hakkında yüksek beklentilere sahip olmakta, bu 

beklentilerini okul toplumunun bütün üyelerine iletmektedir. 

7. Okul kadrosunu desteklemekte, onların mesleki yönden geliĢtirilmesine 

yönelik çalıĢmalar düzenlemektedir. 

8. Öğretmenlerle okul programının oluĢturulmasında iĢbirliği içinde çalıĢır. 

9. Okul programlarının oluĢturulmasında öğrencilerin beklentilerinden 

hareketle temel becerilerin kazandırılması üzerinde yoğunlaĢır. 

10. Öğretim ve öğrenme için gerekli her türlü kaynağı sağlamakta, gerekli 

ortamları hazırlamaktadır. 

11. Sıklıkla öğrenci geliĢim ve baĢarısını değerlendirir. 

12. Okulda geçen zamanın etkili bir biçimde kullanılmasını sağlar. 

13. Gözlem ve incelemeler yaparak okuldaki zamanını harcar. 

14. Okulda bir takım ve topluluk ruhu geliĢmesine önderlik eder. 

15. Okul çevresinin ve ailelerin okula destek ve katılımını sağlar. 

Yukarıda yapılan açıklamalara dayalı olarak etkili okul karakteristikleri 

çerçevesinde Erzurum ili merkez ilçelerindeki ilköğretim okul yöneticilerinin öğretim 
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liderliği davranıĢlarını öğretmen görüĢleri açısından belirlemek araĢtırmanın temel 

problemini oluĢturmuĢtur. 

1.2. Amaç ve Alt Amaçlar 

Bu araĢtırmanın genel amacı; Erzurum ili merkez ilçelerindeki ilköğretim okulu 

yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarını hangi düzeyde gerçekleĢtirdiklerini 

öğretmen görüĢleri açısından belirlemektir. 

AraĢtırmada bu genel amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır. 

1. Öğretmen görüĢleri açısından okul yöneticileri, öğretim liderliği 

davranıĢlarına ne düzeyde sahiptir? 

 Öğretmen görüĢleri açısından okul yöneticileri, okul amaçlarının belirlenmesi 

ve paylaĢılması boyutu davranıĢlarına ne düzeyde sahiptir? 

 Öğretmen görüĢleri açısından okul yöneticileri, eğitim programı ve öğretim 

sürecinin yönetimi boyutu davranıĢlarına ne düzeyde sahiptir? 

 Öğretmen görüĢleri açısından okul yöneticileri, öğretim süreci ve 

öğrencilerin değerlendirilmesi boyutu davranıĢlarına ne düzeyde sahiptir? 

 Öğretmen görüĢleri açısından okul yöneticileri, öğretmenlerin desteklenmesi 

ve geliĢtirilmesi boyutu davranıĢlarına ne düzeyde sahiptir? 

 Öğretmen görüĢleri açısından okul yöneticileri, düzenli öğretme-öğrenme 

çevresi ve iklimi oluĢturma boyutu davranıĢlarına ne düzeyde sahiptir? 

2. Öğretmenlerin, okul yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarına sahip 

olma düzeylerine iliĢkin görüĢleri ile 

 Öğretmenlerin cinsiyetleri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 Öğretmenlerin mesleki kıdemleri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 Öğretmenlerin branĢları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 Öğretmenlerin görev yaptıkları ilçeler arasında anlamlı bir fark var mıdır? 
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1.3. Önem 

Bu araĢtırma Erzurum ili merkez ilçelerinde görev yapan ilköğretim okulu 

müdürlerinin etkili okul karakteristikleri çerçevesinde öğretim liderliği davranıĢlarını 

hangi düzeyde gerçekleĢtirdiklerini ortaya koyarak, var olan durumun Erzurum ili 

merkez ilçelerinde tespit edilmesini sağlayacaktır. Aynı zamanda bu araĢtırmanın 

yönetsel davranıĢlar konusunda ilköğretim okulu müdürleri ve öğretmenlere fikir 

verebileceği, yönetsel davranıĢlarda karĢılaĢılan güçlüklerin ortadan kaldırılması 

doğrultusunda yol gösterebileceği ve ilgili literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Bir okul müdürünün ―okulu daha iyi nasıl yönetebilirim?‖ sorusunu sürekli 

kendisine sorarak, aldığı cevaplarla yeni davranıĢlar sergilemesi ve okulunu en iyi 

Ģekilde yönetmesi beklenir. Okul yöneticileri, okulun sonuçları ve öğrenci baĢarıları 

üzerinde doğrudan ya da dolaylı etkiye sahiplerdir. Okulun etkili olmasında, amaçlarına 

ulaĢmasında vazgeçilmez öneme sahip olan yöneticilerin geleceğimizin teminatı olan 

çocuklarımızın ve gençlerimizin okul ortamında her yönde geliĢmelerini sağlayacak 

davranıĢları ortaya koymaları beklenmektedir. Bu araĢtırma ile etkili okula ulaĢmada en 

önemli öğelerden biri olan okul yöneticilerinin okullarını etkili kılma yolunda nelere 

dikkat etmeleri gerektiği araĢtırılmaya çalıĢılmıĢtır. 

1.4. Varsayımlar 

AraĢtırmanın sayıtlıları aĢağıdaki Ģekilde sıralanmıĢtır: 

1. AraĢtırmaya konu olan öğretmenler yöneticilerini değerlendirecek kadar 

tanımaktadırlar. 

2. AraĢtırmaya katılan öğretmenler, anketi cevaplandırırken objektif davranmıĢ, 

gerçek kanılarını belirtmiĢlerdir. 

3. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin verdiği cevaplar okul yöneticilerinin 

öğretim liderliği davranıĢlarını belirlemek için yeterlidir. 

4. AraĢtırmada kullanılan veri toplama aracının ölçülmek istenen özellikleri 

doğru olarak ölçtüğü varsayılmıĢtır. 
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1.5. Sınırlılıklar 

1. AraĢtırma Erzurum ili merkez ilçeleri olan Aziziye, Palandöken ve Yakutiye 

ilçelerindeki resmi ilköğretim okulları ile sınırlıdır. 

2. AraĢtırma; ilköğretim okulu yöneticilerinin öğretim liderliğinin okul 

amaçlarının belirlenmesi ve paylaĢılması, eğitim programı ve öğretim sürecinin 

yönetimi, öğretim süreci ve öğrencilerin değerlendirilmesi, öğretmenlerin desteklenmesi 

ve geliĢtirilmesi ile düzenli öğretme-öğrenme çevresi ve iklimi oluĢturma 

boyutlarındaki davranıĢlarıyla sınırlıdır. 

3. AraĢtırma bulguları Erzurum ili merkez ilçeleri olan Aziziye, Palandöken ve 

Yakutiye ilçelerindeki ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin görüĢleriyle 

sınırlıdır. 

4. AraĢtırma sonunda yapılacak değerlendirmeler Erzurum ili merkez ilçeleri 

olan Aziziye, Palandöken ve Yakutiye ilçelerindeki ilköğretim okulu müdürlerinin 

öğretim liderliği davranıĢları ile sınırlıdır. 

1.6. Tanımlar 

Etkililik: ―Amacı gerçekleĢtirme düzeyi‖ (Hoy ve Miskel (1987)‘den akt. Karslı, 

2004: 1). 

Etkili okul: Teknik-ekonomik, insanî-sosyal, politik, kültürel, eğitsel iĢlevleri en 

üst düzeyde gerçekleĢtiren okul, etkili okul olarak nitelendirilmektedir (ġiĢman, 2002). 

Öğretim liderliği: “Okulun öğrenci baĢarısını arttırmak için müdürün kendisinin 

bizzat gösterdiği ya da baĢkaları tarafından gösterilmesini sağladığı davranıĢlardır‖ (De 

Bovise (1984)‘den akt. ġiĢman, 2004: 58). 

Ġlköğretim okulu: Zorunlu eğitim çağındaki çocukların eğitim-öğretim 

gördükleri ve öğrenim süresi sekiz yıl olan ilköğretim kurumudur. 



ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. Etkililik Kavramı 

Barnard‘a göre etkililik ―örgütün amaçlarına ulaĢma derecesi‖ ve kimi zaman 

etkililikle karıĢtırılan, bazen de ona yakın bir kavram olan etkinliği ise ―örgüt üyelerinin 

ihtiyaçlarının doyum derecesi‖ olarak tanımlamıĢtır (Barnard (1938)‘dan akt. Balcı, 

2007). Karslı (2004), etkililik kavramının hem teorisyenler hem de araĢtırmacılar için 

hala karmaĢık ve zor bir problem olduğunu belirtmiĢ, bunun sebebi olarak da etkililik 

tanımında ve içeriğinde bir fikir birliğinin oluĢamamasını göstermiĢtir. Bu durumda 

etkililik kavramını tek bir boyutla yapılan tanımlarla açıklamanın yetersiz olacağını 

vurgulamıĢtır. 

Karslı (2004), etkililikle dolaylı olarak ilgili olduğu bilinen ve etkililiği ortaya 

koymada oldukça önemli olan kavramların bulunduğunu belirtmiĢtir. Bunlar; değiĢme, 

yenileĢme, geliĢme, farklılaĢma, ilerleme, çeĢitlilik ve dönüĢümdür. Aynı zamanda 

etkililik kavramıyla doğrudan ilgili olan dört kavramın varlığından bahsetmiĢtir. Bunlar; 

verimlilik, edim, yararlılık ve etkenliktir. 

Verim: Girdilerin değerinden daha yüksek çıktılar üretilmesidir. 

Edim: Amaçların gerçekleĢmesi uğruna harcanan çaba ve eylemlerin 

devamlılığıdır. 

Yararlılık: Asla çalıĢmayan üretim metotlarının değersizliğini belirten ve 

geniĢlemeyi gerektiren bir kavramdır. 

Etkenlik: Girdide yapılan bir harcama için maksimum çıktı ya da bir çıktının 

üretiminde kullanılan girdilerin azaltılmasıdır. 
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2.2. Örgütsel Etkililik 

Örgüt, etkili olursa yaĢayabilir. Örgütün etkililiği iki yönlü olmaktadır: Örgüt bir 

yandan, amaçlarına uygun olan çevre etkenlerinden etkilenebilmeli, çevrenin 

istediklerini zamanında, yeterli nicelik ve nitelikte verebilmelidir. Bu Ģekilde örgüt 

dıĢsal etkililiğini sağlayabilmelidir. Diğer taraftan örgüt, amaçlarına uygun olmayan 

çevre etkenlerini etkileyebilmeli ve örgütsel amaçlarını engelleyen çevre sorunlarıyla 

baĢa çıkmalıdır. Böylelikle örgüt içsel etkililiğini de sağlayabilmelidir (BaĢaran, 2004). 

2.3. Örgütsel Etkililik Modelleri 

Örgütsel etkililikle ilgili net bir tanım yapılamamıĢ, ortak kabul gören bir model 

ve etkililikle ilgili genel ölçütler geliĢtirilememiĢtir. Bu durum da örgütsel etkililikle 

ilgili bazı sorunlara ve sınırlılıklara neden olmaktadır. Bazıları örgütsel etkililikle ilgili 

çeĢitli ölçütler ortaya koymuĢlardır. Ancak geliĢtirilen her bir ölçütün ölçümü de 

birbirinden farklı olabilmektedir. Yine de bu güçlük ve sınırlamalara karĢın örgütsel 

etkililiği ölçmeye dönük bazı modeller geliĢtirme gayretleri olmuĢtur (ġiĢman, 2002). 

Buna göre bu modeller: 

2.3.1. Amaç modeli 

Amaç modeli, örgütsel etkililiğin ölçümü için geliĢtirilen en eski modellerden 

biridir. Modele göre bir örgüt, amaçlarını gerçekleĢtirebildiği ölçüde etkili olmaktadır. 

Örgütsel etkililiğin bu yaklaĢıma göre ölçülebilmesi için amaçların açık, ölçülebilir, 

sabit olması ve değiĢmemesi gerekmektedir. Örgütsel amaçlar resmi-teorik amaçlar, 

iĢlevsel amaçlar ve uygulamaya dönük-iĢevuruk amaçlar olarak sınıflandırılmaktadır: 

 Resmi-teorik amaçlar: Bir örgütün temel misyonu ile ilgili amaçlar olup 

önceden formal ve yazılı bir biçimde ifade edilmiĢlerdir. 

 ĠĢlevsel amaçlar: Bir örgütün gündelik amaçları olup çoğu zaman açıkça ifade 

edilmeyen amaçlarıdır. 

 Uygulamaya dönük-iĢevuruk amaçlar: Bir örgütün baĢarısını değerlendirmede 

kullanılabilecek somut, ölçülebilir nitelikteki amaçlardır (ġiĢman, 2002). 
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―Bir örgüt amaçlarını baĢardığı ölçüde etkilidir. Modelin iki temel varsayımı 

Ģunlardır: (1) Örgütte rasyonel karar alacaklara spesifik amaçlar kümesi yol gösterir. (2) 

Bu amaçlar yeterli sayıda, yeterince anlaĢılır ve ilgililerce katılım içinde tanımlanabilir‖ 

(Balcı, 2007: 5). Amaçlar örgütün varoluĢ nedeni olduğundan dolayı, amaçlar 

vasıtasıyla örgütün geleceğe dönük olarak gerçekleĢtirmeyi öngördüğü eylem ve 

sonuçlar ortaya konulmaktadır (Karslı, 2004). 

2.3.2. Sistem – kaynak modeli 

Amaç modeli, örgütü toplum içinde bir ―ada‖ olarak görmektedir. Ancak, dıĢ 

bağlantılarını dikkate almadan örgütü açıklamak oldukça güç olmaktadır. Örgütün 

amaçlarına ne ölçüde ulaĢtığını belirleyen, onun çevresidir. Bu model, örgütün, dinamik 

bir çevre içinde etkili olarak iĢleyebilmesi için gerekli olan koĢullar üzerinde 

durmaktadır (Tosun, 1981). 

―Bu yaklaĢıma göre örgütte istekler sayısız, karmaĢık ve dinamiktir; bu nedenle 

uygun spesifik amaçlar tanımlamak mümkün değildir. Oysa örgütün asıl ilgisi yaĢamak 

ve büyümektir. Bu görüĢ açısı, örgütün kendisi için gerekli kaynakları çevresinden 

sağlayabilmesi ve rekabet edebilmesi yeteneğine dikkati çeker‖ (Balcı, 2007: 5). 

Sistem-kaynak modeli, 1950‘lerde amaç modeline alternatif olarak geliĢtirilmiĢ, 

1960 ve 1970‘li yıllarda oldukça rağbet görmüĢtür. Sistem yaklaĢımı, amaç ve 

sonuçlardan ziyade söz konusu amaç ya da sonuçlara ulaĢmak için kullanılan kaynaklar 

üzerine odaklanmaktadır. Sistem-kaynak modeli örgüt içi ve örgüt dıĢı öğelerin birbiri 

ile iliĢkileri üzerinde durmaktadır. Bu model örgüt ve çevre arasındaki etkileĢim 

üzerinde yoğunlaĢmıĢtır. Bu etkileĢimde örgüt, çevresinden kaynak sağlamakta, 

karĢılığında çevresine mal ve hizmet olarak ürünler sunmaya yönelik bir sözleĢme 

yapmaktadır (ġiĢman, 2002). ―Sistem modeline göre, etkili örgüt büyüme sağlar ve 

küçülmeyi, daralmayı azaltır. Örgütün büyüme sağlayabilmesi için kaynak elde 

edebilme yeteneği, örgütsel etkililiğin bir ölçütü olarak kabul edilir‖ (Karslı, 2004: 17). 
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2.3.3. Ekolojik ya da çevresel model 

Bu modelde amaç ve sistem yaklaĢımlarının etkileri görülmektedir. Çevresel 

modelde bir yandan amaçlar üzerinde durulmakta, diğer yandan da çevresel koĢul ve 

tanımları yer almaktadır. Bu nedenle, örgütün amaçlarına ulaĢıp ulaĢmadığının 

saptanmasından önce bu amaçların uygun amaçlar olup olmadığının tartıĢılması gerekir. 

Çevrenin ve örgüt çalıĢanlarının ihtiyaç ve beklentileri ile örtüĢmeyen örgüt amaçları 

uygun amaçlar olamazlar (Karslı, 2004). 

Bu açıklamadan da anlaĢılacağı üzere örgütün amaçları çevrenin ve iĢgörenlerin 

beklentilerini karĢılamalı ve ona uygun olarak hazırlanmalıdır. BaĢaran (2004), örgütün 

etkiliğini, örgütün kurulmasına ve iĢlemesine katkıda bulunanlar ile örgütün 

çıktılarından pay alanların örgütten bekledikleri yararın karĢılanma derecesine bağlı 

olduğunu belirtmiĢtir. 

2.3.4. BirleĢik model 

Bu modele göre, örgütsel etkililik birden çok bileĢenin bir arada 

değerlendirilmesiyle ortaya konabilecek bir kavramdır. Bunlar; uyum, amacı 

gerçekleĢtirme, entegrasyon, değer sisteminin kurulması ve sürdürülmesidir. 

 Uyum boyutu: Sistemin çevresini kontrol etme ihtiyacı ile ilgilidir. Örgüt 

kendini çevresinin ve üyelerinin örgütten istedikleri temel gereksinimlere göre uyarlar. 

Bu uyarlama, çevreyi dönüĢtürme çabalarıyla ve yeni koĢulları karĢılayacak biçimde 

kendi iĢ ve çalıĢma programını değiĢtirmeyle sağlanır. 

 Amacı gerçekleĢtirme: Örgütsel amaçların oluĢturulması ve bunlara 

ulaĢılması ile ilgili boyuttur. 

 Entegrasyon boyutu: Sosyal dayanıĢmayı ifade eder ve sistemin öğeleri 

arasında dayanıĢma kurmayla ilgilenir. 

 Değer sisteminin kurulması ve sürdürülmesi boyutu: Örgütün güdülenme ve 

değerler örüntüsünü yaratmayı ve sürdürmeyi hedefler. Bu boyut, örgütün kendi değer 

sistemini kurmak, sürdürmek ve bunları motivasyon için birleĢtirmek esasına dayanır 

(Karslı, 2004). 
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2.4. Etkili Okullar 

Okulun amacının ve varlık nedeninin bilinmesi etkili okulu anlamlandırmada 

kolaylık sağlayacaktır. ġiĢman (2002)‘a göre okul, girdi-iĢleme-çıktı süreçlerinden 

oluĢan açık bir sistem olarak tanımlanmaktadır. Okul, bütün bireylerin karĢılıklı 

etkileĢim ve iletiĢim halinde oldukları bir yaĢam merkezi ve öğrenme alanıdır. Ġnsan 

yaĢamının önemli bir bölümü okulda geçmektedir. Her insanın yaĢamında önemli bir 

yere sahip olan okul, hayatımıza birçok Ģeyi katmakta ya da hayatımızdan birçok Ģeyi 

götürmektedir (Turan, 2007). 

Okul önceden belirlenmiĢ amaçları ve hedefleri doğrultusunda büyük bir 

toplumsal sorumluluk üstlenmiĢtir. Okul, öğrenciyi çok yönlü, çok amaçlı ve çok 

boyutlu yetiĢtirerek, onu bireysel, ailesel, kuramsal ve toplumsal hayata iliĢkin rollere 

hazırlar. Okul söz konusu rollerin gerektirdiği bilgi, beceri, tutum, tavır ve alıĢkanlıkları 

kazandırmanın yanında, kiĢiliklerinin geliĢmesi için uygun ortam ve fırsatlar yaratır. 

Toplum okuldan, her açıdan dengeli bireyler yetiĢtirmeyi beklemektedir. Okul toplumun 

beklentilerini boĢa çıkarma hakkına sahip değildir. Okulun etkililiğinin, verimliliğinin 

ve baĢarısının temel göstergesi okulun ürünü olan öğrencilerin nitelikleridir (SarıtaĢ, 

2001). 

Okul, insanların birlikte topluluk yaĢamına katıldıkları, ortak eylemlerde 

bulundukları bir yaĢama alanıdır. Aynı saatte okula gelme, aynı saatte derse baĢlama, 

aynı saatte teneffüse çıkma gibi bir takım rutinler okullardaki eylemlerin çoğunu 

oluĢturmaktadır. Okul toplumunda insanlar, uymaları ve göstermeleri gereken bu rutin 

eylemlerin anlamını sorgulamaya baĢlarlar. Aslında sorgulanan sadece bu eylemler 

olmamakta, bir bütün olarak okul yaĢamı, bunun anlamı ve okulun varlık nedeni 

olmaktadır (ġiĢman, 2007). 

Eğitim ve okula iliĢkin resmi amaçlar ve iĢlevler, bireysel ve toplumsal amaçlar 

olarak ya da iĢlevler olmak üzere iki boyutta ele alınmaktadır. Bireysel olarak 

bakıldığında okulun, her öğrencinin kendi yeteneklerini tanıyarak geliĢtirmesi; hem 

akademik, hem de akademik olmayan alanlarda onların bir takım beceriler kazanmasına 

yardımcı olması beklenmektedir. Bunlar arasında, temel okuma-yazma becerisi, sayısal 

beceriler, öğrenme becerileri, sosyal beceriler, vatandaĢlık hak ve sorumluluklarının 
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farkında olma, fiziksel geliĢim, estetik geliĢim, ahlâki ve kültürel geliĢim, kiĢilik 

geliĢimi gibi iĢlevler yer almaktadır. Toplumsal olarak bakıldığında ise okulun temel 

iĢlev ve amacı; sosyal, kültürel ve ekonomik alanlarda geliĢmiĢ bir ülke olabilmek için 

ihtiyaç duyulan insanları yetiĢtirmektir (ġiĢman, 2002). 

Okulun insan üzerinde çalıĢması ve onu farklılaĢtırma yeteneği onu diğer eğitim 

kurumlarından ayıran temel özelliği olmaktadır. Bireyi farklılaĢtırma iĢlevini okul, 

öğretim yoluyla gerçekleĢtirmektedir. Bu özellikleri nedeniyle okul yöneticileri, 

toplumun istemleri, sorunları, çocuklar, öğrenciler, veliler ve okulda çalıĢanlar üzerine 

yoğunlaĢmaktadırlar (Açıkalın, 1998). Okul, insan kiĢiliğinin biçimlendiği, öğrenmenin 

gerçekleĢtiği, eğitim hizmetinin üretilerek sunulduğu bir yerdir. Dünyanın her ülkesinde 

okullar, bazı amaç ve iĢlevlere sahiptir. Esas itibariyle okullardan beklenen, söz konusu 

amaç ve iĢlevlerini en üst düzeyde gerçekleĢtirmektir (ġiĢman, 2004). 

Ġyi bir okul, çevresini etkileyen, çevresince çekici bulunan; 

insanın değerinin yüceliğini benimseyen; eğitim iĢgörenlerini 

ve öğrencileri yüksek edime ve baĢarıya ulaĢtıran, öğrencilerin 

eğitim gereksinmelerini karĢılayan; sorun çözmeye, yaratıcı 

düĢünmeye elveriĢli bir ortam yaratan; öğrencilerini gelecek 

yaĢamlarına hazırlayan; demokratik bir okul toplumu 

oluĢturan; ve bütün bunlara elveriĢli bir örgütsel kültürü 

oluĢturan okuldur (BaĢaran, 2000: 13). 

Bursalıoğlu (2000), mükemmellik kavramının karmaĢık olduğunu, okulun 

mükemmelliğinin öğelerinin, eğitim ve öğretim için rutin kaynaklar dıĢında yeni 

kaynaklar yaratmaktan baĢlayıp, bunların iĢletme ve üretim ilkelerine göre 

kullanılmasına, mevcut nitelikli insan gücünün kullanılmasına ve bundan en iyi biçimde 

yararlanılmasına, böylece insangücü ihtiyacını karĢılamak üzere uzun dönemli planlar 

yapılmasına kadar uzandığını belirtmiĢtir. 

Etkili okul akımı baĢlangıçta bir bakıma baĢarılı ve baĢarısız okullar olarak 

nitelendirilen okullar arasındaki farklılıkları belirlemeye yönelik olarak ortaya çıkmıĢtır 

(ġiĢman, 2002). 

―Klopf, Gordon, Schelden ve Brennan (1982)‘a göre (akt. Balcı, 2007: 10) etkili 

okul, tanımlanması güç bir kavram olmakla beraber, ‗öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal, 

psikomotor, sosyal ve estetik geliĢimlerinin en uygun sağlandığı optimum bir öğrenme 
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çevresinin yaratıldığı okul‘ olarak tanımlanabilir.‖ Teknik-ekonomik, insanî-sosyal, 

politik, kültürel, eğitsel iĢlevleri en üst düzeyde gerçekleĢtiren okul, etkili okul olarak 

nitelendirilmektedir (ġiĢman, 2002). ―Brookover (1985) ise etkili okulu, ‗öğrencilere 

temel becerileri ve öteki davranıĢları öğretmede – sadece seçilmiĢ değil de tüm 

öğrencilere, öğretmene – etkili okul‘ diye tanımlar‖ (akt. Balcı, 2007: 10). 

Sosyo ekonomik düzey (SED)‘in ve okulun öğrencilerin okul baĢarısı üzerindeki 

etkisi devamlı olarak tartıĢılan bir konu olmuĢtur. Etkili okul ya da okulun öğrencilere 

etkileri bağlamında iki eğilim ortaya çıkmıĢtır. Birinci eğilimde, okul dıĢı ve ailelerle 

ilgili arka plan faktörlerin öğrenciler üzerinde daha etkili olduğu ileri sürülürken ikinci 

eğilimde, öğrenciler üzerinde okulun etkilerinin olabileceği savunuluyordu. ĠĢte etkili 

okul akımının çıkıĢ noktasını, okulun öğrenci üzerindeki etkisini savunan bu eğilim 

ortaya çıkarmıĢtır. Okulun etkileri bağlamında üzerinde durulan temel sorular Ģunlar 

olmuĢtur (ġiĢman, 2002): 

1. Okulların öğrenciler üzerinde ne derece etkileri vardır? 

2. Okul dıĢı çevre ile karĢılaĢtırıldığından öğrenciler üzerindeki etkilerin ne 

kadarı okuldan kaynaklanmaktadır? 

3. Okulun öğrenciler üzerindeki etkisinin derecesi, okulla ilgili hangi 

değiĢkenlere göre farklılaĢmaktadır? 

4. Öğrencilerin yaĢantısı, özellikle de eğitimsel yaĢantıları üzerinde okul mu, 

yoksa okul dıĢı çevre ve aile mi daha etkilidir? 

BaĢaran (2000)‘a göre, örgütsel, yönetsel ve eğitsel amaçlarını planlanan 

düzeyde gerçekleĢtirmiĢ okul etkili okuldur. Buna göre okul, örgütsel, yönetsel ve 

eğitsel amaçlarını dengeli olarak gerçekleĢtirmedikçe etkili olamaz. Amaçlar Ģu Ģekilde 

açıklanmaktadır: 

 Okulun örgütsel amaçları: Okulun var olması ve yaĢamını sürdürmesi için 

gerçekleĢtireceği amaçlardır. Okul niçin vardır? Okul yaĢamak için ne üretir? Bu 

soruların cevapları okulun örgütsel amaçlarını açıklamaktadır. 

 Okulun yönetsel amaçları: Yönetim, okulun üreteceği eğitimi nitelik ve 

nicelik olarak artırdığı oranda etkililiğini üst seviyeye çıkarır. Yönetsel amaçlar, hem 
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örgütsel amaçların gösterdiği nitelik ve nicelikteki öğrenciyi gereken süre içinde 

yetiĢtirmeyi, hem de bunların nitelik ve niceliğini artırmayı içerir. 

 Okulun eğitsel amaçları: Belli bir öğretim basamağındaki öğrencilere 

kazandırılacak davranıĢların niteliğidir. Öğrencilere eğitimle kazandırılacak davranıĢları 

gösteren ülküsel bir örnek olup yetiĢtirilecek olan örnek yuttaĢı tanımlayan amaçlardır. 

Bazı yazarlar okulun, etkili/iyi okul ya da etkisiz/kötü okul olarak 

nitelendirilmesinde öncelikle okulun amaç ve iĢlevlerinin gözden geçirilmesine öncelik 

vermiĢlerdir. Bu açıdan yaklaĢıldığında önceden belirlenmiĢ amaç ve iĢlevlerini en üst 

düzeyde gerçekleĢtirmiĢ olan okulun etkili olduğu açıklanmaktadır (ġiĢman, 2002). 

Etkili okulda öğretmenler ve yöneticiler, okul geliĢtirme ve baĢarıyı artırma gibi 

özel konular üzerinde odaklanmıĢlardır. Hem yönetici hem de öğretmenin ortak amacı, 

öğretmenin performansının geliĢtirilmesine rehberlik ederek okulun baĢarısını 

artırmaktadır. Etkili okulda rol beklentisi açıktır ve öğretmenler öğrencilerin 

performansını artırmaya çalıĢırlar (Çelik, 1999). Etkili okulda eğitim çalıĢanları ve 

öğrenciler arkadaĢ olup her iki taraf da tehdit ve cezaya gerek duymaz, baskı ve 

zorlamaya baĢvurmazlar. Etkili okulda eğitim çalıĢanları ve öğrenciler, tüm kuralları 

birlikte belirlemektedir. Bu okullarda gereksiz öğretim ve testlere yer verilmemekte, 

öğretilenlerin yaĢamda Ģimdi ya da daha sonra nasıl kullanılacağı açıklanmaktadır (Ada 

ve Baysal, 2010). 

Lezotto, etkili okulla ilgili araĢtırma ve literatürden aĢağıdaki önermeleri 

geliĢtirmiĢtir: 

1. Eğitimin temel amacı öğrencileri alternatif tercihlerle 

güçlendirmektir. Öğrencilerin yapmak istedikleri Ģeyler için 

çeĢitli tercihleri olabilmelidir. 

2. Okulların temel iĢlevi, öğretim ve öğrenimdir. Okullar 

bunu sağlayacak Ģekilde yapılaĢtırılmalıdır. 

3. Bir okulun etkililiğini gösteren temel kanıt öğrenci 

ürünlerindedir. Bu nedenle okulun görev ve iĢlevleri 

doğrultusunda öğrencilerden beklenenler açık ve spesifik 

olarak ortaya konmalıdır. 

4. Etkili okul, tüm öğrencilerine temel becerileri öğretmekte 

baĢarılı olan bir okuldur. Etkili okulun odağında nitelik ve 

eĢitlik vardır (Lezotto (1985)‘dan akt. Balcı, 2007: 32-34). 
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2.5. Etkili Okulların Özellikleri ve Boyutları 

Günümüzde ulaĢılmak istenen etkili okulun özellikleri aĢağıdaki gibi 

tanımlanmıĢtır (Sergiovanni, 1995). Etkili okullar: 

 Öğrenci merkezlidirler: Etkili okulda amaç bütün öğrencilerin baĢarılı 

olmasıdır. 

 Öğrencilere zengin akademik programlar sunarlar: Sunulan zengin akademik 

programlarla öğrencilerin çok yönlü geliĢmelerini sağlamak etkili okulların temel 

amacıdır. 

 Öğrencileri geliĢtiren öğrenme olanakları sunarlar: Öğretmenler, öğrencilere 

ulaĢmaları gereken yüksek standartlar koyarlar. Bu standartlara ulaĢmalarını sağlayacak 

etkili öğretim yöntemleri kullanırlar, öğrencilerle yakından ve düzenli olarak 

ilgilenerek, çabalarını ve baĢarılarını teĢvik eder ve ödüllendirirler. 

 Olumlu bir örgütsel havaya sahiptirler: Etkili okullar, performans 

standartları, amaçlar ve misyondan oluĢan açık bir örgütsel kimliğe sahiptirler. 

Öğretmen ve yöneticiler öğrenme için eĢit, açık, dostça ve kültürel düzeyi geliĢmiĢ bir 

ortam yaratırlar. 

 Mesleki etkileĢimi beslerler: Etkili okullar öğretmenlerin iĢlerini en üst 

düzeyde yapmalarını sağlayacak ortamlarla beslenir ve öğretmenler kendilerini 

etkileyen kararlara katılırlar. Öğretmenler, öğretim yöntemlerinin geliĢtirilmesi, 

programların uygulanması, eğitsel uygulamalar gibi konularda birlikte çalıĢırlar. 

 Yoğun hizmet içi eğitim ortamlarıdır: Mevcut ve gelecekteki eğitim 

ihtiyaçlarının karĢılanabilmesi için öğretmenlerin sürekli hizmet içi eğitim programları 

ile desteklenmesi gereklidir. 

 PaylaĢımcı liderlik gerektirirler: Okul yöneticileri, iĢ birliğine dayalı sorun 

çözme, takım ve grup olarak karar verme, iĢ görenlerini tanıma ve yetkilendirme, 

bağlılık ve iletiĢimi geliĢtirme, hem öğretmenlerin hem de öğrencilerin kiĢisel 

gereksinimlerine duyarlı olmaya dayalı bir liderlik anlayıĢını geliĢtirmeli ve 

kullanmalıdırlar. 

 Yaratıcı sorun çözmeyi beslerler: Etkili okullarda çalıĢanlar, klasik-otoriter 

yapı ve uygulamalara gönülsüzdürler. Bu okullarda çalıĢanlar sorunlarla mücadele 
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etmeye, yeni düzenlemeler yapmaya, sorun çözmeye ve uygulamaya gönüllü 

davranırlar. 

 Aile ve toplum katılımını sağlarlar: Etkili okullarda aile ve toplum kesimleri, 

okuldaki öğrenme ve öğretim etkinliklerine, karar verme sürecine katılırlar ve okuldaki 

etkinlikleri geliĢtirecek bir kaynak olarak hizmet verirler. 

Etkili okul konusunda yapılan araĢtırmalarda ve literatürde, etkili okulların 

özellikleri birtakım boyutlar altında toplanabilmektedir. Etkili okulun boyutları; 

yönetici, öğretmen, program- öğrenme süreci ve öğrenci, okul kültürü, öğrenme iklimi, 

okul çevresi ve aile ile iliĢkiler olmak üzere altı boyutta ele alınmıĢtır. 

2.5.1. Yönetici boyutu. 

Ġlk ve orta dereceli okullarda görev yapan müdürlerin görevleri Milli Eğitim 

Bakanlığı (MEB) tarafından çıkarılan yönetmeliklerde yer almaktadır. Örneğin, 

ilköğretim kurumlarında görev yapan yöneticilerin görev, yetki ve sorumlulukları 

Ġlköğretim Kurumları Yönetmeliği (ĠKY)‘nde Ģu Ģekilde açıklanmaktadır: 

Madde 60 — Ġlköğretim okulu, demokratik eğitim-öğretim 

ortamında diğer çalıĢanlarla birlikte müdür tarafından yönetilir. 

Okul müdürü; ders okutmanın yanında kanun, tüzük, yönetmelik, 

yönerge, program ve emirlere uygun olarak görevlerini yürütmeye, 

okulu düzene koymaya ve denetlemeye yetkilidir. Müdür, okulun 

amaçlarına uygun olarak yönetilmesinden, değerlendirilmesinden 

ve geliĢtirmesinden sorumludur. 
 
 

 
 

Okul müdürü, görev tanımında belirtilen diğer görevleri de yapar 

(MEB, 2003). 

Okul için gerekli insanî, finansal, maddi kaynakların sağlanmasından, bunlar 

aracılığıyla öngörülen ürünlerin üretilmesinden, okul çalıĢanlarının ve öğrencilerin 

performansından sorumlu olan kiĢi okul müdürü olmaktadır. Okulun toplam 

performansı, her Ģeyden önce okul içinde çalıĢan insanların performansına bağlıdır. 

Böylece, okul müdürü, öncelikle okulun amaçlarının gerçekleĢebilmesi için diğer 

insanların sahip oldukları bedensel ve zihinsel güçler yanında onların gönül güçlerini de 

harekete geçirmesi gereken kiĢi olmaktadır. Okul yöneticileri, okulun sonuçları ve 

öğrenci baĢarıları üzerinde doğrudan ya da dolaylı etkiye sahiplerdir. Yöneticiler, 

öğrenciler için doğrudan bir öğretim kaynağıdır ve onlara öğretmen rolü 
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oynayabilecekleri gibi öğretimle ilgili verecekleri çeĢitli kararlarla, diğer insanlar ve 

okul süreçleri üzerindeki etkileme güçleriyle okulun çıktılarını olumlu ya da olumsuz 

yönde dolaylı olarak da etkilemektedirler (ġiĢman, 2002). 

Okul müdürlerinin okullarına katkı yapabilmek için kendilerini geliĢtirmeleri 

gerekmektedir. Drucker (2007)‘a göre, kurumlarının performansını arttırmak isteyen 

yöneticiler kendi bireysel geliĢim ihtiyaçlarını belirleyerek kurumlarına yapmak 

istedikleri katkı için çeĢitli bilgi ve beceriler edinmelidirler. 

Okul yöneticisi, eğitimin temelini oluĢturan kuram ve kavramları bilmeli, 

eğitim-öğretim alanındaki geliĢmelerden haberdar olmalı ve özümsemelidir. Aynı 

zamanda okul yöneticisi sorun çözme, karar verme, yazma, konuĢma, raporlama gibi 

konularda becerikli ve deneyimli olmalıdır. Okul yöneticisi sahip olduğu yetkileri iyi bir 

Ģekilde kullanmalı, görev ve sorumluluk kapsamına giren iĢleri etkili bir Ģekilde ve iyi 

bir zamanlamayla yerine getirmelidir. Okul yöneticisi formal yetkilerin kendisine 

sağladığı yetkilerden öte, kendi kiĢisel potansiyelini de bir güç olarak kullanmalıdır. 

Yöneticiye genel olarak güç kazandıran kaynaklar Ģunlardır: 

 Teknik güç: Planlama, liderlik teorileri, örgütsel yapılar, zaman planlaması 

gibi konularda sahip olunan bilgi ve becerilerin sağladığı güçtür. 

 Ġnsan iliĢkileri gücü: Okulda ve çevrede bulunanlarla kurulan sağlıklı 

iliĢkilerin sağladığı güçtür. 

 Eğitimcilik gücü: Eğitim, öğretim ve okulun iĢleyiĢi ile ilgili konularda 

sahip olunan bilgi ve becerinin sağladığı güçtür. 

 Sembolik güç: Okuldaki iĢleyiĢlerin ne anlama geldiğini açıklayan değer 

sisteminin sağladığı güçtür. 

 Kültürel güç: Okuldaki değerler ve ilkelerden oluĢan informal yapının 

sağladığı güçtür (Erdoğan, 2000). 

Ada ve Baysal (2010), etkili okul müdürlerinin yeterliliklerini Ģu Ģekilde ifade 

etmiĢlerdir: 

1. Öğretimi baĢarılı bir biçimde analiz etmelidir. 

2. Eğitim öğretim konusunda öğretmenlere rehberlik etmelidir. 
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3. Eğitim programını geliĢtirip koordine etmelidir. 

4. Eğitim programının uygulamasını kontrol etmelidir. 

Etkili okul yöneticilerinin gerçekleĢtirmeleri beklenen eylemler Ģunlar 

olmaktadır: 

1. Okulu, öğrenciler ve yetiĢkinler için bir öğrenme merkezi haline getirmeye 

öncülük etmek, 

2. Bütün öğrencilere ve yetiĢkinlere iliĢkin olarak akademik ve sosyal 

boyutlarda yüksek beklentiler oluĢturmak, 

3. Öngörülen akademik standartlara uygun olarak öğretimin içeriğini 

oluĢturmak ve öğretimi gerçekleĢtirmek, 

4. Öğrenci ve yetiĢkinler için ―sürekli öğrenme‖ anlayıĢına dayalı bir okul 

kültürü oluĢturmak, 

5. Öğretimi iyileĢtirmek için mevcut durumu teĢhis ve değerlendirmede çeĢitli 

araçlar kullanmak, 

6. Öğrenci ve okulun baĢarısını artırmak için okul toplumunun etkin bir üyesi 

olarak sorumluluk üstlenmek (ġiĢman, 2004). 

Rutherford, Hord ve Thurber (1984; akt. Balcı, 2007)‘a göre etkili yönetici 

davranıĢları Ģunlar olmaktadır:  

1.   Sınıf öğretimini sıklıkla gözleme ve ona katılma, 

2. Öğretim programı kolaylaĢtırıcısı olarak çalıĢanlardan beklentileri açıkça 

ifade etme, 

3.   Öğretim programını koordine etme, 

4.   Aktif olarak öğretim programının planlama ve değerlendirilmesine katılma, 

5. Öğretim programı için yüksek standartlara sahip olma ve bunları ilgililere 

iletme. 

Geleneksel anlamda okul yöneticisi, okulda otoriteyi temsil eden kiĢi olarak 

görülürken günümüzde ise okul müdürleri bir eğitim ve öğretim lideri olarak 

görülmektedir. Okulun temel görevi, öğrenmeyi gerçekleĢtirmektir. Okulda etkili bir 

öğrenmenin gerçekleĢmesini sağlamak herkesten önce okul müdürlerinin temel görevi 

ve sorumluluğudur. Bu nedenle okulda müdürün temel ilgisi, program ve öğrenme 
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konuları üzerinde olmalıdır. Okul müdürü okulda geçen zamanının büyük bir kısmını da 

öğretimle ilgili konulara ayırmalıdır (ġiĢman, 2002). 

2.5.1.1. Öğretim liderliği 

Öğretim liderliğinin açıklamasına geçmeden önce liderliğin tanımını yapmak 

öğretim liderliğinin daha iyi anlaĢılmasına yardımcı olacaktır. Liderlik ile ilgili konu 

üzerinde çalıĢanlar 350‘den fazla liderlik tanımı yapmıĢlardır. Liderlik (leadership), 

Ġngilizce bir kelime olup kelimenin aslı ―lead‖ Ģeklindedir. En yaygın biçimiyle liderlik, 

belirli amaçlar ve hedefler doğrultusunda baĢkalarını etkileyebilme ve eyleme sevk 

edebilme gücüdür (ġiĢman, 2004). 

― Liderlik, ekip üyelerinin iĢe, ortak bir amaca yönelik çalıĢmalarını etkileme ve 

yöneltme becerisidir‖ (Bridge, 2003: 5). Erçetin (2000)‘e göre, liderlik tanımları genel 

olarak Ģu ortak noktaları içermektedir: 

 Amaçların gerçekleĢtirilmesi 

 Çok yönlü etkileĢimlerin varlığı 

 Lidere atfedilen bir kısım özellikler. 

Liderlik ile ilgili teoriler genel olarak Ģu baĢlıklar altında toplanmaktadır: 

 Özellikler Kuramı: Bu yaklaĢımda, özellikle baĢarılı olmuĢ bazı devlet 

adamları ve askerler incelenmiĢ ve bu insanların belli baĢlı özellikleri araĢtırılmıĢtır. Bu 

yaklaĢımın hareket noktası ―lider olunmaz, ancak lider olarak doğulur‖ Ģeklinde 

özetlenmektedir. 

 DavranıĢsal Kuram: Bu kuramda lider özelliklerinden çok lider davranıĢları 

incelenmiĢtir. BaĢarılı liderlerin davranıĢları incelenerek lider davranıĢları profili 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

 Durumsal Kuram: Bu kuram ―her ortamda geçerli bir liderlik özelliği ve 

davranıĢı söz konusu değildir‖ anlayıĢına dayanmaktadır. Bu kurama göre farklı ortam 

ve farklı gruplarda farklı liderlik davranıĢları söz konusu olmaktadır (ġiĢman, 2004). 
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Klasik örgüt kuramı açısından yönetim, örgütün sahip olduğu insan, para, 

altyapı, teknoloji bilgi gibi kaynakların örgüt amaçlarını gerçekleĢtirme sürecinde belli 

kurallara uygun biçimde sağlanıp kullanılmasını ifade etmektedir. Çağcıl yaklaĢımlarda 

ise örgütün yönetimi, örgütün gözle görülen kaynaklarının yanı sıra örgütün ve 

üyelerinin anlam dünyasının da yönetimi biçiminde algılanmaktadır. Bundan dolayı 

örgüt yöneticilerinin klasik yönetim anlayıĢından uzaklaĢarak yöneticilikten ziyade 

liderlik davranıĢlarını sergilemeleri beklenmektedir (ġiĢman, 2004). 

Yönetici ve lider arasındaki farklar Ģu Ģekilde ifade edilmektedir: 

 Yönetici idare eder, lider yenilik yapar. 

 Yönetici olaylara dar bir açıdan bakar, liderin olaya bakıĢ açısı 

geniĢtir. 

 Yönetici nasıl, ne zaman soruları ile uğraĢır, lider ne, niçin 

soruları ile ilgilenir. 

 Yönetici statükoyu korur, lider onunla mücadele eder. 

 Yönetici yaptığı Ģeyi doğru yapar, lider doğru Ģeyler yapar 

(GümüĢeli, 1996: 2). 

Yönetimin özünde otorite, emir verme, rasyonallik, prosedürler vb. yer alırken 

liderliğin özünde belirsizlikle baĢ etme, yaratıcılık, risk alma vb. bulunmaktadır. 

Liderlikte esas itibariyle insanların duygu ve düĢüncelerini belli hedeflere dönük olarak 

etkileyip yönlendirebilme önem kazanmaktadır (ġiĢman, 2004).  

Öğretimsel liderlik kuramı, tamamen okul örgütlerine dayalı olarak geliĢtirilen 

bir liderlik kuramı olmaktadır. Öğretimsel liderlik, okul yönetiminde etkili okul 

yaklaĢımını doğurmuĢtur. Öğretimsel liderlik yaklaĢımıyla birlikte etkili okul 

araĢtırmaları hızlanmıĢ ve etkili okulun temelinde güçlü bir öğretimsel liderlik 

davranıĢının yattığı sonucuna varılmıĢtır (Çelik, 1999). 

Etkili okullarda yapılan araĢtırmalar, okul müdürlerinin daha çok öğretim 

liderliği davranıĢlarını gündeme getirmiĢtir. Etkili okullarda yöneticiler, birer eğitim ve 

öğretim lideri olarak nitelendirilmektedir. Böylece etkili okul akımıyla birlikte eğitim 

yönetimi literatürüne yeni bir kavram olarak öğretim liderliği kavramı da girmiĢ 

olmaktadır (ġiĢman, 2004). Öğretim liderliği, okul müdürünün önemli görev 

alanlarından biri olmaktadır. Türkiye‘de okul müdürlerinin yapamamaktan en çok 

Ģikâyet ettiği konuların baĢında derslerle ilgili konulara zaman ayıramamak gelmektedir. 
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Okulların akademik baĢarısında okul müdürünün bir öğretim kaynağı olması hususu 

stratejik bir önem taĢımaktadır. Bundan dolayı her okul müdürünün öncelik vereceği 

konulardan birisi öğretmenlerine akademik yönden destek olabilecek bir noktada 

bulunabilmektir (Turan, 2007). 

Okul yöneticilerinin çeĢitli liderlik alanlarından söz edilebilir. Ancak etkili okul 

konusundaki araĢtırmalarda okul yöneticileriyle ilgili olarak öğretim liderliği ve 

bununla ilgili davranıĢlar ön plana çıkmıĢ; etkili okulda yöneticilerin her Ģeyden önce 

bir program ve öğretim lideri oldukları sonucuna varılmıĢtır. 1980‘li yıllardan itibaren 

eğitim ve okul yöneticisi ya da okul müdürü yerine okul lideri, program lideri, öğretim 

lideri ifadeleri daha çok tercih edilir olmuĢtur. Okul müdürlerinden de yöneticilikten 

çok liderlik yapmaları, özellikle de programın yönetimi ve öğretme- öğrenme sürecinde 

liderlik davranıĢları göstermeleri, öğretmenler ve öğrenciler için baĢöğretmen rolü 

oynamaları beklenmektedir (ġiĢman, 2002). 

―Öğretim liderliği, okulun öğrenci baĢarısını arttırmak için müdürün kendisinin 

bizzat gösterdiği ya da baĢkaları tarafından gösterilmesini sağladığı davranıĢlardır‖ (De 

Bovise (1984)‘den akt. ġiĢman, 2004: 58). ―Öğretimsel liderlik kavramı, iyi öğrenci 

yetiĢtirme ve öğretmenler için daha arzu edilebilir öğrenme koĢulları sağlamaya yönelik 

olarak okulun çalıĢma çevresinin tatmin edici ve üretken bir çevreye dönüĢtürülmesi 

eylemlerini ifade etmektedir‖ (Çelik, 1999: 41). 

Öğretim liderliği, okul yöneticisinin, okulun varlık nedeninin ‗öğrencilerin 

baĢarılı bir Ģekilde yetiĢmesini sağlamak‘ olduğu gerçeğini hatırlamasıdır. Türkiye‘de 

eğitim sistemi ve okullar, öğrencilerin daha iyi yetiĢmesi için vardır. Bilgi toplumunda 

egemen olan görüĢe göre eğitim sisteminin yapabileceği tek Ģey, öğrencileri öğrenmeye 

hazırlamaktır. Bundan dolayı okul da, yönetici de öğretmen de öğrenmeyi sağlamak için 

vardır (Özden, 1999). 

Geleneksel okul müdürleri, daha çok okuldaki bürokratik ve yönetsel iĢlevler 

üzerine odaklanırken, öğretimsel liderler öncelikle öğrenci baĢarısı ve öğretim süreci 

üzerine odaklanmaktadırlar. Bundan dolayı eğitim kurumları için en uygun liderlik 

yaklaĢımı öğretimsel liderlik olmaktadır (Kurt, 2009). Öğretim konularında personele 

rehberlik etme, zamanının çoğunu öğretim konularına ayırma, öğretmenleri sınıflarında 
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ziyaret etme gibi eylemleri etkili yöneticinin asıl uğraĢısının onun öğretim liderliği 

alanına girdiğini göstermektedir (Balcı, 2007). 

―Öğretimsel liderlik kuramı, etkili okul araĢtırmalarının temelini oluĢturmuĢtur. 

Öğretimsel liderlik, okul yöneticisinin klasik rol ve liderlik anlayıĢını köklü bir Ģekilde 

değiĢtirmiĢtir. Eski liderlik kuramlarında okul yöneticisinin birtakım yönetsel rolleri ön 

plana çıkarken, öğretimsel liderlikte öğretimi geliĢtirme ağırlık kazanmıĢtır‖ (Çelik, 

1999: 183). 

Okulda bütün öğrencilerin öğrenmesine uygun doyurucu bir öğrenme ortamının 

oluĢturulması, özellikle öğretmenlerin morallerinin yükseltilmesi etkili yöneticisini 

olmayandan ayırt etmektedir. Dolayısıyla okulda etkin yöneticilik gösteren yönetici esas 

itibariyle bir öğretim lideri olmaktadır. Okulun asıl iĢlevinin farkında olma, okul 

amaçlarını çalıĢanlara açıklayıp yorumlama, öğretmenleri sınıflarında ziyaret ederek 

onlara rehberlik etme ve destek verme, öğretimin kesintiye uğramaması için tedbirlerin 

alınması vb. etkili yöneticinin temel uğraĢlarıdır (Balcı, 2007). 

Öğretimin geliĢtirilmesi öğretimsel liderliğin temel hareket noktasını 

oluĢturmaktadır. Öğretimsel liderlik yaklaĢımında okul çevresinin bütünüyle öğretime 

yönelik üretken bir çevre olarak düzenlenmesi amaçlanmıĢtır. Öğretimsel liderin 

program geliĢtirme ve öğretim konusunda uzman olması, onun öğretmenler karĢısındaki 

uzmanlık gücünü artırmıĢ, ona öğretmenin öğretimsel davranıĢına müdahale etme 

gücünü vermiĢtir (Çelik, 1999). 

Etkili yöneticiler, genelde etkili lider ve özellikle de öğretim liderleridir. 

Öğretime çok önem vererek öğretime iliĢkin amaç ve beklentilerini açık ve seçik olarak 

saptama, bu amaç ve beklentilerin öğretmen ve yöneticilere ulaĢtırılmasını sağlama, 

zamanının çoğunu öğretim sorunları ile ilgilenerek geçirme, öğretime ilgi ve destek 

verme, personele dönük olma gibi eylemler etkili yöneticilerle ilgili bu yargıyı 

kanıtlamaktadır (Balcı, 2007). 

Yönetici odasından okulu yönetmeye çalıĢan, okulda olanlara kayıtsız ve 

duyarsız kalan bir okul müdürü düĢünülemez. Okul müdürü, formal ve informal olarak 
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öğrencilerle sürekli temas içinde olmalı; kendisi de diğer öğretmenler gibi bir öğretim 

kaynağı ve rol modeli olmalıdır (ġiĢman, 2004). 

Turan (2007), okul müdürlerinin devamlı göz önünde bulunması gerektiğini 

ifade etmiĢ, en kötü müdürün akĢama kadar odasında oturan müdür olduğunu 

vurgulamıĢtır. Buna göre okul müdürü; 

 Ġyi bir gözlemci olup, okul ve çevre gözlemlerinde bulunmaktadır. 

 Öğretimle ilgili çeĢitli durumları tartıĢmak için ulaĢılabilir durumdadır. 

 Okul ortamında öğretmen ve öğrencilerin sürekli gördüğü ve iletiĢimde 

bulunduğu kiĢi olmaktadır. 

 Okul kadrosunu geliĢtirme faaliyetlerine aktif olarak katılmakta; sürekli bir 

uğraĢı halinde olmaktadır. 

 Göz önünde bulunmaktadır. 

 

Etkili okul konusunda yapılan araĢtırmalar sonucunda, okul yönetimindeki 

liderliğin, öğretmen ve öğrenci yaĢamında bir takım farklılıklar meydana getirebileceği 

yeniden gündeme gelmiĢ ve kabul edilmiĢtir. Aynı zamanda yönetsel gücün, okulla 

ilgili bürokratik yönetim iĢlerinden, özellikle öğrenme-öğretme konusundaki liderliğe 

doğru kaydırılmasının gerekli olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (ġiĢman, 2004). 

Öğretim liderliği anlayıĢında okul müdürünün asıl yeri okulun sınıf ve 

koridorları olmaktadır. Çünkü okul yöneticisinin zamanının önemli bir kısmını okulun 

sınıf ve koridorlarında geçirmesi öğretmenlere ve öğrencilere okulda neyin önemli 

olduğu konusunda bir mesaj verecektir (Özden, 1999). Görüldüğü gibi okul 

yöneticisinin makam odasında ayrılarak okulda görünür kiĢi olması ve bu suretle okulda 

nelerin olup bittiğini gözlemesi ona okulun iĢleyiĢi hakkında bilgi verecek ve gerek 

öğretmenlere gerekse de öğrencilere okulla ilgilenen birinin gerçekte var olduğu 

düĢüncesini yerleĢtirecektir. 

Odasına kapanan, vaktinin çoğunu masasında oturarak geçiren, okulda neler 

olup bittiği konusunda herhangi bir fikre sahip olmayan bir yönetici etkin bir yönetici, 

dolayısıyla bir öğretim lideri olamaz. Öğretim lideri okulda her an varlığı hissedilen bir 

aktördür. Çelik (1999)‘e göre, görünür kiĢi olarak okul yöneticisi, sınıf ortamında ve 
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koridorlarda öğretmen ve öğrencilerle etkileĢimde bulunmakta, bölüm toplantılarına 

katılmakta ve öğretmenlerle doğal bir biçimde sohbet etmektedir. Okul yöneticisi, okul 

vizyonunun bir bekçisi olarak okulun her tarafında kendini hissettirmekte, okulun 

değerlerini sürekli olarak davranıĢlarıyla güçlendirmektedir. Okul yöneticisi, okulun 

örgütsel değerlerini çevrenin baskı gruplarına da kabul ettirmeye çalıĢmakta, 

öğretmenleri sınıf ortamında formal ve informal olarak gözlemleyerek etkisini onlar 

üzerinde hissettirmektedir. Görünür kiĢi olarak okul yöneticisi, öğretmen ve 

öğrencilerin baĢarılarını dikkatlice değerlendirmekte ve ödül dağıtıcı kiĢi olarak 

öğretmen ve öğrenciler üzerinde güçlü bir etki oluĢturmaktadır. 

ġiĢman (2002), etkili bir okulda bir öğretim lideri olarak okul yöneticisinden 

beklenecek baĢlıca davranıĢları Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

1. Eğitim ve öğretim lideridir. 

2. Okulu için bir vizyon ve misyona sahiptir. 

3. Okulun amaç, vizyon ve misyonunun bütün okul toplumu tarafından 

paylaĢılmasını sağlar. 

4. Öğretmenlerin performansını değerlendirir, ödüllendirir. 

5. Açık okul kuralları belirler ve bu kuralları uygular. 

6. Öğrenci baĢarısı hakkında yüksek beklentilere sahip olmakta, bu 

beklentilerini okul toplumunun bütün üyelerine iletmektedir. 

7. Okul kadrosunu desteklemekte, onların mesleki yönden geliĢtirilmesine 

yönelik çalıĢmalar düzenlemektedir. 

8. Öğretmenlerle okul programının oluĢturulmasında iĢbirliği içinde çalıĢır. 

9. Okul programlarının oluĢturulmasında öğrencilerin beklentilerinden hareketle 

temel becerilerin kazandırılması üzerinde yoğunlaĢır. 

10. Öğretim ve öğrenme için gerekli her türlü kaynağı sağlamakta, gerekli 

ortamları hazırlamaktadır. 

11. Sıklıkla öğrenci geliĢim ve baĢarısını değerlendirir. 

12. Okulda geçen zamanın etkili bir biçimde kullanılmasını sağlar. 

13. Gözlem ve incelemeler yaparak okuldaki zamanını harcar. 

14. Okulda bir takım ve topluluk ruhu geliĢmesine önderlik eder. 

15. Ailelerin ve okul çevresinin okula desteğini ve katılımını sağlar. 
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2.5.1.1.1. Okul müdürünün öğretim liderliği davranıĢ boyutları 

Öğretim liderliği ile ilgili yapılan çalıĢmalarda bazı temel boyutlar geliĢtirme 

çabaları olmuĢtur. Bu boyutlar birbirleriyle benzerlikler ve farklılıklar 

gösterebilmektedir. Bazı yazar ve araĢtırmacılar tarafından belirlenen boyutlar aĢağıda 

sıralanmıĢtır: 

Weber (1989; akt. ġiĢman, 2004), öğretim liderliğinin; 

1. Okul misyonunu tanımlama, 

2. Olumlu bir öğrenme iklimi oluĢturma, 

3. Öğretmenleri gözlemleme ve dönüt verme, 

4. Program ve öğretimi yönetme, 

5. Öğretim programını değerlendirme olmak üzere beĢ boyuttan oluĢtuğunu 

belirtmiĢtir. 

Krug (1992; akt. ġiĢman, 2004), okul müdürlerinin öğretim liderliği 

davranıĢlarının; 

1. Okul misyonunun tanımlanması, 

2. Program ve öğretimin yönetimi, 

3. Öğretimin denetimi ve değerlendirilmesi, 

4. Öğrenci geliĢiminin izlenmesi, 

5. Öğretim ikliminin geliĢtirilmesi olmak üzere yukarıdaki ve benzer beĢ 

boyuttan oluĢtuğunu belirtmiĢtir. 

Wildy ve Dimmock (1993; akt. ġiĢman, 2004)‘un araĢtırmasında öğretim 

liderliğinin,  

1. Okulun amacını tanımlama,  

2. Öğrenme için gerekli kaynakları sağlama,  

3. Öğretmenleri denetlenme ve değerlendirme,  

4. Okul kadrosunu geliĢtirme,  

5. Programlar arasında eĢgüdüm sağlama,  
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6. Öğretmenler arasında yakın iliĢkiler geliĢtirme iĢlevlerini içerdiği 

belirtilmiĢtir. 
 

GümüĢeli (1996) tarafından yapılan araĢtırmada öğretimsel liderlik davranıĢları 

üç temel boyut ve on bir alt görev boyutundan oluĢmaktadır. Bunlar: 

I. Boyut: Okulun Misyonunu Tanımlama 

1. Okulun amaçlarını geliĢtirme 

2. Okulun amaçlarını açıklama 

II. Boyut: Eğitim Programı ve Öğretimi Yönetme 

1. Öğretimi denetleme ve değerlendirme 

2. Eğitim programını koordine etme 

3. Öğrenci baĢarısını izleme 

III. Boyut: Olumlu Öğrenme Ġklimi GeliĢtirme 

1. Öğretim zamanını koruma 

2. Varlığını hissettirme 

3. Öğretmenleri çalıĢmaya özendirme 

4. Öğretmenlerin meslekî geliĢimini sağlama 

5. Akademik standartlar geliĢtirme ve uygulama 

6. Öğrencileri öğrenmeye özendirme 

ġiĢman (1997), okul müdürlerinin öğretim liderliği davranıĢlarını; 

1. Okul amaçlarının belirlenmesi ve paylaĢılması, 

2. Eğitim programı ve öğretim sürecinin yönetimi, 

3. Öğretim süreci ve öğrencilerin değerlendirilmesi, 

4. Öğretmenlerin desteklenmesi ve geliĢtirilmesi, 

5. Düzenli öğretme, öğrenme çevresi ve iklimi oluĢturma olmak üzere beĢ 

boyutta toplamıĢtır (ġiĢman, 2004). 
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Öğretim liderliği konusunda yapılan araĢtırmalarda ve literatürde, öğretim 

liderliği davranıĢları çeĢitli boyutlar altında toplanabilmektedir. Okul müdürünün 

öğretim liderliği davranıĢ boyutları; okulun vizyon ve misyonunun yönetimi, okul 

programının yönetimi, okul kadrosunun geliĢtirilmesi ve okul ikliminin ve kültürünün 

yönetimi olarak dört boyutta açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

2.5.1.1.1.1. Okulun vizyon ve misyonunun yönetimi 

―Vizyon kelimesinin Türkçe‘ de tam karĢılığının ufuk olduğuna inanılmaktadır. 

Kelime olarak, görüĢ, görme gücü, geleceği kestirebilme gücü, hayal gücü anlamlarına 

gelir‖ (Karslı, 2004: 93). Vizyon değiĢik Ģekillerde tanımlanmıĢtır. Örneğin Karslı 

(2004), vizyonu ―gelecekte ulaĢılmak istenen hedeflerin gerçeğe uygun düĢlerini 

bugünden kurmaktır‖ Ģeklinde tanımlamaktadır. 

―Vizyon bir düĢ kadar netlikten uzak olabilir veya bir misyon tanımı kadar net 

olabilir. Kurumun gelecekteki gerçekçi, saygın, çekici durumudur. ġimdiki var olan 

durumdan bazı önemli yönlerde daha iyi bir görüntüsü olabilir‖ (Bridge, 2003: 65). 

―Vizyon geleceği düĢlemek ve tasarlamaktır. Vizyon sahibi liderler 

toplumlarının, örgütlerinin geleceğini düĢleyen ve tasarlayan kiĢilerdir. Onlar düĢünsel, 

duygusal, sezgisel zenginliklerini, örgütleri için var olandan farklı, bilinenle 

sınırlandırılmayan varolabileceğini, varolması gerektiğini düĢündükleri bir gelecek 

yaratmak ve tasarlamakta kullanırlar‖ (Erçetin, 2000: 93). Görüldüğü gibi vizyon sahibi 

yöneticiler sadece örgütleri için daha iyiye ulaĢmak için gerçekleĢtirilebilir hayaller 

kurmamakta, aynı zamanda bu hayallerin gerçekleĢmesi için çaba da sarfetmekte, 

tasarladıklarını eyleme dönüĢtürme gayretinde olmaktadırlar. Erdoğan (2000)‘a göre, 

vizyon, okulda çalıĢanlarda coĢku ve bağlılık yaratmakta, okulun geleceğinin 

görülmesine ıĢık tutmakta; okula, çalıĢanlara ve yöneticiye enerji vermektedir. Okulun 

geleceğine yol göstererek bir ufuk çizen vizyon, okul için uzun dönemli düĢünmeyi 

sağlamaktadır. 

―Bir okulda öncelikli konulardan biri, öğretmenlerin neleri öğretmesi gerektiği 

ve öğrencilerin de neleri öğrenmesi gerektiği konusunda açık öğrenme amaçlarının 

belirlenmesidir… Okuldaki eğitsel etkinliklere, okulun vizyon, misyon ve amaçları yön 
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gösterir. Amaç belirlenmeden yapılan eylemler, karanlıkta yön tayin etmeye benzer‖ 

(ġiĢman, 2004: 78). 

Eğitim kurumu yöneticilerinin yazılı ve yayınlanmıĢ görev 

tanımlarının bir yerinde kurum vizyonunu oluĢturmak, 

geliĢtirmek, sahiplenmek ve yaymaktan sorumlu olduklarını 

belirten bir bölüm olması gereklidir. Bu vizyonun amacı 

kurumun öğrencileri, çalıĢanları, velileri ve toplum için 

benimsediği değerleri, umutları ve yüksek amaçları açıkça 

ortaya koymak, gözler önüne sermektir (Ensari, 2002: 93). 

Yapılan araĢtırmalar, öğretim yönünden etkili olan okulların, açık olarak 

tanımlanmıĢ ve öğrenci baĢarısı üzerine yoğunlaĢan eğitsel amaçlara sahip olduklarını, 

aynı zamanda söz konusu amaçların okul toplumunu oluĢturan üyeler tarafından 

paylaĢılarak uygulandığını göstermektedir (ġiĢman, 2004). 

Misyon kelimesinin Türkçe karĢılığı görev olarak belirlenmiĢtir. Ancak görev 

kelimesi misyon kavramını tam olarak ifade edememektedir. Çünkü misyon, geleceğe 

yönelik olarak belirlenen hedeflere ulaĢabilmek için üstlenilmesi gereken özel görevi 

ifade eder. Bu nedenle, misyon kavramı örgütün varoluĢ nedeni olmakta ve onun 

üstlendiği kritik görevi içermektedir (Karslı, 2004). 

Vizyon, okulun uzun dönemli bir stratejisi ve ham hayallerden uzak inandırıcı 

bir resmi olup okulun gelecekte ulaĢmayı hedeflediği yerdir. Misyon ise okulun 

gerçekleĢtirmek durumda olduğu esas görevidir. Dolayısıyla vizyon ve misyon 

kavramları birbiriyle bağlantılıdır. Liderin etrafındaki insanları etkileyip harekete 

geçirebilmesi, her Ģeyden önce onlara bir yön tayin etmesini ve bazı hedefleri 

göstermesini gerektirir. Öğretim lideri olarak okul müdürünün ilk olarak okulun neleri 

gerçekleĢtirmesi konusunda bir strateji belirlemesi, okul vizyon ve misyonunun 

tanımlanarak bunun tüm ilgililerce paylaĢılmasına öncülük etmesi gerekmektedir 

(ġiĢman, 2004). 

―Birçok öğrencinin fazla bir Ģey öğrenemediği ve çoğu öğrencinin 

öğrenebildiğinden daha az öğrendiği okullarda, her çocuğun Ģu an öğrendiğinden daha 

fazla öğrenebileceği inancı, bunu gerçekleĢtirmenin okul ve toplum için bir zorunluluk 

olduğu inancıyla birleĢtiğinde, Ģimdikinden çok farklı bir okul vizyonu (kavramı) 

üretilmiĢ olur‖ (Schlechty, 2005: 181). 
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―Vizyon, geleceğe yönelik hedefleri gösterir. Bu nedenle doğrudan yöneticiler 

ile ilgili bir kavramdır. Yöneticinin vizyonu, örgütün temel misyonunu belirler. 

Yöneticinin vizyonu yoksa, örgütün misyonu da yok sayılır. Çünkü misyon vizyonun 

temel belirleyicisidir‖ (Karslı, 2004: 93). 

Öğretimsel liderlik, okulun misyonunu açıkça tanımlamaktadır. Buna göre, 

okulun temel misyonu öğrenciler için daha kaliteli ve nitelikli bir eğitim vermektir. 

Öğretmenler arasında okulun misyonuna iliĢkin farklı bakıĢ açıları oluĢtuğu zaman, 

öğretmenleri ortak bir misyon etrafında birleĢtirmek güçleĢmektedir. Öğretimsel 

liderlikte daha güçlü değerlere dayanan ortak bir misyonun geliĢtirilmesi amaç 

edinmektedir (Çelik, 1999). 

Okul müdürünün, okulun vizyon ve misyonunu açıkça tanımlanmasını 

sağlamakla kalmayıp, bunun öğrenci, öğretmen ve veliler ve toplum tarafından da 

paylaĢılmasını sağlaması gerekmektedir. Okulun vizyonu, ―en iyiye ulaĢmak için 

çalıĢmak‖, ―okul, bütün çocuklar içindir‖, ―eğitimde mükemmellik ve eĢitlik‖, ―bütün 

öğrenciler öğrenebilir‖ gibi ifadelerle okula bir yön ve hedef tayin eder. Okulun 

vizyonu, eğitim, öğretim ve öğrenmede kalite üzerinde yoğunlaĢmalıdır. Bu vizyon, 

eğitimle ilgili bütün unsurların (öğretmen, öğrenci, veli, toplum) katılımı ile 

hazırlanmalı, okul kadrosu ve toplumu bütünleĢtirici bir nitelik taĢımalıdır (ġiĢman, 

2004). Görüldüğü gibi vizyon kavramı, öğrencilerin baĢarıları konusunda olabilecek en 

yüksek beklentileri ifade etmektedir. 

Okulda öğrenci öğrenmesinin üst seviyeye çıkarılması için Bloom‘un da ifade 

ettiği gibi öğrenme sürecinin baĢından itibaren olumlu öğrenme Ģartları sağlanmalıdır. 

Öğrenci öğrenilenlere karĢı ilgi gösteriyor, gayretle çabalıyorsa ve mevcut öğrenme 

ünitelerini öğrenebilmek için ön öğrenmelere sahip ise; öğretim de öğrencilerin ön 

bilgilerine ve ilgilerine dayandırılıyorsa öğretimden istenen verim elde edilecektir 

(Selçuk, 2004). Öğrenci niteliklerinin belirlenerek öğretim sürecinin buna göre organize 

edilmesi, yani öğretim hizmetinin öğrenci niteliğine göre planlanıp uygulanması, elde 

edilecek ürünlerin niteliklerini doğrudan etkileyecektir (Demir, 2007). Bu amaçla 

öğretimin, öğrencinin ilgiyle izleyeceği bir yapıya kavuĢturulması ve onların ön 

bilgilerinden hareket edilmesi, okulun vizyonunu açıkça ifade eden ―her öğrenci 

öğrenebilir‖ sözünü doğrulayacaktır. 
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2.5.1.1.1.2. Okul programının yönetimi 

Derslerin öğretmenlere göre dağılımı, yıllık, haftalık ve günlük ders planlarının 

ve programlarının yapılması, yapılacak kutlama ve anma etkinliklerinin planlanması 

gibi birçok etkinlikler eğitim programının yönetilmesi kapsamında yer almaktadır. 

Eğitim programının yönetilmesi, uzmanlık gerektirmektedir. Bundan dolayı yönetici, 

okulda eğitim programları ile ilgili bir birim oluĢturabilir. OluĢturulan bu birimin 

çalıĢmalarını yürütecek kiĢinin program geliĢtirme uzmanı olması önemli olmaktadır. 

Program geliĢtirme süreci dört temel sorunun cevaplanması ile gerçekleĢmektedir 

(Erdoğan, 2000): 

1. UlaĢılmak istenen amaçlar nelerdir? 

2. Hangi eğitimsel içerik, etkinlik ve deneyimlerle amaçlara ulaĢılacaktır? 

3. Bu eğitimsel içerik, etkinlik ve deneyimler nasıl organize edilecektir? 

4. Amaçlara ulaĢıldığı ya da ulaĢılamadığı nasıl öğrenilecektir? 

Öğretim liderliği esas itibariyle okul yöneticisinin, okul programına ve öğretim- 

öğrenme sürecine önderlik etmesidir. Etkili okullarda okuldaki herkes, öğrenmenin 

önemini vurgulamakta, okul programı, açık olarak belirlenmiĢ amaçlar üzerine 

oluĢturulmaktadır. Okul programının hazırlanılması ve uygulanılmasında öğrencilere 

kazandırılması düĢünülen temel bilgi, beceri, tutum ve alıĢkanlık düzeyinde 

davranıĢların vurgulanması, uygulamada ise bunların üzerine yoğunlaĢılması önem arz 

etmektedir. Etkili okuma, yazma, konuĢma, dinleme becerilerinin yanı sıra, 

matematiksel iĢlemler yapabilme, problem çözebilme, eleĢtirel düĢünme ve yargılama, 

uygulama gibi beceriler okul programında öğrencilere kazandırılması öngörülen temel 

beceriler arasındadır. Etkili okul yöneticisi, okul programının, öğretim uygulamalarının 

güçlü ve zayıf yönlerini belirlemek ve öğrenci durumlarını tartıĢmak maksadıyla 

öğretmenlerle toplantı düzenleyip onlarla görüĢ alıĢ-veriĢinde bulunur. Bu toplantılarda 

okul programını ve öğretim yöntemlerini geliĢtirme, programda değiĢiklik yapma gibi 

konular yer alabilir (ġiĢman, 2004). 

Okul yöneticileri, programla ilgili kaynak ve materyallerin sağlanmasında da 

etkin bir rol üstlenmektedirler. Okul yöneticilerinin kaynak sağlayıcılık rolü, okulun 

baĢta insan kaynağı olmak üzere, materyal, zaman, program gibi girdilerini ifade 
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etmektedir. Etkili okullarda yöneticiler öğrencilerden en üst düzeyde baĢarı sağlanması 

için okulun bütün kaynaklarını birleĢtirmektedirler (ġiĢman, 2002). 

Etkili okullarda okul yöneticisi öğretmeni, öğrenciyi ne ölçüde geliĢtirdiği 

noktasında sürekli olarak denetler, yüksek öğrenci baĢarısını yakalamak için, ölçme ve 

değerlendirmeye büyük önem verir. Okul yöneticisinin yüksek beklentilere sahip 

olması, öğrenci baĢarısı için ölçütlerin geliĢtirilmesi, etkili okul konusunda önemli bir 

geribildirim sağlamaktadır. Okul yöneticisinin okul ve program hakkında bilgi sahibi 

olması, ona bir ölçüde öğretmenin öğretimsel düzenlemelerine müdahale etme gücünü 

de vermektedir (Çelik, 1999). 

BaĢarılı okullarda öğrencilerin baĢarı düzeyleri ve geliĢimi, kuizler, sınavlar, 

standart testler gibi ölçme araçlarıyla ölçülüp değerlendirilmektedir. Bu 

değerlendirmeler, program ve öğretimin güçlü ve zayıf yönlerini belirlemekte, yapılacak 

gerekli değiĢiklik ve iyileĢtirmelere de temel oluĢturmaktadır. Öğretmenlerin; okulda 

öğrencilerden beklentiler, sınavların biçim ve içeriği, ödev konuları ve ödevlerin 

hazırlanmasında uyulacak standartlar gibi konularda ortak stratejiler belirlemeleri 

gereklidir. Okul yönetici bu konularda okul kadrosu arasında bir birliktelik oluĢmasına 

önderlik etmelidir. Okul müdürü, öğrencilerin neleri bilmesi ve/veya öğrenmesi 

gerektiği hakkında öğretmen ve velilere bilgi vermeli, öğretim süreci ve öğrencilerin 

baĢarı düzeyleriyle ilgili olarak yapılacak araĢtırma ve değerlendirme çalıĢmaları 

sonucu elde edilecek verileri ve sonuçları, öğretmen, öğrenci ve velilere ulaĢtırmalıdır. 

Öğretmen, öğrenci ve velilerle baĢarı ya da baĢarısızlıkların nedenleri üzerinde 

tartıĢmalar yapmalı, buna göre de program, öğretim değerlendirme gibi konularla ilgili 

yeni stratejiler, amaçlar, yöntemler belirlemelidir (ġiĢman, 2004). 

Okul yöneticisinin, okulun eğitim ve öğretim programını yönetirken dikkat 

etmesi gereken hususlar Ģunlar olmaktadır (Erdoğan, 2000: 183-184): 

 Okulda sunulan bütün dersler ve konular arasında bir 

bütünlüğün kurulmasına dikkat etmelidir. 

 Sınıflar (I., II., III.) bazında gerçekleĢtirilecek eğitim ve 

öğretim arasında sistematik bir sıra ve bütünlüğün 

kurulmasına özen göstermelidir. 
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 Okulun, sınıfların, derslerin ve ünitelerin temel amaçları 

ve hedeflerinin geliĢtirilmesinde koordinasyon ve bütünlük 

sağlamalıdır. 

 Eğitim ve öğretimin amaçlara uygun olarak sağlıklı bir 

Ģekilde gerçekleĢmesi için gerekli olan araç, gereç ve 

materyalleri sağlamalıdır. 

 Okulda gerçekleĢtirilen eğitim ve öğretim etkinliklerinde 

biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor ürünlerin elde edilmesine 

çalıĢılmalı, bu anlamda eğitim ve öğretim süreçlerinin bilgi, 

beceri, değer ve davranıĢ düzeyinde ürünler sunmasını 

sağlayıcı ve kontrol edici çalıĢmalar yapmalıdır. 

2.5.1.1.1.3. Okul kadrosunun geliĢtirilmesi 

Okul müdürü personelinin mesleki geliĢimi sağlamak amacıyla onları hizmet içi 

eğitim faaliyetlerine yöneltmelidir. 2417 sayılı Milli Eğitim Bakanlığı Hizmet Ġçi 

Eğitim Yönetmeliği‘nde ―Hizmet Ġçi Eğitim Faaliyetleri‖, ―personeli hizmet içi eğitim 

ile yetiĢtirmek amacıyla düzenlenen kurs, seminer gibi faaliyetleri ifade eder‖ 

denmektedir. Buna göre hizmet içi eğitimin hedefleri Ģu Ģekilde ifade edilmiĢtir: 

Madde 5- Devlet memurları eğitimi genel plânı ve kalkınma 

plânlarının eğitim hedefleri doğrultusunda, Bakanlığın her 

kademesinde görevli personelin eğitimi amacıyla yapılan hizmet 

içi eğitimin hedefleri aĢağıdadır. 

a) Hizmet öncesi eğitimden gelen personelin kuruma intibakını 

sağlamak, 

b) Personele Türk Millî Eğitiminin amaç ve ilkelerini bir 

bütünlük içinde kavrama ve yorumlamada ortak görüĢ sağlamak 

ve uygulamada birlik kazandırmak, 

c) Meslekî yeterlilik açısından, hizmet öncesi eğitimin eksiklikle-

rini tamamlamak, 

d) Eğitim alanındaki yeniliklerin, geliĢmelerin gerektirdiği bilgi, 

beceri ve davranıĢları kazandırmak, 

e) Personelin meslekî yeterlik ve anlayıĢlarını geliĢtirmek, 

f) Ġstekli ve yetenekli personelin, mesleklerinin üst kademelerine 

geçiĢlerini sağlamak, 

g) Farklı eğitim görenler için yan geçiĢleri sağlayacak tamam-

lama eğitimi yapmak, 

h) Türk Millî Eğitim politikasını yorumlamada bütünlük kazan-

dırmak, 

i) Eğitime ait temel prensip ve teknikleri uygulamada birlik 

sağlamak, 

j) Eğitim sisteminin geliĢtirilmesine destek olmak (MEB, 1994). 
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―Okul müdürü, öğretmenlerin sahip oldukları potansiyeli ve becerileri tam 

olarak ortaya koyabilmelerini ve üst düzeyde performans gösterebilmelerini teĢvik 

etmelidir‖ (ġiĢman, 2004: 97). ―BaĢarılı bir okulda insan kaynaklarını geliĢtirme, 

geliĢme çabalarının temelini oluĢturur. Öğretmenler ve yöneticiler, yeterliklerini birlikte 

sınıfa aktarmaya çalıĢırlar‖ (Çelik, 1999: 39). 

Müdür, öğretmenlerin mesleki geliĢimlerinden sorumlu bir kiĢi olmaktadır. 

Bunun için yapması gerekenlerin en baĢında, öğretmenlerin ve okul toplumunun bütün 

çalıĢanlarının veliler de dahil olmak üzere kiĢisel ve meslekî geliĢimlerine dönük 

faaliyetleri düzenlemektir. Okul müdürünün bu doğrultuda geliĢtirebileceği 

stratejilerden bazıları Ģunlardır: 

 Her ders döneminin baĢında eğitim ve meslek alanıyla 

ilgili kitapların okunmasını ve okulda söz konusu konularla 

ilgili seminer ve çalıĢtaylar düzenlenmesini sağlayabilir. 

 Eğitimle ilgili mesleki dergilere abone olunabilir; 

öğretmenlerin mesleki ve profesyonel geliĢimine katkısı olacak 

hizmet içi eğitimlere öğretmenlerini gönderir veya bu yönde 

teĢvik eder. 

 Öğretmenlerinin lisansüstü eğitim görmelerini ve burada 

öğrendiklerini bir program dâhilinde okul öğretmenleriyle 

paylaĢmasını isteyebilir. 

 Öğretimle ilgili materyal, kaynaklar konusunda 

öğretmenlerini bilgilendirir. Bu kaynaklara ulaĢma ve 

kullanma için altyapı oluĢturur veya teĢvik eder. 

 Her türlü kaynak arayıĢında temel amacının okulun 

akademik baĢarısını artırmak olduğunu birinci öncelik olarak 

görür (Turan, 2007: 88). 

Katkıya odaklanmıĢ olan yönetici, ister astları ya da meslektaĢları ister üstleri 

olsun, baĢkalarını da kendilerini geliĢtirmeye teĢvik etmektedir. Bunun için yönetici, 

kiĢisel olmayan, görevin gereklerinden türetilmiĢ standartlar koyar. Bunlar 

mükemmelliğe yönelik taleplerdir; yüksek özlemlere, iddialı hedeflere ve etkisi büyük 

çalıĢmalara yönelik taleplerdir (Drucker, 2007). Görüldüğü gibi okul kadrosunu 

geliĢtirmenin esas sebebi kurumun mükemmelliğini sağlamak ve büyük hedeflere 

ulaĢmaktır. ġiĢman (2004)‘a göre, okul yöneticisi, öğretmenlerin meslekî yönden 

geliĢmelerini sağlamaya yönelik bazı etkinlikleri gerçekleĢtirebilir. Bu etkinlikler, okul 

içinde ya da dıĢında bazı hizmet içi eğitim çalıĢmalarına katılma, okulda düzenlenecek 

konferans, seminer, workshop vb. etkinlikler biçiminde gerçekleĢtirilebileceği gibi 
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öğretmenleri kendilerini ilgilendiren bazı eğitim fırsatlarından haberdar etme biçiminde 

de olabilir. 

Okul müdürü, okulun bütün çalıĢanlarından yüksek beklentiler içinde olmalı ve 

bunu çalıĢanlara hissettirmelidir. Bundan dolayı, sürekli meslekî geliĢim imkânları, 

hizmet içi eğitimler seminerleri düzenlemek, müdürün en önemli görev alanları arasında 

yer almaktadır. Bu sürece anne ve babaların da katılması, öğrenci öğrenmelerine olumlu 

yönde katkı sağlayacaktır (Turan, 2007). 

Okul yöneticisinin çalıĢanları geliĢtirme adına yaptığı eylemlerden biri de 

öğretimsel kaynaklıktır. Öğretimsel lider olarak okul yöneticisi, program 

materyallerinin sağlanması konusunda öğretimsel kaynaklık ederek doğrudan sınıftaki 

öğrenme ortamını geliĢtirmeye uğraĢır. Okul yöneticisi öğretmenleri, öğretim 

materyallerini ve yeni öğretim stratejilerini kullanmaları hususunda özendirir. Yönetici 

periyodik olarak okul personelini değerlendirir. Okul yöneticisinin öğretimsel bir 

kaynak olarak en belirgin rolü, daha iyi bir öğretim için olanak hazırlamaktır. Ġyi bir 

öğretim için okul yöneticisi, öğretimi geliĢtirecek strateji ve materyaller belirler. Okul 

yöneticisi iĢgörenleri geliĢtirmek adına düzenli olarak çıkan eğitimsel araĢtırma 

dergilerini sağlar, program geliĢtirme ve çocuk öğrenmesini anlamaya yönelik yeni 

geliĢmeleri öğretmenlere açıklar (Çelik, 1999). 

―Yönetici, okulda çalıĢan öğretmenlerin mesleki açıdan geliĢmelerini sağlamak 

için uğraĢ vermelidir. Öğretmenlerin mesleki olarak geliĢmeleri için yapılacak iĢlerin en 

fazla odaklanabileceği yer sınıftır. Dolayısıyla yöneticinin, öğretmenin sınıfta 

gerçekleĢtirdiği öğreticiliğe katkı yapması gerekir‖ (Erdoğan, 2000: 184). 

Okul kadrosunun geliĢtirilmesinin bir yolu da müdürün personelini çeĢitli 

konularda yetkilendirmesi, kendi yetkilerinden bazılarını onlara devretmesidir. 

Yetkilendirme ile öğretmenlerin okuldaki iĢlere katılması, onların kendilerini okulun 

değerli bir parçası olduklarını hissetmeleri ve en önemlisi de kendilerini güçlü 

hissetmeleri sağlanabilir. Yetkilendirmenin amacı, öğretmenlerin geliĢmesi ve 

görevlerini gerçekleĢtirirken karĢılaĢtıkları engelleri aĢabilmeleri için sorumlulukların 

paylaĢılmasıdır. Okul liderleri, öğretmenlerin güven, iĢbirliği, araĢtırma ve yenilikçilik 

ilkeleri üzerine kurulu öğrenen bir topluluk tesis etmek için iĢbirliği takımları olarak 
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çalıĢtıkları bir okul ortamını yetkilendirme yoluyla oluĢtururlar (Kurt, 2009). Görüldüğü 

gibi yetkilendirme de esas itibariyle okul personelini geliĢtirmeye dönük bir eylemdir. 

Yetkilendirilen personel, görevinin üstesinden gelebilmek için sorumluluk alıp 

çalıĢacak, öğrenme için çaba sarf edecek ve sonunda kendini geliĢtirecektir. 

Yetkilendirme bireysel potansiyeli serbest bırakarak onun geliĢip büyümesine ve 

sınırsız iyileĢtirme için kapasitesini artırmasına olanak vermektedir. Yetkilendirme, esas 

itibarıyla insanların kendi vizyonlarını gerçekleĢtirmek üzere yeni çalıĢma yolları 

bulmada açık, yaratıcı ve yenilikçi olmaları için cesaretlendirilmeleridir (Ensari, 2002). 

2.5.1.1.1.4. Okul ikliminin ve kültürünün yönetimi. 

―Örgüt iklimi; bir örgütü diğer bir örgüte göre farklı kılan kendine özgü kiĢilik 

yapısı ve örgüte giren kiĢilerin bu kiĢilikle karĢılaĢtıklarında hissettikleri duyguların 

bütünüdür‖ (Karslı, 2004: 33). ―Örgüt iklimi bir örgütün ruh ve inancını gösteren, 

kiĢilerin birbirlerine nasıl davranacağı, çalıĢma iliĢkilerinin nasıl olacağı ve değiĢime 

karĢı tutumun ne olduğu gibi iliĢkileri Ģekillendiren, yazılı olmayan ama örgütü o örgüt 

yapan değerler ve davranıĢlar biçimidir‖ (Bridge, 2003: 114). 

Okul iklimi denince öncelikle okuldaki çalıĢma koĢulları, bu 

koĢulların insanlar üzerindeki etkisi anlaĢılır. Bir okuldaki 

çalıĢma ikliminin durumu, insanların motivasyonu, okulla 

bütünleĢmesi, morali, performansı üzerinde çok yönlü bir 

etkiye sahiptir. Okul müdürü, her Ģeyden önce okulda 

herkesin zevkle çalıĢabileceği, karĢılıklı dostluk ve güvene 

dayalı olumlu bir okul iklimi oluĢturmalıdır (ġiĢman, 2004: 

101). 

Okullar bir yaĢama alanı olarak tanımlandığında; bu yaĢama alanlarındaki kiĢiler 

arası iliĢkilerin niteliğinin okulun genel atmosferinin oluĢumunda temel etmen olduğu 

söylenebilir. Bu yüzden okul müdürünün temel sorumluluklarından birisi de olumlu bir 

okul iklimi ve atmosferi oluĢturmaktır. Okul yöneticisi, okulda bir takım ruhu ve biz 

anlayıĢının yerleĢtirilip sürdürülmesinde öncülük etmelidir (ġiĢman, 2002). 

Etkili okullarda okul çalıĢanları arasında paylaĢılan zengin ve güçlü bir okul 

kültürü mevcuttur. Etkili okulu destekleyen örgüt kültürüne ulaĢmanın adımlarından biri 

açık ve düzenli okul iklimidir. Okul iklimi sıkıcı olmamalı, öğretime ve öğrenmeye 
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yardımcı olmalıdır. DayanıĢmanın olduğu, takım ruhunun vurgulandığı, empatinin 

yaygın bir Ģekilde kullanıldığı okullarda, etkili okul ikliminin adımlarının var olduğu 

söylenebilir (Lezotte, 1998). 

Okulun ikliminin ve kültürünün yönetiminde okul yöneticilerinin sergilemeleri 

gereken davranıĢlar aĢağıdaki gibi sıralanabilir (ġiĢman, 2004): 

 Öğretmen ve öğrencilerin bütünleĢerek, öğretme ve öğrenme süreçlerine 

coĢku ile katılmalarını sağlayacak bir ortam hazırlamak. 

 Okul toplumunu oluĢturan üyeler arasındaki çatıĢmaları etkili bir biçimde 

yönetmek ve çözmek. 

 Okulda takım ruhu ve biz anlayıĢını yerleĢtirmek için bireysel baĢarıdan çok 

grup ve takım baĢarısını teĢvik etmek. 

 DeğiĢim ve yenilik üzerine odaklanan bir okul iklimi ve kültürü oluĢturmak. 

 Okul dıĢı çevre ile eğitim konusunda iĢbirliği fırsatları aramak ve çevresiyle 

bütünleĢmiĢ bir okul imajı oluĢturmak. 

 Ailenin okula desteğini ve katılımını sağlamak. 

Okulun tarih ve gelenekleri, okul personelinin birikimleri, karĢılıklı etkileĢimleri 

zamanla okulda o okula has bir kültürün geliĢmesine olanak sağlamaktadır. GeliĢen bu 

kültür okulda nelere önem verildiği, nelerin değersiz olduğu ve nasıl hareket edileceği 

konusunda personel arasında bir ortaklaĢmayı sağlamaktadır. Dolayısıyla okulun asıl 

iĢlevi olan eğitim ve öğretimde öğrenci ve öğretmenden neler beklenildiği, nelerin 

vurgulanması gerektiğini okul kültürü belirlemektedir. Okul yöneticisi olumlu bir okul 

kültürü yaratabilmek için sınıfta olup bitenleri bilmeli, sınıfta ne öğretildiğini, 

materyalin öğrencilere nasıl verildiğini gözleme imkanı için bizzat sınıfta bulunmalıdır 

(Balcı, 2007). 

Öğretim liderleri, okullarını öğrenen bir örgüt haline getirmelidirler. Ancak 

öğrenmeye yoğunlaĢmıĢ bir okul kültürü sayesinde yoğun rekabet ve değiĢim süreciyle 

baĢa çıkılabilmektedir. Örgütsel öğrenme, örgütün öğrenme kapasitesini ve tecrübesini 

geliĢtirme süreci olup örgütsel etkililiği artırmanın önemli bir yoludur. Öğrenen örgüt 

kültürünün lideri olan okul yöneticisi, öğretmen ve öğrencilerin öğrenmesinden sorumlu 

olmaktadır. Bundan dolayı öğrenen okul yöneticisinin liderlik rolü öğretim liderliği 
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rolüyle bütünleĢmektedir (Çelik, 2000). Görüldüğü gibi öğretim liderleri hem 

öğrencilerin hem de öğretmenlerin kendilerini geliĢtirmelerine olanak tanıyan 

öğrenmeye dayalı bir okul kültürü oluĢturmalıdırlar. 

Okul yöneticisi okulun örgütsel kültürünü oluĢturabilmek için Ģunları yapmalıdır 

(Erdoğan, 2000): 

 Okul yöneticisi, eğitim-öğretimin, toplumun, ülkenin ve insanlığın temel 

değerlerini taĢımalı ve temsil etmelidir. 

 Okulun değerlerini öğretmen, öğrenci ve çevreyle paylaĢmalı ve bu konuda 

bir fikir birliği oluĢturmalıdır. 

 Okulda efsaneleĢmiĢ kiĢileri ve onların deneyimlerini oluĢturulacak okul 

kültürü için önemli görmelidir. 

 Toplumsal değer ve adetlerin okulun kültürü ile kaynaĢmasını sağlamalıdır. 

 Temel değerleri ve adetleri törenlerle iĢlemeli ve yerleĢtirmelidir. 

 Okula yeni katılan kiĢilerin okul kültürüne uyumlarını sağlamalı, onların 

getirdikleri kültürü okul ortamında geliĢtirmelerini ve örgüt kültürünü zenginleĢtirmede 

kullanmalarını sağlamalıdır. 

 Okuldaki farklı kültürler arasında denge kurmalı, tüm çalıĢanların ortak örgüt 

kültürü etrafında toplanmasını sağlamalıdır. 

2.5.2. Öğretmen boyutu 

Öğretmenlerin görev tanımı Ġlköğretim Kurumları Yönetmeliği, Ortaöğretim 

Kurumları Yönetmeliği gibi çeĢitli yönetmeliklerde açıklanmıĢtır. Örneğin, Ġlköğretim 

Kurumları Yönetmeliği‘ne göre öğretmenin görev ve sorumlulukları Ģu Ģekildedir: 

Madde 64 - Ġlköğretim okullarında dersler sınıf veya branĢ 

öğretmenleri tarafından okutulur. 

Öğretmenler, kendilerine verilen sınıfın veya Ģubenin 

derslerini, programda belirtilen esaslara göre plânlamak, 

okutmak, bunlarla ilgili uygulama ve deneyleri yapmak, ders 

dıĢında okulun eğitim-öğretim ve yönetim iĢlerine etkin bir 

biçimde katılmak ve bu konularda kanun, yönetmelik ve 

emirlerde belirtilen görevleri yerine getirmekle yükümlüdürler 

(MEB, 2003). 
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Sınıf içi süreçlerin ve öğretim-öğrenme sürecinin temel aktörü öğretmendir. 

Sınıfın örgütlenme biçimi, fiziksel özellikleri, öğretimi etkilemekle birlikte sınıf içi 

süreçlerde ve öğretim-öğrenme sürecinde temel belirleyici öğretmen olmaktadır 

(ġiĢman, 2002). ―Etkili okul ile etkili öğretmen araĢtırmaları arasında sıkı bir bağ vardır. 

Etkili okulun özünde sınıf öğretiminin olması, bunu göstermektedir‖ (Balcı, 2007: 26). 

―Çağcıl tartıĢmalarda okul, öğrenciler için oluĢturulmuĢ bir kurum olarak görülürken 

öğretmenler de okuldaki öğrenme sürecine rehberlik eden insanlar olarak 

tanımlanmaktadır. Etkili öğretmen, bütün öğrencilerin yüksek düzeyde baĢarılı olmasını 

sağlayan öğretmendir‖ (ġiĢman, 2002: 156). 

Uygun ortamlar yaratıldığında her öğrencinin öğrenebileceği ve baĢarılı 

olabileceği bir alan vardır. Öğretmen, öğrencilerin en fazla baĢarılı oldukları yönleri 

keĢfedip, öne çıkararak, baĢarıyı tatma zevkine eriĢmelerini sağlamalıdır. En iyi 

öğrenilen Ģeyler, kendi kendine yaparak yaĢayarak öğrenilen Ģeylerdir. Bu yolla öğrenci 

beĢ duyu organı yoluyla olay, olgu ve eĢyaların bizzat kendileriyle etkileĢimde bulunur. 

Bu, öğrenciye somut, derin izli, uzun süre kalıcı yaĢantılar kazandırır, kendi yetenekleri 

ölçüsünde bireysel eğitim görme olanağı sağlar, yaratıcılığı geliĢtirir. Öğretmen sınıfta 

öğrenciyi eğitime daha fazla katan, öğrenci çabasına ağırlık veren yöntemlere ağırlık 

vermelidir. Öğrencileri devamlı etkin kılan, sınıf etkinliklerinin aralıksız sürmesini 

sağlayan, öğrencilerin ilgi ve gereksinimlerine yanıt veren, onları uyanık tutan 

yöntemler istenmeyen davranıĢlara meydan vermez (SarıtaĢ, 2001). Görüldüğü gibi 

sınıfta etkili bir öğrenmenin sağlanabilmesi için öğrencinin öğretim etkinliklerine aktif 

olarak katılımı sağlanmalı, öğrencinin merkezde olduğu bir öğretim tasarlanmalıdır. 

Öğretmen tarafından aktarılanları edilgin rol içerisinde almaktan ziyade, iĢin içine etken 

olarak giren, nasıl öğrenileceğini bilen ve bilgiyi pasif olarak almaktan öte ona ulaĢmayı 

bilen öğrencileri yetiĢtirmek öğretmenlerin görevi olmaktadır. Aynı zamanda etkili bir 

öğretim için öğrencilerin ilgileri devamlı canlı tutulmalıdır. Çünkü ilgi canlı 

tutulamadığında sınıfta istenmeyen davranıĢlar meydana gelecek, bu da ister istemez 

sınıftaki öğretimin etkililiğini düĢürecektir. 

Okullardan beklenen ürünlerin geniĢliğinde artıĢ 

gözlenmesi, iĢ dünyasının gerekli kıldığı yeterlilikler, bilgi 

toplumunun gerekli kıldığı yeterlilikler ve benzerleri, 

öğrenci ürünleri yelpazesini geniĢletmiĢtir. Bu beklentilerin, 
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etkili örgütsel süreçlere sahip okullarca üretilmesi 

beklenmektedir. Bu durumda öğrencilerin, aktif olarak 

becerileri öğrenmeleri, ortak ve iĢbirliği içinde çalıĢmaları, 

yeni öğretim yöntemlerini gerektirmekte, öğretmenlere de 

öğrencilerin, nasıl öğrenileceğini öğrenmelerinde yardımcı 

olma rolü yüklemektedir (Balcı, 2007: 62). 

―Etkili öğretmen derse baĢlarken, önceden iĢlenen konunun kısa bir özetini verir. 

Ödev yaptırmıĢsa ödevlerdeki hataları düzeltir. Yeni konunun anlaĢılmasını 

kolaylaĢtıracak ön koĢul bilgi, beceri ve değerlere öğrencilerin ne kadar sahip 

olduklarını yoklar‖ (Gözütok, 2000: 103). Görüldüğü gibi etkili öğretmen öğrencilerin 

ön bilgilerinden hareket ederek öğretimini yapılandırmaktadır. 

Etkili okullarda öğretmenler, sürekli yeni yöntem ve teknikler bulma, deneme ve 

uygulama çabasındadırlar. Bu okullarda her türlü yenilik, değiĢmeler, yeni görüĢ ve 

yöntemlerin uygulanması teĢvik edilmektedir. Öğretmenler, öğrencilerin sınavlarda 

baĢarısız olacaklarını düĢünmemekte; çalıĢmayan ya da baĢarılı olamayan öğrenciler 

için yeni yöntemler, teknikler, stratejiler geliĢtirme gayretindedirler. Etkili okullar ile 

ilgili yapılan araĢtırmalarda, öğrencilerin okuldaki öğrenmelerinin öğretmen tarafından 

sürekli olarak izlenmesinin, öğrencilerin öğrenmesine öncülük ve rehberlik 

yapılmasının, etkili okulun ve kaliteli eğitimin özelliklerinden biri olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. Burada öğretmenin öğrencilere yaptığı rehberlik, öğrencilerin öğrenme 

düzeylerinin öğretmen tarafından dikkatli bir biçimde izlenmesini ve bunun sonucunda 

öğrenci geliĢimine iliĢkin olarak geri bildirim alınmasını ifade etmektedir (ġiĢman, 

2002). 

―Öğretmen, sınıf içerisinde kıt ve değerli olan zamanı rasyonel bir Ģekilde 

kullanmak durumundadır. Öğretmen, sınıfta tek bir öğrenciyi sözlüye kaldırıp vaktinin 

büyük kısmını boĢa harcamamalıdır. Öğrencilere kısa cevaplı sorular yönelterek derse 

katılımı arttırabilir‖ (Ada ve Baysal, 2010: 108). Etkili bir öğretmen, yumuĢak 

geçiĢlerle dersinin hızını düzenlemektedir. Etkili öğretmenin dersinde bir etkinlikten 

diğer etkinliğe yumuĢak geçiĢler olmakta, öğrencilerin algılama gücüne paralel olarak 

dersin hızını yükseltilmekte ya da düĢürülmektedir. Etkili bir öğretmen; öğrencilerini 

sürekli gözlemekte, onların sıkıldıklarını ya da yetiĢemediklerini gösteren sözel 

olmayan davranıĢlarını belirlemekte ve dersin hızını ayarlamada önlemler almaktadır 

(Gözütok, 2000). 
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Etkili okullarda öğretmenler, öğrenciler sınıfta masa baĢı çalıĢmalar yaparken 

dolaĢmakta, onların çalıĢmalarını gözlemekte, güçlü ve zayıf öğrencileri keĢfetmekte, 

gerekli olduğunda öğrencilerle karĢılıklı olarak birebir ilgilenmek suretiyle onların 

geliĢimine katkıda bulunmaktadırlar. Bu süreçte öğretmen, öğrencileri çalıĢmalarını iyi 

bir biçimde yapabilmeleri konusunda yüreklendirmekte, öğrencilerin kendisine soru 

sormasını beklemeden onlara çeĢitli sorular yönelterek karĢılaĢtıkları güçlükleri 

belirlemekte, çalıĢmalarını tamamlayabilmeleri için gerektiğinde bazı öğrencilere 

fazladan zaman verebilmektedir (ġiĢman, 2002). 

Öğrencileri tüm ders boyunca kendi haline bırakan, telaffuzu doğru olmayan, 

kendisini dinletmek için zaman zaman sesini gereğinden fazla yükselten öğretmen, 

öğrencileri üzerinde olumlu bir etki bırakamaz (Ada ve Baysal, 2010). 

Etkili okullarda sınıftaki zaman etkili kullanılmakta, sınıfta geçen zamanın çoğu 

öğrenme etkinliklerine ayrılmaktadır. Etkili zaman yönetimi ve düzenli bir sınıf ortamı 

oluĢturma yoluyla sınıfta etkili bir öğretim sağlanacaktır. Sınıfta geçen zamanın 

çoğunun, sınıf ortamını düzenleme, derse hazırlık, gürültüyü yatıĢtırma, disiplini 

sağlama vb. konulara harcanması, ayrıca, öğrencilerin derse geç gelmeleri, öğrencilerin 

sınıftan çağrılması, ders akıĢının anonslarla bozulması gibi durumlar sınıftaki öğretim 

zamanını kesintiye uğratmakta ve bu durumda öğretimin verimini düĢürmektedir 

(ġiĢman, 2004). 

Öğretmen sadece sunduğu öğretim programıyla değil, aynı zamanda kiĢiliği, 

davranıĢı ve çeĢitli olumlu özellikleriyle de öğrenci üzerinde önemli bir etkiye sahip 

olmaktadır. Etkili bir öğretmen aynı zamanda olumlu özelliklerini üst düzeyde 

sergileyerek öğrencileri için bir model olabilen öğretmen olmaktadır. Öğretmen, 

giyiniĢi, konuĢması, görünüĢü, davranıĢı yönüyle öğrenci üzerinde büyük bir etkiye 

sahiptir. Öğrenci, aslında öğretmeni her yönüyle bir model olarak görmek ister. 

Öğretmen, model alındığını bilerek hareket etmelidir. Bağırma, tehdit etme, fiziksel zor 

kullanma, üzerine yürüme, alay etme, küçümseme, çocukları sevmeme, olumsuz 

etiketleme, tutarsızlık, derse hazırlıksız gelme, zamanı iyi kullanmama, mesleğini 

sevmeme, yanlıĢı ve baĢarısızlığı cezalandırma, sadece baĢarılı öğrencilerle ilgilenme 

gibi olumsuzluk içeren davranıĢları öğretmen sergilememelidir. Öğretmenin olumlu 

duygusal özellikleri sınıf içi kararlara, uygulamalara ve davranıĢlarına yansımalıdır. Bu 
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Ģekilde öğrencilerde sevinç, coĢku, heyecan duyguları yaratan öğretmen hem kendisine 

hem de dersine olan ilgiyi artıracaktır. Aynı zamanda öğretmen, sınıfta zaman yönetimi 

konusunda bilgili olmalı, öğrencilerin sınıfta boĢ zaman geçirmelerinin önüne geçmeli, 

öğrencilere öğretimle ilgili görevler vermelidir. Ders anlatımı sırasında kısa, anlaĢılır ve 

basit cümleler kurulmalı, konular öğrencinin anlayacağı kavramlarla sunulmalıdır. 

Öğretmen bütün sınıfla ilgilenmeli, ses tonunu sınıfa göre ayarlamalı, tüm öğrencileri, 

her zaman rahatlıkla kontrol edebileceği belirli noktalarda durmalıdır (SarıtaĢ, 2001). 

Orta ve üst düzey baĢarı yaratmak üzere etkili bir öğretmen: 

 Öğrencilerin hazır bulunuĢluk düzeylerini dikkate alarak ünite ve ders 

planlarını oluĢturur. 

 Gelen cevapların doğru olan bölümünü vurgulayarak doğru olmayan 

bölümünü düzeltir. 

 Öğretim etkinliklerini öğrenci seviyesine göre mantıklı bölümlere ayırır. 

 Öğretim düzeyini basamak basamak kademeli olarak yükseltir. 

 Öğretim temposunu öğrencinin öğrenme hızının geliĢimini gözleyerek artırır 

(Borich (1992)‘ten akt. Gözütok, 2000). 

2.5.3. Program-öğrenme süreci ve öğrenci boyutu 

Etkili bir okulda akademik program, bütün öğrencilerin akademik yönden ve 

okul dıĢı yaĢam için gerekli becerileri geliĢtirmelerine fırsat sağlayan bir program 

olmaktadır. Etkili okulda aileler, öğretim kadrosu, öğrenciler ve toplum katılımı ile 

akademik programın hazırlanması öngörülmektedir. Etkili okulda programın 

hazırlanmasında hedef, öğrencilerin üst düzeyde akademik standartlara ulaĢmasıdır. 

Akademik programda içeriğin oluĢturulmasında yaĢam boyu öğrenme anlayıĢından 

hareket edilerek öğrencilerin yaĢamda ihtiyaç duyacakları becerileri kazanmalarına 

öncelik verilir. Bunlar arasında, temel iletiĢim becerileri (yazılı, sözlü, elektronik), 

vatandaĢlık becerileri, bilgiye ulaĢma ve analiz etme gibi beceriler yer alır (ġiĢman, 

2002). 

Balcı (2007), etkili okuldaki etkili öğretimin tüm öğrenim ilgililerinin – veli, 

yönetici, öğretmen vs. – koordineli ve etkili çabalarının ortak ürünü olduğunu 
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belirtmiĢtir. Tüm öğrencilerin öğrenebileceği ve tüm öğretmenlerin de öğretebileceği 

varsayımı etkili okulların temelinde yatmaktadır. Yani, öğrencilerin öğrenmelerinde 

etkili okulların, bir farklılığa yol açacağı kabul edilmektedir. 

Etkili okullarda bütün öğrencilerin öğrenebileceği varsayımı Bloom‘un 

geliĢtirdiği Tam Öğrenme Kuramı‘na dayanır. Bloom‘un geliĢtirdiği model bütün 

öğrencilere eĢit, adil ve yeterli öğrenme olanağı sağlandığında herkesin öğrenebileceği 

varsayımına dayanmaktadır. Etkili bir öğretim öğrenci için çekici, ilginç, anlamlı olmalı 

ve öğrencinin öğrenme isteğini artırmalıdır. Bunun için öğrencilerin ilgi, beklenti ve 

ihtiyaçlarını karĢılamaya yönelik bir öğretim anlayıĢı benimsenmeli, ulaĢılmak istenen 

hedef davranıĢlar konusunda öğrenciler bilgilendirilerek, bu hedeflere ulaĢma yolları 

konusunda sistematik olarak dönüt ve düzeltmeler verilmelidir (Aydın, 2003). 

Öğrenciler öğrenemiyorlarsa, okulların iĢlerini iyi bir Ģekilde 

yerine getiremediğine ya da okulların yanlıĢ bir iĢ yaptığına 

inanmak için bir neden olduğu doğrudur… Arzu edilen 

öğrenme, öğretmenlerin, öğrenci katılımını sağlayan 

çalıĢmalar tasarladıklarında meydana gelen Ģeydir. Yani, 

ihtiyaç duyulan içerik ve amaçlanan becerileri geliĢtiren 

etkinliklerdir. Okulların iĢi, öğrencilerden, öğrenmeleri 

beklenen Ģeyi öğrenecekleri çalıĢmalar tasarlamaktır. Eğitim 

liderleri, öğrenme ile sonuçlanan bu çalıĢmalara 

odaklanmalıdır; çünkü öğrenme ancak bu çalıĢmalar üzerinde 

odaklanıldığında gerçekleĢtirilebilir (Schlechty, 2005: 64). 

―Etkili okulda öğretmenlerden öğrencinin-bireyin ilgi ve ihtiyaçlarını, bireysel 

farklılıklarını esas alan, yani öğrenci merkezli bir öğretim sunması beklenir‖ (Balcı, 

2007: 194). 

Önceleri öğrenci öğrenme ortamında pasif bir izleyici durumunda iken artık 

öğrencinin aktif olması gerekliliğinden söz edilmektedir. Çünkü öğrenci merkezdedir ve 

öğrenci yaparak, yaĢayarak öğrenme sürecine katılmalıdır. DeğiĢen bu rolleri gereği 

öğrencilerin bireysel sorumluluklarında değiĢimler olmaktadır. Diğer bir deyiĢle, 

öğrenciler öğrenme sürecine katkıda bulunmakta, araĢtırmalar yaparak araĢtırma 

ürünlerini sınıf ile paylaĢmaktadırlar. Bütün bunlar öğrencilerin dersteki sorumluluğu 

öğretmenleriyle paylaĢmaları anlamını taĢımaktadır. Öğrenci bu yeni süreçte zamanını 

ve enerjisini daha dikkatli ve verimli kullanmanın yanı sıra iĢbirliği ile çalıĢma, eleĢtirel 

düĢünme beceri ve alıĢkanlıklarını kazanmak durumundadır (ġirin, 2009). 
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GeçmiĢ toplumlarda öğretmen, öğretimin en önemli öğesi olarak görülüyor ve 

öğretimin merkezinde yer alıyordu. Günümüz toplumlarında ise öğrenci, amaç, konu, 

metot, çevre gibi öğelerin önemi de ele alınmıĢtır. Özellikle örgün ve yaygın eğitim 

kurumlarına devam ederek eğitim ihtiyacını karĢılayan bireyin, yani öğrencinin, öğretim 

etkinliklerinin merkezine alınması gerektiği vurgulanmıĢtır. Amerikalı eğitimci John 

Dewey, öğretmen merkezli eğitim yerine öğrenci merkezli eğitimi savunmuĢtur. BaĢka 

bir deyiĢle, ―öğretimde her Ģey öğrenciye yönelik ve ona uygun olmalıdır‖ ifadesine yer 

verilmiĢtir (Ada ve Küçükali, 2009). Öğretimde amaç öğrencinin bilgili, becerili olması, 

problem çözme becerisine ve eleĢtirel bakıĢ açısına sahip olması, çok yönlü 

düĢünebilmesi, öğrenmeyi öğrenmesi vb. olunca öğretimin de tabii olarak öğrenciye 

göre yapılandırılması ve merkeze de öğrencinin alınması gerekmektedir. Aynı zamanda 

öğretilecek konunun da öğrenci dikkate alınarak yapılandırılması önem arz etmektedir. 

Akbaba (2006), etkili bir öğrenmenin meydana gelebilmesi için, öğrenilecek konunun 

anlamlı olması, algısal olarak ayırt edilebilir nitelikte olması ve kavramsal olarak 

gruplandırılabilmesi gerektiğini belirtmiĢtir. Öğrenenin öğrendiği konuya anlam 

vermesi onun kolay algılanmasını sağlamaktadır. Konunun algısal ayırt edilebilirliği, 

onun dikkat çekiciliği ile ilgilidir. Öğrenilecek konunun gruplar haline getirilmek 

suretiyle bütünleĢtirilebilme özelliği kavramsal gruplandırma olarak adlandırılmaktadır. 

Görüldüğü gibi etkili bir öğrenme için öğretmenlere bir takım görevler düĢmektedir. 

Konu öğrenci için anlamlı kılınmalı, dikkat çekici olmalı ve gruplandırılabilmelidir. 

Öğretmenlerin, öğrenci baĢarısını yükseltebilmesi, öğrenci katılımını sağlayacak 

çalıĢmaları ortaya koymalarıyla mümkün olmaktadır. Öğretmenler, zorluklarla 

karĢılaĢsalar da, kararlılıkla sürdürecekleri türden çalıĢmalar icat ederek, öğrencileri 

yüksek düzeyde motive edebilirler. Öğretmenler, yapacakları çalıĢmalarla, öğrencilerine 

memnuniyet ve baĢarı hazzı yaĢatabilir; böylece öğrencilerini bilinçli, hayat boyu 

öğrenen bireylere dönüĢtürebilirler (Schlechty, 2005). 

BaĢarılı bir öğrenci; bilgiyi ezberlemekten ziyade bilgiye ulaĢabilen, onu 

kullanabilen, üretken, kiĢilikli, evrensel ve kültürel değerleri kazanma yolunda geliĢim 

gösterebilen, ilerideki geliĢimi için gerekli olan becerilerin farkında olan ve buna 

süreklilik kazandırabilen öğrencidir. 
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Hedeflenen baĢarılı öğrenci profili, öğrencilerin kazanması 

gerekli olan beceriler esas alınarak aĢağıda belirtilmekle 

birlikte bunlarla sınırlı değildir. 

BaĢarılı öğrenci: 

 Çevresi ile etkili iletiĢim kurabilen, 

 Bilimsel, akılcı ve mantıklı düĢünme becerisine sahip, 

 Problem çözme becerisi kazanmıĢ, 

 YaĢam boyu sürdüreceği bir beceri olarak öğrenmeyi 

davranıĢ haline getirebilen ve kendi öğrenmesi için çaba 

harcayabilen, 

 Öğretim programlarında belirtilen hedeflere yönelebilen, 

 Toplumların ve bireylerin küresel bir bütünlük içinde 

birbirine yardımcı olmaları gerekliliğini kavramıĢ, 

 Evrensel, kültürel ve ailevi değerlerin bilincinde bir insan 

olarak insanlık değerlerine sahip çıkan, 

 Teknolojinin insanlığa hizmet veren bir araç olduğu 

bilincine sahip olan bireylerdir (MEB, 1999: 17). 

2.5.4. Okul kültürü boyutu 

Örgütler farklı kültürlere sahip bireylerden meydana gelmektedir. Örgütü 

oluĢturan bireyler, görevsel ve mesleksel norm ve ölçütlerle bir araya gelerek bir grup 

oluĢturmakta ve kendi içlerinde ortak inanç ve değerler sistemi meydana 

getirmektedirler. Bu sistem, örgütte değiĢik inanç, değer, tutum, düĢünce Ģekli ve ahlâk 

anlayıĢının bir arada var olmasını sağlamaktadır. ĠĢte değiĢik kültür özelliklerine sahip 

insanların meydana getirdiği bu oluĢuma―örgüt kültürü‖ adı verilmektedir (Eren, 2004). 

―Örgüt kültürü; örgüte bireyler tarafından taĢınan değerler, inançlar, değerler, 

törenler, efsaneler, sayıtlılar, ideolojiler, normlar ve simgelerin örgüt üyelerince 

paylaĢılarak benimsenmesi sonucunda tamamen örgüte özgü yeni ve farklı inanç ve 

beklenti örüntüleri biçiminde dönüĢümüyle oluĢmuĢ örgütsel anlam ve semboller 

sistemidir‖ (Karslı, 2004: 35). Balcı (2007), örgüt kültürünü ―çalıĢanların paylaĢtıkları 

inanç ile beklenti kalıpları ve örgüt çalıĢanlarının örgütsel davranıĢını tayin eden bir 

yaĢam biçimi‖ Ģeklinde tanımlamıĢtır. 

Yöneticilerin, okulda önem verilen değerleri vurgulamalarında önemli günlerde 

düzenlenecek törenler büyük bir fırsat olmaktadır. Okuldaki insanlara ortak yaĢantılar 

sağlayan etkinlikler olarak törenler, paylaĢılan ortak değerleri vurgulamakta, okulda 
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paylaĢılan inanç ve değerleri güçlendirmektedir. BuluĢma günleri, partiler, yemekli 

toplantılar, açılıĢ ve kapanıĢ törenleri, emeklilik törenleri, bir takım değerlerin 

vurgulanması için önemli fırsatlardır. Bu sosyal aktiviteler, kaynaĢma, tanıĢma, 

bütünleĢme amacına dönük eylemlerdir. Ayrıca bu tür etkinliklerde, baĢarılar 

kutlanmakta, onaylanmayan davranıĢ ve durumlar vurgulanmakta, okulla ilgili 

kahramanlık ve baĢarı öyküleri anlatılmakta ve paylaĢılmaktadır (ġiĢman, 2007). Bu 

toplantılar, törenler, açılıĢlar okulun kültürünü paylaĢmada ve okula yeni katılanlara 

aktarmada son derece önemlidir. 

Örgüt kültürü, çalıĢanların örgütteki davranıĢlarını etkiler. 

ÇalıĢanların iĢlerini nasıl yaptıkları, görevlerini nasıl yerine 

getirdikleri, meslektaĢlarıyla olan çalıĢmaları ve geleceğe 

bakıĢları büyük ölçüde kültürel normlar, inançlar ve değerler 

tarafından belirlenmektedir. Örgüt kültürü, örgüt üyelerinin 

örgütsel yapıya iliĢkin algılarını yansıttığı için etkililikle 

doğrudan iliĢkilidir. (Karslı, 2004: 36). 

―Etkili okul hareketi, okulda mükemmelliği yaratma ya da mükemmel okulu 

yaratma yollarını bulmak olarak algılanabilir. Mükemmel okul, sadece öğretmenlerin 

kaliteli eğitim ve öğretime adanmıĢlığı ile sağlanamaz; her Ģeyden önce sağlıklı bir okul 

iklimi ve kültürü ile gerçekleĢtirilebilir‖ (Balcı, 2007: 50). Okulda yönetici ve 

öğretmenlerin ortak hareket etmesini sağlayan temel etken, okul kültürü olmaktadır. 

Kültürün ana öğeleri olan değerler ve normlar, okul personelinin ortak hareket etmesini 

sağlamaktadır. PaylaĢılan değer ve normlar ne derece güçlü ise, okul çalıĢanlarının ortak 

hareket etme ihtimali o derece artmaktadır (Çelik, 1999). 

Öğrenci açısından okul kültürü iki yönüyle önemlidir. Birincisi, okul kültürü 

sayesinde öğrenci okulu tanımakta, okulda geçerli olan davranıĢ kalıplarını öğrenmekte 

ve okula uyum sağlamaktadır. Ġkincisi okul kültürü dıĢ çevrenin olumsuz etkilerine 

karĢı bir kalkan iĢlevi görmekte, bu Ģekilde öğrenci, dıĢ çevrenin olumsuz etkilerinden 

kurtularak birtakım olumlu değer, inanç, gelenek, kural ve simgelerle yüklü bir okul 

kültüründe kendi kimliğini dıĢ dünyaya karĢı temsil etme imkanı bulabilmektedir. Aynı 

zamanda okul kültürü, öğrencinin yaĢadığı toplumu yorumlama konusunda bir çerçeve 

oluĢturmaktadır. Böylece öğrenci, neyin doğru, neyin yanlıĢ olduğu konusunda okulun 

oluĢturduğu örgütsel kültür çerçevesinde kararını verebilmektedir (Çelik, 2000). 
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ġiĢman (2002), etkili okul kültürü ile ilgili olarak Ģunları sıralamıĢtır: 

1. Herkes tarafından okulun temel değer ve sembolleri paylaĢılmaktadır, 

2. Okulda bir takım ruhu egemen olmakta ve ortaklaĢa davranıĢlar 

desteklenmektedir, 

3. Okul toplumunu oluĢturan üyeler, birbiriyle dostane iliĢkiler içindedir, 

4. Okulda yenilik ve değiĢim teĢvik edilmektedir, 

5. Okul kadrosu arasında karĢılıklı güven ve yardımlaĢma bulunmaktadır, 

6. BaĢarılar kutlanarak ödüllendirilmektedir, 

7. Okul yöneticileri kültürel ve sembolik liderlik davranıĢları sergilemektedir, 

8. Destekleyici bir ortam bulunmaktadır. 

Güçlü örgüt kültürüne sahip olmak iĢletmeler için önemlidir. Güçlü örgüt 

kültürüne sahip olan iĢletmelerde çalıĢanlar nasıl davranmaları gerektiğini 

bilmektedirler. Ancak zayıf örgüt kültürüne sahip iĢletmelerde çalıĢanlar neyi 

yapacakları ve bunu nasıl yapacaklarını belirlemeye çalıĢırlarken zaman kaybederler. 

Dolayısıyla, paylaĢılan ortak değer, inanıĢ ve davranıĢlara sahip olmayan zayıf örgüt 

kültürüne sahip organizasyonlar, örgüt içi ve çevresel iliĢkilerinde davranıĢ çabukluğu 

ve ataklığı gösteremedikleri için güçlü kültüre sahip rakip organizasyonların gerisinde 

kalmaktadırlar (Eren, 2004). 

2.5.5. Öğrenme iklimi boyutu 

―Örgüt iklimi kısaca, bir iĢ yeri gezildiğinde hissedilen hava olarak 

tanımlanabilir. ÇalıĢanların iĢ yerindeki uygulamaların, prosedürlerin ve ödemelerin 

yansıttığı havayı algılayıĢ Ģekilleri, örgütsel iklimi yansıtır‖ (Balcı, 2007: 184). 

Okulun öğrenme iklimi, okulda öğrenci baĢarısını etkileyen faktörleri içerisine 

almaktadır. Bu etkiler, olumsuz ya da olumlu yönde olabilir. BaĢka bir ifade ile okulun 

öğrenme iklimi, okulda öğrenci baĢarısını etkileyen tutum ve davranıĢları ifade 

etmektedir (ġiĢman, 2002). 

Okul yöneticisinin öncelikli amacı, öğrenci baĢarısını arttırmaktır. Bir öğretimsel 

liderin öğrenci baĢarısını arttırmada yapması gerekenler Ģunlar olmaktadır: 
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1. Okulda olumlu bir öğrenme-öğretme ortamı oluĢturmak, 

2. Öğrenci baĢarısını ön plâna çıkarmak, 

3. Öğretim plânlarında bütünlük sağlamak, 

4. Öğrenmeyi engelleyen disiplinsizlikleri yok etmek (Özden, 1998). 

Okul yöneticisi öğrencinin öğrenmesinde dolaylı etkiye sahiptir. Okul yöneticisi 

uygun öğrenme ortamı sağlayarak öğrencinin daha iyi öğrenmesine katkıda bulunabilir 

(Balcı, 2007). Okulun öğrenme iklimi büyük ölçüde öğretmen ve öğrencilerin okulda 

öğrenmeyi etkileyen tutumlarından oluĢmaktadır. Klasik okul yöneticisi olmak yerine 

öğretimsel lider olmayı tercih eden okul yöneticileri; öğretim zamanını dikkatli 

kullanarak, yüksek nitelikli çalıĢanlar ile sık sık karĢılaĢma fırsatları yaratarak, 

öğrencilerden beklentilerin ne olduğunu ortaya koyan standartlar belirleyerek, akademik 

baĢarıyı ve verimli çabaları destekleyen bir ödül yapısı yaratarak öğrenci ve öğretmen 

tutumlarını etkileyebilirler (GümüĢeli, 1996). 

Etkili bir okulda öğrenme iklimiyle ilgili olarak aĢağıdaki özellikler sıralanabilir: 

 Okulda düzen ve disiplinle ilgili açık politikalar ve 

uygulamalar vardır. 

 Okulun misyonu herkes tarafından bilinir. 

 Okulda disiplin sorunları görece daha azdır. 

 Okulda saldırganlık ve yıkıcılık yoktur. 

 Okulda öğrencilerin devam oranı yüksektir. 

 Öğrenci ve öğretmen morali yüksektir. 

 Öğrenmeler arasında bir uyum vardır. 

 Öğrenci baĢarısı yüksektir. 

 Okula sahiplenme duygusu yüksek düzeydedir. 

 Herkes, birbirine güvenir, sorumluluktan kaçmaz. 

 Herkes hep birlikte okulun iyiliği için çalıĢır. 

 Öğrencilerin yüreklendirildiği iyimser bir ortam vardır. 

 Herkes okulda sorun çözme sürecine katılır. 

 Herkes birbirine dostça davranır ve birbirini korur. 

 Okulun yaptıkları aile ve çevre tarafından desteklenir 

(ġiĢman, 2002: 192). 

2.5.6. Okul çevresi ve aile ile iliĢkiler boyutu 

Evde çocuğuna anne, baba olan ya da yasal olarak çocuğun sorumluluğunu alan 

kiĢiler okulda çocuğun velisi olurlar. Okulun çevresiyle iliĢkilerinin bir boyutu velilerle 
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olan iliĢkilerdir. Buna göre veli kavramı Ġlköğretim Kurumları Yönetmeliği‘nde Ģu 

Ģekilde tanımlanmaktadır: 

Madde 24 - (DeğiĢik: 2.5.2006/26156 RG) Her öğrencinin 

bir velisinin olması zorunludur. Veli öğrencinin; anne, baba 

veya yasal sorumluluğunu üstlenen kiĢidir. Öğrenciler için, 

okulun bulunduğu yerde oturan, öğrencinin eğitim-öğrenim 

durumu ile yakından ilgilenebilecek, anne, baba veya yasal 

sorumluluğunu üstlenen kiĢi tarafından yazılı olarak bildirilen 

ve 18 yaĢından büyük olan bir kiĢi de veli olabilir. Veli 

gösteremeyen yatılı öğrencilerin veliliğini okul müdürü 

üzerine alır (MEB, 2003). 

Okul-aile iliĢkileri eğitim sistemimizde daha çok üretken olmayan, sıkıcı, 

disiplin ağırlıklı bilgilendirmelerin ve uyarıların yapıldığı toplantılar Ģeklinde cereyan 

etmektedir. Okul ve çevre farklı iĢlevlere sahip ve birbirlerinin iĢine karıĢmamaları 

gereken kurumlar olarak algılanmıĢtır. Aile, daha çok okulda disiplinin sağlanmasında 

ittifak yapılacak bir kurum olarak görülmüĢtür. Ailenin bakıĢ açısı da çok farklı 

sayılmamaktadır. Aile genellikle eğitim ve öğretimi sadece okulun yerine getirmesi 

gereken bir yükümlülük olarak algılamıĢ olup çocuğunun eğitim ve öğretiminde 

kendisinin aktif olabileceğini düĢünememiĢtir (Erdoğan, 2008). Okul-aile iliĢkilerinin 

geliĢtirilmesinde en büyük sorumluluk okul müdürüne düĢmektedir. Okul müdürünün 

okul müdürü-veli iliĢkisi ötesinde, sosyal yaĢamda, iĢyerinde, evde, sokakta insanlarla 

birlikte olması, sohbet etmesi, onu makam odasının dıĢında farklı bir konuma taĢıyacak, 

onun saygınlık ve güvenirliğini artıracaktır (ġiĢman, 2007). 

Okul çevre iĢbirliğinin amacı, okul çevresinin davranıĢ ve düĢüncelerinin okulun 

amaçları yönünde etkilenmesidir. Bu etkileme sonucunda çevrenin okul kurumuna olan 

yakınlığının artması beklenmektedir. Okulun varlığını sürdürmesi ve geliĢmesi okulun 

gerekliliğinin ve yararlılığının çevre tarafından kabul edilmesiyle mümkün olmaktadır. 

Aksi halde okul, bir kısım yönetsel korumalar ile çevresinden kopuk, iĢlevselliğini 

yitirmiĢ biçimde yaĢatılmaya çalıĢılacaktır (Açıkalın, 1998). 

Etkili okulun özelliklerinden biri de çevreyle sürekli, doğrudan, yakın ve iyi 

iliĢkiler kurulması olarak nitelendirilebilir. Etkili okul yöneticilerinin temel görev 

alanlarından birisi okul-çevre iliĢkilerini güçlendirmeye önem vermeleridir. Okulda 

halkla iliĢkiler, velilerin tek yönlü olarak okulla ilgilenmeleri ile geliĢtirilemez. Bu istek 
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okuldan gelmeli, okul-çevre iliĢkileri karĢılıklı ve güçlü bir iletiĢim yardımıyla 

geliĢtirilmelidir (Ada ve Küçükali, 2009). Aile, bireylerin doğumdan ölümüne kadar 

etkileĢim içinde bulundukları bir çevredir. Bundan dolayı ailenin eğitim üzerinde 

önemli etkileri vardır. Öğrencinin okul baĢarısı üzerinde aile faktörünün önemi Ģöyle 

açıklanabilir: 

1. Eğitim açısından destekleyici bir tutum içinde bulunan ailelerin çocuklarının 

okul baĢarıları yüksek olmaktadır. 

2. Okul baĢarısının yükselmesinde ailenin bakım, Ģefkat ve korumasının önemli 

bir faktör olduğu anlaĢılmaktadır. 

3. Koruyucu aile yanında kalan çocuklara uygun Ģefkat ve sevgi sağlandığı 

takdirde baĢarılarının yüksek olduğu görülmektedir. 

4. Okul ile ortak program üzerinde görüĢ birliği sağlayarak düzenli iletiĢim 

içinde bulunan, çocuğuna eğitim desteği sağlayan velilerin çocuklarının okul 

baĢarılarının daha da yüksek olduğu anlaĢılmaktadır (Ada ve Baysal, 2010). 

ġiĢman (2002)‘nın Johnson ve Synder (1990)‘den aktardığına göre çağcıl 

toplumlarda bireylerin eğitimi büyük ölçüde okullardan beklenmektedir. Ancak, okul ve 

çevrenin çocuğun eğitim sorumluluğunu paylaĢmaları gerektiği konusunda büyük 

ölçüde bir kabul vardır. Etkili okullarda, okul çevresinin ve velilerin okula önemli 

destek ve katkılarının olduğu görülmüĢtür. 

Aile yaĢamında sevgi ve güven içerisinde bulunan çocuğun okul yaĢamına da bu 

olumlu etkiler yansıyacaktır. Ebeveynlerin dikkatleri çocuklarının alacakları eğitimin 

niteliğine yönelik olurken, öğretmenlerin dikkati ise çocuğun evdeki eğitim ortamına 

yönelik olmuĢtur. Çocuğun evde ve okul öncesi eğitiminde edindiği davranıĢlar, okulda 

öğretmenin sınıf içindeki uygulamalarının daha baĢarılı olmasını sağlayabilir (Ada ve 

Baysal, 2010). Etkili okulların yönetimi, aile ve toplumla iyi iliĢkiler içinde olmakta, 

onların okula katılım ve desteğini sağlamaktadır. Okul yönetiminin, okul çevresiyle iyi 

iliĢkiler geliĢtirmesi, çevrenin ve velilerin okula desteğini sağlayarak okul için çeĢitli 

yararlar elde edilmesine olanak sağlamaktadır. Etkili okullar, okulun içinde yer aldığı 

toplumun ve ailenin, okulun amaçlarından haberdar olmalarını, öğretmen ve 

öğrencilerin ise sorumluluklarının bilincinde olmalarını sağlar (ġiĢman, 2002). 
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Okul-aile iĢbirliğini geliĢtirmek için; 

 Eğitim ve öğretimde aile etkin rol oynaması gereken bir kurum olarak kabul 

edilip, bu anlayıĢ velilere, öğretmenlere ve öğrencilere tanıtılmalıdır. 

 Eğitim ve öğretimin bütün etkinlikleri, yani çocuğun yetiĢtirilmesi için 

yapılacak tüm etkinlikler aileyi etkin kılacak Ģekilde yapılandırılmalıdır. 

 Okul-aile iĢbirliğinin sağlam bir temelde olması için etkili bir iletiĢim 

mekanizması kurulmalıdır (Erdoğan, 2008). 

Geleneksel olarak okuldaki bütün eylem ve davranıĢlara okul amaçlarının yön 

vermesi beklenir. Amaçlı aktörler olarak okulda öğretmen, öğrenci ve müdürün, okulun 

ortak amaçlarını paylaĢmaları beklenir. Okul amaçlarının yanında okulda bireylerin 

kendi bireysel amaçları da bulunmaktadır. Ortak amaçlar, ortaklaĢa etkileĢim sonucunda 

oluĢturulmakta, bu nedenle birilerinin okul için amaçlar belirlemesi ve birilerinin de bu 

amaçları izlemesi beklenmemektedir. Okul ve eğitimin amaçları, okul toplumunca 

birlikte oluĢturulmalıdır. Burada geniĢ anlamda okul toplumu, okul çevresini de içine 

almaktadır. Okul müdürü, okulun amaçlarını belirleme iĢleminde bir aktör ve hakem 

olarak gerekli ortam ve koĢulları hazırlaması beklenen kiĢi olmaktadır (ġiĢman, 2007). 

Anne-babaların okula ve öğretmenlere karĢı tutumlarının 

olumlu ya da olumsuz olması, çocuğun okulla ilgili sorunları 

varsa bunları önemseyip önemsemedikleri, dersleri için gerekli 

desteği sağlayıp sağlamadıkları, anne babaların okul dıĢında 

yaptıkları eğitim uygulamalarının doğru olup olmadığı, 

çocuğun okula karĢı tutumunu ve baĢarısını etkiler. Bu yüzden 

öğretmenlerin çocuğun aile ortamlarını iyi değerlendirmeleri 

ve çocuğun eğitimine iyi olanak hazırlamaları amacıyla aile ile 

iletiĢim kurmaları önemlidir (Ada ve Baysal, 2010: 114). 

GeliĢmiĢ ülkelerde aileler, okul yönetiminin çeĢitli boyutlarına katılarak rol 

almakta, okul amaçlarının ve programlarının oluĢturulmasında, okul geliĢim planlarının 

hazırlanmasında, aktif bir rol üstlenmektedirler. Bu Ģekilde okul ve aile, okul 

yönetiminde gücü paylaĢmıĢ olmaktadır. Okul-çevre iliĢkilerinin geliĢtirilmesi 

doğrultusunda okul yöneticisi, okul çevresinde ve toplumda egemen olan toplumsal 

değerleri, formal ve informal çevre liderlerini tanımalı, okul-çevre iliĢkilerinin 

geliĢtirilmesine olanak sağlayan bir strateji belirlemelidir. Aynı zamanda okul 

çevresinin okula destek ve katılımlarını sağlamak amacıyla değiĢik yöntem ve stratejiler 
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izleyebilir. Bu amaçla yönetici okul çevresinin-velinin katılacağı bir takım etkinliklere 

okulunu açabilir, onları zaman zaman okula davet edebilir, okulun bazı imkanlarından 

yararlanmalarını sağlayabilir, çeĢitli iletiĢim araçları yoluyla çevre ile iliĢkileri 

geliĢtirebilir (ġiĢman, 2002). 

―Okul ve ailenin karĢılıklı olarak birbirlerinin beklenti ve ihtiyaçlarını bilmeleri 

ve belirlemeleri gerekir. Bu konuda aileye düĢen görevlerden biri de okula gidip 

çocuklarının eğitimini sağlayan kiĢileri görmek ve tanımaktır. Bu iĢbirliğinin temel 

amacı, öğrencinin baĢarısı için yetiĢkinlerin güç birliğini sağlamaktır‖ (ġiĢman, 2002: 

199). 

Çevrenin okula yönelik bilgisizliği, okulun ve okul yöneticilerinin çevreye olan 

ilgisizliklerinin bir sonucudur. Toplumun bir kurum hakkındaki bilgisizlik düzeyi, ya da 

bilgilerinin doğruluk düzeyi, kurumun halkla iliĢkiler konusundaki etkililiğinin bir 

göstergesi olmaktadır. Örgüt, iç ve dıĢ tüm çevrenin ilgisini çekmek ve bu ilgiyi sürekli 

tutmak için yeterliklerini geliĢtirmek zorundadır (Açıkalın, 1998). Yapılan 

araĢtırmalarda etkili okul-aile iliĢkilerinde, okulla veli arasında güçlü bir iletiĢimin 

olduğu, ailelerin okul süreçlerine katılımlarının yapılandırılmıĢ olduğu, ailelere okul ve 

sınıf etkinliklerine katılma fırsatı verildiği, ailelerin okul programı hakkında 

bilgilendirildiği, ana-babaların velilik becerilerinin geliĢtirildiği, akademik konularla 

ilgili olarak evde çocuklarına yapabilecekleri yardımlar konusunda bilgilendirildikleri 

görülmüĢtür (ġiĢman, 2002). 

Etkili bir okul-aile iliĢkisinin geliĢtirilmesiyle öncelikle sunulan eğitim ve 

öğretim etkinlikleri zenginleĢir. Çünkü ailenin etkin konuma gelmesi, eğitim için yeni 

girdilerin sağlanmasına sebebiyet verebilir. Yine ailenin eğitim ve öğretimde etkin 

kılınması suretiyle eğitimin dolaylı olarak değerlendirilmesi daha sağlam temellere 

oturabilir. Aile, okulun değerlendirilmesinde yeni bir boyut olarak iĢlev görebilir. Okul-

aile iliĢkilerinin geliĢtirilmesiyle okul ve çevre arasındaki engeller kaldırılmıĢ olur. Aynı 

zamanda etkin kılınan aile, okulların politikalarının kurumsallaĢması için geri bildirim 

sağlayan bir boyutta rol oynar. Okul-aile iĢbirliğinin geliĢmesi sayesinde çocuklar okul 

ve öğretmenler hakkında olumlu duygular geliĢtirirler (Erdoğan, 2008). 
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2.6. Konu ile Ġlgili Yapılan AraĢtırmalar 

2.6.1. Yurt içinde yapılan araĢtırmalar 

Bu bölüm baĢlığı altında yurt içinde yapılan etkili okul ve öğretim liderliği 

alanlarındaki bazı araĢtırmalar yer almaktadır. 

2.6.1.1. Etkili okulla ilgili araĢtırmalar 

Balcı (1993) Türkiye‘deki ilköğretim okullarının etkililiğini değerlendirmek için 

bir araĢtırma yapmıĢtır. Bu araĢtırma ülkemizde etkili okul konusundaki ilk 

araĢtırmadır. Bu araĢtırmada veri toplama aracı olarak Balcı (1993)‘nın geliĢtirmiĢ 

olduğu ve 71 maddeden oluĢan ―etkili okul‖ anketi kullanılmıĢtır. Bu anket a) okul 

yöneticisi, b) öğretmenler, c) okul ortamı, d) öğrenciler, e) veliler boyutlarında 

ilköğretim müfettiĢliği formasyon kursuna katılan 120 kursiyere uygulanmıĢ ve verilerin 

analizinde frekans, aritmetik ortalama ve standart sapma değerlerine bakılmıĢtır. 

AraĢtırma bulgularına göre; 

1. Okul yöneticilerinin yönetsel iĢleri birinci planda iĢleri olarak algıladıkları, 

buna karĢılık öğretim iĢlerini dolayısıyla öğretim liderliğini ikinci plana attıkları, 

2. Öğretmenler boyutundaki en çok gerçekleĢen öğretmen davranıĢlarının 

genelde etkili okulda gerçekleĢenlerle paralellik gösterdiği, 

3. Öğretmenlerin genelde nitelikli bir öğretimin gereği olan öğretimin 

amaçlarının saptanması, sınıfta düzen ve disiplin sağlanması, sınıfta iyi iliĢkiler 

kurulmasını sağlama ve doğrudan öğretim gibi davranıĢ ve özelliklere sahip oldukları, 

öğretmenlere göre son 10 sırada gerçekleĢen davranıĢların ise genelde öğrencilerin daha 

çok öğrenmesine katkı getirici davranıĢ ve özellikler olduğu, 

4. Yönetici ve öğretmenlerin okuldaki çalıĢma süreleri, kıdemleri ve yaĢları 

arttıkça öğrencilerin akademik baĢarılarına daha fazla önem verdikleri, 

5. ―Okul ortamı‖ ve ―öğrenciler‖ boyutları ile ilgili bulgularda, okul ortamının 

etkili öğrenme ortamı özellikleri gösterdiği ve bu ortamın öğrencilerin akademik 

baĢarılarını ve sorumluluk bilinçlerini geliĢtirdiği, 
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6. ―Veliler‖ boyutunda okulların veli katılımı ve desteğine sahip olmadıkları, 

sonuçlarına varılmıĢtır (Balcı, 2007). 

ġiĢman (1997) tarafından yapılan ―Etkili Okul Yönetimi‖ konulu tarama modelli 

çalıĢmada, EskiĢehir ilindeki ilkokullarda çalıĢmakta olan 309 öğretmen araĢtırma 

kapsamına alınmıĢ, veri toplama aracı olarak anket geliĢtirilmiĢtir. Öğretmenlerin 

algılarına göre, EskiĢehir ili içindeki ilkokulların; okul yöneticisi, öğretmen, öğrenci, 

okul programı ve eğitim öğretim süreci, okul kültürü ve ortamı ile okul çevresi ve 

veliler boyutlarında etkili okul özellikleri bakımından nasıl bir görünüm sergiledikleri 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; 

1. Öğretmenlerin algılamalarına göre ilkokullar genelinde en etkili boyutun 

okul yöneticisi boyutu olduğu, bunu sırayla okul kültürü ve ortamı, öğretmen, okul 

programı ve eğitim öğretim süreci, öğrenci ve okul çevresi ve veli boyutlarının 

izlemekte olduğu, 

2. Merkez okullarda altı boyut arasında ilk üç sırada okul yöneticisi, öğretmen, 

okul çevresi ve veli boyutları yer almakta iken, son üç sırada sırayla okul programı ve 

eğitim öğretim süreci, öğrenci, okul kültürü ve ortamı boyutlarının olduğu, 

3. Çevre ilkokullarında ilk sıralarda okul yöneticisi, öğretmen, okul programı 

ve eğitim öğretim süreci yer alırken son sıralarda okul kültürü ve ortamı, okul çevresi ve 

veliler ve öğrenci boyutlarının yer aldığı, 

4. Okul yöneticisi boyutu dıĢında öğretmen, öğrenci, okul programı ve eğitim 

öğretim süreci, okul kültürü ve ortamı, okul çevresi ve veliler boyutlarında merkez 

çevre ilkokulları arasında merkez okullar lehine anlamlı bir farkın olduğu, sonuçlarına 

varılmıĢtır (ġiĢman, 2002). 

Çelikten (1999) tarafından yapılan araĢtırmanın amaçları Ģöyledir: 

Etkili okul olarak saptanan okulların özelliklerinin neler olduğu, etkili okullar ile 

okul müdürlerinin karar alma yöntemleri arasında iliĢki olup olmadığı, anılan okul 

müdürlerinin astlarına ne derecede yetki aktardıklarıdır. AraĢtırmaya Kayseri‘nin 

Melikgazi ve Kocasinan merkez ilçelerinde bulunan ve ―etkili okul‖ olarak saptanan 

(1997-1998 öğretim döneminde üniversiteye öğrenci yerleĢtirme ölçüt olarak alınmıĢtır) 

8 genel lise örneklem olarak alınmıĢtır. AraĢtırmada örnek olay tarama modeli 
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kullanılmıĢtır. Sekiz okulun yöneticileriyle daha önce saptanan 6 soruyla mülakat 

yapılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları Ģöyledir: Etkili okul kendiliğinden, rastgele ve hiçbir 

çaba harcamadan ortaya çıkan bir kurum değildir. Söz konusu okul türü özellikle 

bilinçli olarak yapılan etkinliklerin sonucudur ve bu etkinliklerin baĢ mimarı da hiç 

kuĢkusuz okul müdürüdür. Burada okul müdürüne düĢen görevler; okulun amaç ve 

görevlerini açık-seçik tanımlamak, okulda sağlıklı bir atmosfer yaratmak, en önemlisi 

de kurum kaynaklarını programlı ve öğretimi olumlu yönde etkilemek için kullanmaktır. 

Okul yöneticisi hangi düzeydeki okulda görev yaparsa yapsın ve çalıĢtığı okul ne derece 

etkili olursa olsun karar verme onun en önemli sorumluluğu olacaktır. Yönetici için bir 

konuda karar vermek yeterli değildir, aynı zamanda verilen kararı yerine getirmesi, 

takip etmesi de gerekir. Kararlar uygulamaya konulmadığı müddetçe iyi niyetten öteye 

geçememektedir. 

Çubukçu ve Girmen (2006) tarafından yapılan ―Ortaöğretim Kurumlarının Etkili 

Okul Özelliklerine Sahip Olma Düzeyleri‖ konulu araĢtırmada, tarama modeli 

kullanılarak, 782 öğrenci ve 69 öğretmen çalıĢma grubuyla, etkili okulun okul 

yöneticisi, öğretmen, öğrenci, okul kültürü ve aile boyutlarında, ortaöğretim 

düzeyindeki okulların, etkili okul özelliklerine sahip olma düzeylerini belirlemek 

amaçlanmıĢ ve araĢtırmada; 

1. Etkili okulun bir boyutu olan okul yöneticisine iliĢkin olarak, olması 

gereken özelliklerin gerçekleĢme düzeyi konusunda öğretmenlerin algılarının yüksek 

olduğu ve bu sonucun ġiĢman (1997)‘ın, araĢtırma sonucuyla örtüĢtüğü, 

2. Etkili okulun bir boyutu olan okul yöneticisine iliĢkin olarak, olması 

gereken özelliklerin gerçekleĢme düzeyi konusunda öğrencilerin algılarının yüksek 

olduğu, 

3. Etkili okulun bir boyutu olan okul yöneticisine iliĢkin olarak, göstermeleri 

gereken davranıĢların gerçekleĢme düzeyi konusunda öğretmen ve öğrenci algıları 

arasında, ―okulda geçirdiği sürenin çoğunu eğitim-öğretim iĢlerine ayırır‖ ve ―insan 

iliĢkilerine önem verir ve eĢitlik ilkesine bağlıdır‖ yargılarında anlamlı bir farklılık 

olduğu, 

4. Etkili okulun bir boyutu olan ―öğretmen‖ e iliĢkin olarak, olması gereken 

özelliklerin gerçekleĢme düzeyi konusunda öğrenciler en yüksek düzeyde öğretmenlerin 
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―okulda eğitim öğretim programlarının uygulanmasına yönelik kararlara katılırlar‖ 

ifadesinde birleĢtikleri, 

5. Etkili okulun bir boyutu olan öğrencilere iliĢkin olarak, olması gereken 

özelliklerin gerçekleĢme düzeyi konusunda öğretmenlerin en yüksek düzeyde 

―öğrenciler baĢarı konusunda yüksek beklentilere sahiptirler‖ ifadesinde birleĢtikleri ve 

etkili okulun bir boyutu olan ―öğrencilere‖ iliĢkin olarak, olması gereken özelliklerin 

gerçekleĢme düzeyi konusunda öğretmen algılarının yüksek olmadığı, 

6. Etkili okulun bir boyutu olan okul kültürü ve ortamı boyutuna iliĢkin olarak, 

olması gereken özelliklerin gerçekleĢme düzeyi konusunda öğretmenlerin en yüksek 

düzeyde katıldıkları yargı ―okulun amaçlarına ulaĢması konusunda yönetici, öğretmen 

ve öğrenciler arasında iĢbirliği vardır‖ ifadesi olduğu ve öğretmenlerin en düĢük 

düzeyde katıldıkları yargının ―okulun kendine ait değerlerini yansıtan geleneksel 

törenleri vardır‖ ve ―tüm personel bir takım ruhu içinde çalıĢır‖ ifadesi olduğudur. Bu 

durumun ortaöğretim kurumlarında, iletiĢime yeteri kadar önem verilmediği düĢüncesini 

uyandırdığı, 

7. Etkili okulun bir boyutu olan okul çevresi ve velilere iliĢkin olarak, olması 

gereken özelliklerin gerçekleĢme düzeyi konusunda öğretmen algılarına göre, 

ortaöğretim okullarında, okul çevresi veliler boyutuyla ilgili olarak, ortaöğretim 

kurumlarının veli ve okul çevresi ile iletiĢime açık olduğu; ancak, okul-aile iletiĢiminin 

beklenen düzeyde olmadığı, sonuçlarına varılmıĢtır. 

2.6.1.2. Öğretim liderliği ile ilgili araĢtırmalar 

GümüĢeli (1996) tarafından ―Ġstanbul Ġlindeki Ġlköğretim Okul Müdürlerinin 

Öğretim Liderliği DavranıĢları‖ adlı araĢtırma yapılmıĢtır. Bu araĢtırmanın evrenini 

Ġstanbul ilindeki 602 resmi ilköğretim okulu oluĢturmuĢtur. AraĢtırmacı 110 Ġlköğretim 

okulunu örnekleme almıĢtır.  

GümüĢeli (1996)‘nin yaptığı araĢtırmada Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

1. Okul müdürleri, kendilerini öğretim liderliği alanında yeterli görmüĢlerdir. 
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2. Öğretmen algılarına göre, okul müdürlerinin öğretim liderliği görevlerini, 

müdürlerin algıladıklarından daha düĢük düzeyde gerçekleĢtirildiği görüĢünde oldukları 

ortaya çıkmıĢtır. 

3. AraĢtırmada test edilen örgütsel ve bireysel değiĢkenlere iliĢkin müdür 

algıları, genellikle değiĢken düzeyine paralel biçimde düzenli artıĢlar göstermiĢtir. 

Ancak bu artıĢların, daha doğrusu değiĢken düzeylerine iliĢkin ortalama farklılıklarının 

hiç birisi istatistiksel bakımdan anlamlı olmamıĢtır. 

4. Öğretmenler; okul tipi, okulun öğretim Ģekli, okuldaki toplam öğrenci sayısı 

gibi örgütsel değiĢkenler ile; müdürün meslek deneyimi, yöneticilik deneyimi, eğitim 

programları ve öğretim konusunda katıldığı hizmet içi eğitim gibi bireysel değiĢkenlerin 

müdürün öğretim liderliği davranıĢlarını .05 anlamlılık düzeyinde etkilemediğini 

algılamıĢlardır. 

5. Tüm görevler için müdürlerin kendilerini değerlendirme sonuçları, anlamlı 

olarak öğretmenlerinkinden yüksek çıkmıĢtır.  

ġiĢman (1997) tarafından EskiĢehir il merkezindeki 18 ilköğretim okulunda 

görevli öğretmenlerin algılarına göre, okul müdürleri öğretim liderliği davranıĢlarını ne 

ölçüde yerine getirdiklerini belirlemek amacıyla yapılan araĢtırmada, öğretimsel liderlik 

davranıĢları beĢ boyutta incelenmiĢtir. Bu boyutlar: 

1. Okul amaçlarının belirlenmesi ve paylaĢılması, 

2. Eğitim programı ve öğretim sürecinin yönetimi, 

3. Öğretim süreci ve öğrencilerin değerlendirilmesi, 

4. Öğretmenlerin desteklenmesi ve geliĢtirilmesi, 

5. Düzenli öğretme-öğrenme çevresi ve iklimi oluĢturma Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

Ġlköğretim okullarında görevli okul müdürlerinin, öğretim liderliği kapsamında 

yer alan davranıĢları ne ölçüde gerçekleĢtirdiklerini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen 

bu araĢtırmada ulaĢılan sonuçlar Ģu Ģekildedir: 

1. Okul müdürleri, beĢ boyutta toplanan öğretim liderliği davranıĢlarından 

öğretmenlerin algılamalarına göre, okullar genelinde, ortalama olarak ―öğretmenlerin 

desteklenmesi ve geliĢtirilmesi‖ boyutunda yer alan davranıĢları ―ara sıra‖, diğer 

boyutlarda yer alan davranıĢları ise ―çoğunlukla‖ göstermektedir. 
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2. Ġlköğretim okulu müdürlerinin, öğretim liderliği davranıĢlarına iliĢkin 

öğretmen algılamalarının, müdürlerin yöneticilik kıdemine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemeye dönük olarak öğretmen algılarının müdürlerin yöneticilik 

kıdemine göre karĢılaĢtırılması sonucu, kıdemli müdürlerin ortalamaları daha yüksek 

çıkmıĢtır. 

3. Ġlköğretim okullarının, içinde yer aldıkları sosyo-ekonomik çevreye göre 

gruplandırılarak (merkez-kenar) okul müdürlerinin beĢ boyutta toplanan öğretim 

liderliği davranıĢlarına iliĢkin öğretmenlerin algılamalarının, okulun bulunduğu çevre 

yönünden karĢılaĢtırılmasıyla; öğretmen algılarının, okulun bulunduğu çevre yönünden 

genelde anlamlı bir fark olmadığı saptanmıĢtır. 

4. Ġlköğretim okullarının, akademik baĢarıları yönünden (baĢarı düzeyi yüksek – 

baĢarısı düĢük) okullar olarak sınıflandırılarak okul müdürlerinin beĢ boyutta toplanan 

öğretim liderliği davranıĢlarına iliĢkin öğretmenlerin algılarının söz konusu okul 

kümelerine göre karĢılaĢtırılmasıyla ulaĢılan sonuca göre; ―okul amaçlarının 

belirlenmesi ve paylaĢılması‖ boyutunda yer alan öğretim liderliği davranıĢları dıĢında, 

diğer boyutlarda yer alan davranıĢlar yönünden okul kümeleri arasında anlamlı bir 

farkın olmadığı bulunmuĢtur (ġiĢman, 2004). 

TaĢ (2000) tarafından ―Ġlköğretim Okulu Yöneticilerinin Öğretim Liderliği 

Rollerini GerçekleĢtirme Düzeyleri (Burdur-Isparta Ġlleri Örneği)‖ adlı bir araĢtırma 

yapılmıĢtır. Bu araĢtırmanın amacı; ilköğretim okulu yöneticilerinin öğretim liderliği 

davranıĢ boyutlarından hangilerini ne düzeyde gerçekleĢtirdiklerini ve yöneticilerin 

davranıĢını hangi felsefi yaklaĢımın etkilediğini belirlemektir. AraĢtırmanın evrenini; 

Burdur ve Isparta illerinde görev yapan 78 ilköğretim okulu müdürü ve 600 öğretmen 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri, anketin 63 okul müdürü ve 487 öğretmene 

uygulanması sonucu elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçları Ģu Ģekildedir: 

Ġlköğretim okulu müdürlerinin öğretim liderliğinin; okulun çevresini öğrenme ve 

öğretmeye uygun hâle getirmek için çalıĢma, okulun amaçlarını geliĢtirebilmek için 

öğretmen ve velilerle iĢbirliği yapma, yeni göreve baĢlayan öğretmenin yetiĢmesi için 

imkân sağlama, öğretim etkinliklerinin yıllık plana uygun olarak yapılmasını sağlama, 

öğrenmeyi engelleyen problemleri çözmeye çalıĢma, okul ile çevre arasındaki 

çatıĢmaları giderme, öğretmeni değerlendirirken tarafsız davranma, öğretmenler 
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kurulunca alınmıĢ kararlara uyma, öğretime yardım eden bir okul atmosferi geliĢtirmek 

için çalıĢma, çalıĢanlar için güven ortamı oluĢturma rollerini her zaman 

gerçekleĢtirdiklerini ifade etmiĢlerdir. Buna karĢılık, öğrencilerin fiziksel ve sosyal 

geliĢimleri için ortam hazırlama, derslere girerek örnek dersler verme, öğretmenlere 

öğretim liderliği konusunda geribildirimlerde bulunma, öğretmenleri sınıflarında 

gözlemleme rollerini daha alt düzeyde gerçekleĢtirdikleri belirlenmiĢtir. Ġlköğretim 

okulu müdürleri, eğitime iliĢkin felsefi yaklaĢımlardan varoluĢçuluk ve ilerlemecilik ile 

ilgili ilkeleri her zaman uygulamaya koyarken esasicilik ile ilgili ilkeleri daha alt 

düzeyde uygulamaya koymuĢlardır. 

Ġnandı ve Özkan (2006) tarafından yapılan ―Resmi Ġlköğretim Okulları ve 

Liselerde Görev Yapan Yönetici ve Öğretmenlerin GörüĢlerine Göre Müdürler Ne 

Derece Öğretim Liderliği DavranıĢları Göstermektedir?‖ konulu araĢtırma sonuçlarına 

göre, yönetici ve öğretmenlerin, müdürlerin öğretim liderliği davranıĢlarına yönelik 

görüĢleri tüm boyutlarda farklılık göstermiĢtir. Belirtilen on boyutun tamamında 

yöneticiler müdürlerin öğretim liderliği davranıĢlarını ―sık sık‖ ve ―her zaman‖ yerine 

getirdiklerini belirtmiĢlerdir. Öğretmenler, müdürlerin göstermiĢ olduğu öğretim 

liderliği davranıĢlarını ―nadiren‖ ve ―ara sıra‖ yerine getirdiklerini ifade etmiĢlerdir. 

Kıdem değiĢkenine göre öğretmenlerin, müdürlerin öğretim liderliği 

davranıĢlarından öğretimi denetleme ve değerlendirme ile öğrenci geliĢimini izleme 

boyutlarına yönelik görüĢleri arasında anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 

2.6.2. Yurt dıĢında yapılan araĢtırmalar 

Bu bölüm baĢlığı altında yurt dıĢında yapılan etkili okul ve öğretim liderliği 

alanlarındaki bazı araĢtırmalar yer almaktadır. 

2.6.2.1. Etkili Okulla Ġlgili AraĢtırmalar 

Brokover ve Lezotte (1979; akt. ġiĢman, 2002)‘nin araĢtırması, ABD‘de konuyla 

ilgili yapılan ilk araĢtırmadır. AraĢtırma, örnek olay araĢtırması niteliğindedir ve 

Michigan bölgesinde sekiz ilkokulda gerçekleĢtirilmiĢtir. Seçilen okullardan ikisi, baĢarı 
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düzeyi düĢük okullar olup araĢtırma iki okul kümesi arasında karĢılaĢtırmalı bir biçimde 

yapılmıĢtır. Etkili okullarla ilgili olarak: 

1. Temel okuma yazma becerilerinin öğrencilere kazandırıldığı, 

2. Bütün öğrencilerin amaçlarda öngörülen temel becerileri kazandığı, 

3. Öğrencilerin eğitimsel baĢarılarına iliĢkin yüksek düzeyde beklentilerin 

olduğu, 

4. Temel becerileri öğrencilere kazandırma konusunda sorumluluk duygusuna 

sahip olunduğu, 

5. Okuma öğretimine fazla zaman ayrıldığı, 

6. Okul müdürünün bir öğretim lideri olduğu, temel becerilerin öğrencilere 

kazandırılması için gerekli disiplini sağladığı ve sorumluluk taĢıdığı, 

7. Öğretmenlerin sorumluluk duygusu taĢıdığı, 

8. Ailelerle iyi iliĢkiler kurulduğu, 

9. Öğretmenlerin eğitimle bütünleĢtiği, sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Gauthier (1983; akt. ġiĢman, 2002) tarafından etkili okul ile ilgili boyutlar, yedi 

baĢlıkta toplanmıĢtır. Bu boyutlar, Ģöyle açıklanmıĢtır: 

1. Güvene dayalı düzenli çevre: Etkili okullarda öğretmen ve öğrencilerin 

fiziksel olarak zarar görmedikleri ve kendilerini güvende hissettikleri düzenli ve amaçlı 

bir ortam bulunmaktadır. Bu ortam, baskıcı olmayan, öğretme ve öğrenmeyi teĢvik eden 

bir ortamdır. 

2. Açık okul misyonu: Okul misyonu açık bir biçimde ifade edilmektedir. Okul 

kadrosu, öğretimin amaçlarını, değerlendirme prosedürlerini ve eğitimde öncelikleri 

bilmekte, paylaĢmakta ve bunlarla bütünleĢmektedir. 

3. Öğretim liderliği: Okul müdürü, bir öğretim lideri olarak hareket etmekte, 

okul misyonunu etkili bir biçimde öğretmenlere, velilere ve öğrencilere aktarmaktadır. 

Aynı zamanda okul müdürü, okulun yönetim iĢlerinde ve programın yönetiminde, etkili 

öğretimin özelliklerini bilmekte ve uygulamaktadır. 

4. Yüksek beklentiler: Okul kadrosu, öğrencilerin temel becerileri 

kazanabileceğine ve kendilerinin de bu becerileri kazandırabileceklerine inanırlar. 
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5. Öğrenme fırsatları ve öğrenmeye ayrılan zaman: Öğretmenler, sınıfta geçen 

zamanın çoğunu, öğrencilere temel becerileri kazandırmaya ayırmakta, öğrenciler, 

öğrenme etkinliklerine doğrudan katılmaktadırlar. 

6. Öğrenci geliĢiminin sık izlenmesi: Testler, öğrenci çalıĢmaları, beceri listeleri 

ve çoklu değerlendirme yöntemleriyle, öğrenci geliĢimi hakkında sık sık geribildirim 

alınmakta, sonuçlar, öğrencilerin performansını yükseltmek için olduğu kadar programı 

geliĢtirmek için de kullanılmaktadır. 

7. Okul-aile iliĢkileri: Aileler, okulun temel misyonunu bilmekte ve 

desteklemektedirler. Aileler, kendilerinin bu misyonun gerçekleĢmesinde önemli bir 

paya sahip olduklarının farkındadırlar. 

Ġngiltere‘de etkili okulla ilgili olarak yapılan önemli çalıĢmalardan biri 

Mortimore (1995; akt. Balcı, 2007)‘un araĢtırmasıdır. Bu araĢtırmada etkili okulu 

oluĢturan baĢlıca faktörler üzerinde durulmuĢtur. Buna göre etkili okulu yaratan 

faktörler Ģu Ģekildedir: 

1. Mesleksel liderlik 

2. OrtaklaĢa paylaĢılmıĢ vizyon ve amaçlar 

3. Öğrenen bir çevre 

4. Öğretim ve öğrenmeye yoğunlaĢma 

5. Hedefi öğretme 

6. Yüksek beklentiler 

7. Olumlu pekiĢtirme 

8. GeliĢimin yönetimi 

9. Öğrenci hak ve sorumlulukları 

10. Öğrenen bir örgüt. 

Zigarelli (1996) tarafından yapılan araĢtırmada, etkili okulu oluĢturan altı temel 

özellik belirtilmiĢtir. Bu özellikler Ģu Ģekilde ifade edilmiĢtir: 

1. Nitelikli öğretmen alımı: Nitelikli okullarda, nitelikli öğretmen bulunması 

gerekmektedir. Öğretmenin niteliğini; geçmiĢ eğitim düzeyi, hizmet içi çalıĢmalar, derse 

hazırlanması, ifade gücü, tecrübesi, ders akıĢı içinde zamanı iyi kullanması, kullandığı 

öğretim stratejileri belirlemektedir. 
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2. Öğretmenin katılımı ve memnuniyeti: Etkili okullarda öğretmenin sınıf 

içindeki her türlü kararda fikri alınmakta; ancak okul politikaları ile ilgili kararlardan 

bazılarına katılıp bazılarına katılmadığı görülmektedir. 

3. Okul yöneticisinin liderlik özelliği: Etkili okullarda okul yöneticileri liderlik 

özelliklerine sahip olmalıdır. Okul yöneticilerinin sınıfta aktif olarak bulunması daha iyi 

okullar yaratacaktır. Aynı zamanda okul yöneticilerine iĢten atma ve iĢe alma gibi 

yetkiler verildiğinde ve yönetim iĢleriyle boğulmadıkları taktirde daha etkili 

olacaklarına inanılmaktadır. 

4. Güçlü okul kültürü: Ġyi bir iklime ve güçlü okul kültürüne sahip okulların 

daha baĢarılı olduğu görülmektedir. 

5. Okul yöneticisinin pozitif iliĢkileri: Okul yöneticisinin, öğrenci ve 

öğretmenlerle kurduğu iyi iliĢkiler öğretmen ve öğrencinin performansını arttıracaktır. 

6. Ailenin katılımı: Ailenin okul etkinliklerine katılımı, öğrencinin baĢarısını 

arttırmaktadır. Aileler tarafından yapılan gönüllü etkinliklerin öğrenci performansını 

geliĢtireceği tahmin edilmektedir. 
 

 

 

 

Yine araĢtırma bulgularına göre; etkili okullarda, dersin temel malzemesini 

kültür oluĢturmaktadır ve öğrencilerin öğrenmede kültür derslerine öncelik vermeleri 

gerekmektedir. Ders saatinin çok fazla olması önemli değildir. Ancak öğrencinin okulda 

kalma süresinin mümkün olduğunca uzatılması gerektiği vurgulanmaktadır. 

2.6.2.2. Öğretim liderliği ile ilgili araĢtırmalar 

Daresh ve Ching Jen (1985; akt. ġiĢman 2004)‘in araĢtırmasında ABD‘de Ohio 

Bölgesi‘nden tesadüfi yöntemle seçilen 200 lisede okul müdürlerinin ve seçilen bölüm 

baĢkanlarının, kendileriyle ilgili öğretim liderliği davranıĢlarını nasıl algıladıkları 

belirlenmek istenmiĢtir. Bu araĢtırmada veri toplama aracı olarak kullanılan anketin 

birinci bölümünde yöneticilerin kendileri ve okulları hakkında bazı sorular; ikinci 

bölümde ise okulun kalitesine iliĢkin 28 maddeden oluĢan sorular yer almıĢtır. Anketin 

üçüncü bölümü davranıĢlar ve her bir davranıĢın gerçekleĢme sıklığı, ―hiçbir zaman-her 

zaman‖ biçiminde likert tipi ölçeğe göre derecelendirilmiĢtir. 

AraĢtırma sonunda, lise müdürlerinin, öğretim liderliği ile ilgili doğrudan 

davranıĢlardan daha çok dolaylı davranıĢları gösterdikleri sonucuna varılmıĢtır. 
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Sonuçlar yönünden etkili okullarla diğer kümelerde yer alan okullar karĢılaĢtırıldığında 

yöneticilerin öğretim liderliği davranıĢları, etkili okullar lehine daha yüksek çıkmıĢ ve 

öğretim liderliğinin, okulun etkililiğinde kritik bir faktör olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Okulun büyüklüğü, yöneticilik kıdemi, müdür yardımcısı sayısı gibi 

değiĢkenlerle müdürlerin öğretim liderliği davranıĢları arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunamamıĢtır. Ayrıca okulun geçmiĢine iliĢkin özelliklerin de yöneticilerin öğretim 

liderliği hizmetlerinde olumlu ya da olumsuz yönde çok az bir etkisinin olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. AraĢtırma sonunda, yöneticilerin hizmet öncesi eğitimi ve seçimi 

ile hizmet içi eğitime destek konularında bazı öneriler getirilmiĢtir. 

Hallinger and Murphy (1985; akt. GümüĢeli, 1996), öğretim liderliği konusunda 

yaptıkları araĢtırma ile 10 ilkokulda okul yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarını 

incelemiĢlerdir. AraĢtırmada söz konusu davranıĢlar, geliĢtirilen bir ölçme aracı ile 

ölçülmüĢ, araçta öğretim liderliği davranıĢlarıyla ilgili 10 boyut belirlenmiĢ ve bunlar 

içinde toplam 71 madde yer almıĢtır. Ölçek, likert tipinde hazırlanmıĢ, okul yöneticileri, 

öğretmenler ve eyalet eğitim birimi müfettiĢlerine uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın temel 

amaçlarından biri, öğretim liderliği davranıĢlarını ölçmek için bir araç geliĢtirmek 

olarak açıklanmıĢtır. GeliĢtirilen ―Principal Insructional Management Rating Scale‖ adlı 

araç birçok araĢtırmada da kullanılmıĢtır. 

Hallinger araĢtırmasında özetle Ģu sonuçlara ulaĢmıĢtır: 

1. Genel olarak müdürlerin eğitim programı ve öğretim yönetimine ilgi 

dereceleri, literatürdeki beklentilerden daha yüksek olmuĢtur. Bununla beraber belirli 

politikalar, uygulamalar ve davranıĢlar bakımından okullar arasında farklılıklar 

görülmüĢtür. 

2. Müdürlerin öğretimi değerlendirme ve denetleme görevini yerine getirme 

düzeyleri daha önceki araĢtırmalarda belirlenenlerden yüksek olmuĢtur. 

3. Müdürlerin genel olarak öğrencileri hedef kitle olarak görmedikleri; bundan 

dolayı da öğrencilerle sık sık iliĢki kurmaya ve sürdürmeye çok az çaba gösterdikleri 

anlaĢılmıĢtır. Bu durumun, amaçları açıklama, öğrenci baĢarısını izleme ve varlığını 

hissettirme görevlerinde daha yoğun olarak hissedildiği ortaya çıkmıĢtır. 
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4. Okulların çoğunun öğretim zamanını korumaya iliĢkin politika ve 

uygulamalardan yoksun olduğu; bunun aksine, müdürlerin öğretim zamanının etkili 

kullanılması için sınıf uygulamalarını izlemeye çaba gösterdikleri anlaĢılmıĢtır. 

5. Öğretmenlerin çaba ve baĢarılarını, müdürlerin nadiren açıkça desteklediği 

anlaĢılmıĢtır. Müdürlerin bunun yerine öğretmenleri güdülemek için onları özel olarak 

kabul etme ve sicil raporlarına olumlu not yazma davranıĢlarını tercih ettikleri ortaya 

çıkmıĢtır. 

6. Müdürlerin genellikle öğretim liderliği görevlerinin tümünde düzenli olarak 

yüksek puan aldıkları görülmüĢtür. 

7. Müdürlerin öğretim davranıĢları ile cinsiyet, yaĢ, eğitim durumu, müdürlük 

deneyimi, müdürlük eğitimi, bulunduğu okuldaki deneyimi ve bireysel özellikleri 

arasında anlamlı iliĢkilerin olmadığı anlaĢılmıĢtır. 

8. Okulun büyüklüğü ile müdürlerin öğretim liderliği davranıĢları arasında 

anlamlı bir iliĢkinin olduğu ortaya çıkmıĢtır. Buna karĢın okulun sosyo ekonomik 

yapısı, özel program uygulama durumu ve okul-bölge iliĢkileri gibi örgütsel 

değiĢkenlerin müdürün öğretim liderliği davranıĢlarını etkilemediği belirlenmiĢtir. 

Krug (1992; akt. ġiĢman, 2004) tarafından yapılan araĢtırmada etkili öğretim 

liderliği ve öğrenme ikliminin öğrenci öğrenmesi üzerinde ne ölçüde etkisinin olduğu 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Öğretim liderliği davranıĢları; okul misyonunun 

tanımlanması, program ve öğretimin yönetimi, öğretimin denetimi, öğrenci ve öğretmen 

geliĢmesine öncülük, öğrenme ikliminin geliĢtirilmesi olmak üzere beĢ boyutta 

toplanmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan anket, müdürlerin kendilerine iliĢkin algıları ile 

öğretmenlerin öğrenme iklimine iliĢkin algılarını belirlemek amacıyla uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda müdürlerin öğretim lideri olarak kendilerini algılamaları ile 

öğrenci baĢarısı arasında olumlu yönde bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Faulkenberry (1996; akt. ġiĢman, 2004)‘nin araĢtırmasında öğretmenlerin, 

öğretimle ilgili etkinliklerde hangi öğretim liderliği davranıĢlarını önemli buldukları 

belirlenmeye çalıĢılmıĢ; etkili okul araĢtırmalarının sonuçları ile öğretmenlerin algıları 

arasında karĢılaĢtırma yapılmıĢtır. AraĢtırma, Güney Carolina bölgesinde okulöncesi 

eğitim kurumları ile ilkokullarda gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini 175 

öğretmen oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada likert tipi ölçekte yer alan maddelerin karĢısında 
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beĢli bir seçenek kullanılmıĢtır. Söz konusu davranıĢlar, çok önemliden çok önemsize 

doğru derecelendirilmiĢtir. Ölçekte yer alan davranıĢlar, öğretmenlerin % 70‘i 

tarafından önemli ya da çok önemli bulunmuĢtur. AraĢtırma sonuçlarına göre 

öğretmenler tarafından ilk sıralarda önemli görülen baĢlıca öğretim liderliği 

davranıĢlarının, yöneticilerin kaynak sağlayıcı olma, görünürlük, iletiĢim, öğretim 

desteği verme alanlarıyla ilgili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

 



ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM 

Bu bölümünde araĢtırmanın modeli, evren ve örneklemi, araĢtırmanın verileri, 

verilerin toplanması ve analizi yer almaktadır. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırma; ilköğretim okulu yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarını 

belirlemeyi amaçladığından çalıĢmada bu amaca en uygun model olan tarama modeli 

kullanılmıĢtır.  

3.2. AraĢtırmanın Evren ve Örneklemi 

Bu araĢtırmanın evrenini Erzurum ili merkez ilçeleri olan Aziziye, Palandöken 

ve Yakutiye ilçelerindeki toplam 190 resmî ilköğretim okulu oluĢturmaktadır. Aziziye 

ilçesinde 66 resmî ilköğretim okulunda 440 öğretmen, Palandöken ilçesinde 52 resmî 

ilköğretim okulunda 1007 öğretmen ve Yakutiye ilçesinde 72 resmî ilköğretim 

okulunda 1509 öğretmen olmak üzere toplamda 2956 öğretmen görev yapmaktadır. 

AraĢtırmaya örneklem teĢkil eden okulların ve öğretmenlerin sayıları ise 

Ģöyledir: Aziziye ilçesinden 9 resmî ilköğretim okulundan 108 öğretmen, Palandöken 

ilçesinden 10 resmî ilköğretim okulundan 135 öğretmen ve Yakutiye ilçesinden 16 

resmî ilköğretim okulundan 193 öğretmen olmak üzere toplamda 35 okul ve 436 

öğretmen örneklem olarak alınmıĢtır. 
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Tablo 3. 1.  

Evrendeki Okullar ve Öğretmen Sayıları ile Örneklemdeki Okul ve Öğretmen 

Sayılarının Oranı 

Merkez 

ilçeler 

Evrendeki 

okul 

sayısı 

Örnekleme 

alınan okul 

sayısı 

% 

Evrendeki 

öğretmen 

sayısı 

Örnekleme 

alınan 

öğretmen 

sayısı 

% 

Aziziye 

Ġlçesi 
66 9 13,6 440 108 24,5 

Palandöken 

Ġlçesi 
52 10 19,2 1007 135 13,4 

Yakutiye 

Ġlçesi 
72 16 22,2 1509 193 12,8 

Toplam 190 35 18,4 2956 436 14,7 

 

Örnekleme alınan okullarda anketler titizlikle uygulanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu 

amaçla anketler okulların tümüne araĢtırmacı tarafından bizzat dağıtılmıĢ ve toplanmıĢ, 

anketin içtenlikle ve doğru olarak doldurulması isteği önemle belirtilmiĢtir. 

Anketin Erzurum ili merkez ilçelerinde uygulanabilmesi için gerekli izin Milli 

Eğitim Bakanlığı Eğitimi AraĢtırma ve GeliĢtirme Dairesi BaĢkanlığı‘ndan alınmıĢtır. 

Bu izne bağlı olarak Erzurum Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‘ne baĢvurulmuĢ bu makamdan 

da gerekli izin alınmıĢtır. 

Erzurum ili merkez ilçelerinde aĢağıda belirtilen toplam 35 ilköğretim okulunda 

araĢtırma yapılmıĢtır. 
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Tablo 3. 2.  

Örnekleme Alınan Okullar ve Öğretmen Sayıları 

Ġlçe Adı Okul Adı 

Örnekleme Alınan 

Erkek 

Öğretmen 

Kadın 

Öğretmen 

Toplam 

Öğretmen 

Aziziye Ġlçesi Yavuz Selim YĠBO 8 4 12 

Aziziye Ġlçesi ġeker Ġ.O. 3 8 11 

Aziziye Ġlçesi Çiğdemli Köyü Ġ.O. 2 2 4 

Aziziye Ġlçesi 19 Mayıs Ġ.O. 2 10 12 

Aziziye Ġlçesi 23 Nisan Ġ.O. 12 7 19 

Aziziye Ġlçesi Atatürk Ġ.O. 8 5 13 

Aziziye Ġlçesi Fatih Sultan Mehmet Ġ.O. 5 3 8 

Aziziye Ġlçesi Zübeyde Hanım Ġ.O. 2 9 11 

Aziziye Ġlçesi Ertuğrul Gazi Ġ.O. 10 8 18 

Palandöken Ġlçesi Sabahattin Solakoğlu Ġ.O. 2 14 16 

Palandöken Ġlçesi Necmettin Karaduman Ġ.O. 1 10 11 

Palandöken Ġlçesi Mehmet Akif Ersoy Ġ.O. 5 4 9 

Palandöken Ġlçesi Nihat Kitapçı Ġ.O. 3 9 12 

Palandöken Ġlçesi Osman Gazi Ġ.O. 4 4 8 

Palandöken Ġlçesi Dedekorkut ĠĢitme Engelliler Ġ.O. 8 12 20 

Palandöken Ġlçesi Kazım Yurdalan Ġ.O. 8 1 9 

Palandöken Ġlçesi 70. Yıl Cumhuriyet Ġ.O. 10 5 15 

Palandöken Ġlçesi Saltukbey Ġ.O. 13 10 23 

Palandöken Ġlçesi Evliya Çelebi Ġ.O. 6 6 12 

Yakutiye Ġlçesi DadaĢ Ġ.O. 5 8 13 

Yakutiye Ġlçesi Kocatepe Ġ.O. 5 4 9 

Yakutiye Ġlçesi Ömer Duygun Ġ.O. 5 6 11 

Yakutiye Ġlçesi Celal Akın Ġ.O. 6 6 12 

Yakutiye Ġlçesi Palandöken Ġ.O. 7 2 9 

Yakutiye Ġlçesi ġair Nefi Ġ.O. 5 6 11 

Yakutiye Ġlçesi ġükrü PaĢa Ġ.O. 8 2 10 

Yakutiye Ġlçesi Ziyaeddin Fahri Fındıkoğlu Ġ.O. 6 2 8 

Yakutiye Ġlçesi 23 Temmuz Ġ.O. 3 3 6 

Yakutiye Ġlçesi Mecidiye Ġ.O. 10 11 21 

Yakutiye Ġlçesi ġehit Bülent KarataĢ Ġ.O. 4 7 11 

Yakutiye Ġlçesi Veysefendi Ġ.O. 4 7 11 

Yakutiye Ġlçesi Abdurrahman ġerif Beygu Ġ.O. 7 3 10 

Yakutiye Ġlçesi Ömer Nasuhi Bilmen Ġ.O. 1 13 14 

Yakutiye Ġlçesi Aziziye Ġ.O. 8 4 12 

Yakutiye Ġlçesi EvrenpaĢa Ġ.O. 12 13 25 

 TOPLAM 208 228 436 
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3.3. Verilerin Toplanması 

Veri toplama çalıĢmaları sırasında araĢtırma konusu ile ilgili yerli ve yabancı 

araĢtırma, yayın, makale ve kitaplar gözden geçirilmiĢtir. AraĢtırma ile doğrudan ilgili 

kaynaklar belirlenmiĢ, araĢtırmanın kuramsal çerçevesi ve problemi ortaya konmuĢtur. 

Veri toplama aracı olarak ġiĢman (2004)‘ın okul yöneticilerinin öğretim liderliği 

davranıĢlarıyla ilgili araĢtırmasında kullanmıĢ olduğu anket formu belirlenmiĢtir. 

ġiĢman ile iletiĢim kurularak kendisinden ―Okul Müdürlerinin Öğretim Liderliği 

DavranıĢları‖ adlı anketi uygulama izni istenmiĢtir. Alınan izinle araĢtırmanın veri 

toplama aracı olarak bu anket formu kullanılmıĢtır. 

Anket iki bölümden oluĢmaktadır. Anketin ilk bölümü öğretmenlere iliĢkin 

kiĢisel bilgileri edinmeyi amaçlayan dört sorudan (cinsiyet, branĢ, meslekî kıdem ve 

görev yapılan merkez ilçe) oluĢmaktadır. Anketin ikinci bölümü ise öğretmenlerin, okul 

müdürlerinin öğretim liderliği davranıĢlarını belirlemeye yönelik 50 sorunun yer aldığı 

bölümdür. Anket her biri 10 maddeden oluĢan beĢ boyutta toplam 50 maddeden 

meydana gelmiĢtir. Her bir maddenin karĢısında söz konusu davranıĢın gösterilme 

sıklığını belirtmek için beĢli bir seçenek verilmiĢ, bunlar en olumsuzdan en olumluya 

doğru ―hiçbir zaman‖, ―çok seyrek‖, ―ara sıra‖, ―çoğu zaman‖ ve ―her zaman‖ (1-5) 

biçiminde derecelenmiĢtir. 

Anketin güvenirliği Cronbach Alpha ile belirlenmiĢtir. Anketin tamamı ve anket 

boyutlarının güvenirliği aĢağıdaki gibidir. Anketin alpha değerleri anketin güvenirlik 

derecesinin yüksek olduğunu göstermiĢtir. Uygulanan anketlerin tamamı güvenilir kabul 

edilmiĢtir. 

 

Tablo 3. 3.  

Anketin Güvenirlik Analizi Sonuçları 

Öğretim Liderliği DavranıĢları Boyutları 
Madde 

Sayısı 

Alpha 

Değeri 

Okul Amaçlarının Belirlenmesi ve PaylaĢılması Boyutu 10 ,95 

Eğitim Programı ve Öğretim Sürecinin Yönetimi Boyutu 10 ,92 

Öğretim Süreci ve Öğrencilerin Değerlendirilmesi Boyutu 10 ,95 

Öğretmenlerin Desteklenmesi ve GeliĢtirilmesi Boyutu 10 ,94 

Düzenli Öğretme-Öğrenme Çevresi ve Ġklimi OluĢturma Boyutu 10 ,95 

TOPLAM 50 ,98 
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ġiĢman (2004)‘ın yaptığı araĢtırmada anketin iç geçerliliği Cronbach Alfa ile 

yoklanmıĢ ve bulunan değer ,92 olmuĢtur. GümüĢeli (1996)‘nin ―Ġstanbul Ġlindeki 

Ġlköğretim Okulu Müdürlerinin Öğretim Liderliği DavranıĢı‖ adlı araĢtırmasında 

kullanılan anketin güvenirliği ,99 bulunmuĢtur. Aksoy (2006)‘un ―Ġlköğretim Okulu 

Yöneticilerinin Öğretimsel Liderlik Rolleri‖ adlı araĢtırmasında kullanılan anketin 

güvenirliği ise ,96 olarak bulunmuĢtur. 

3.4. Verilerin Analizi 

Elde edilen verilerin çözümlenmesinde SPSS 11.5 paket programından 

yararlanılmıĢtır. Verilerin frekans, yüzde, aritmetik ortalama ve 50 adet öğretim liderliği 

davranıĢına iliĢkin öğretmen algılamalarının ortalama sapma değerleri bulunmuĢ ve 

tablolar oluĢturulmuĢtur. Söz konusu algılamalar, öğretmenlerle ilgili cinsiyet, meslekî 

kıdem, branĢ ve görev yapılan ilçe değiĢkenine göre karĢılaĢtırılmıĢtır. Öğretmenler 

meslekî kıdemlerine göre, 1-5 yıl, 6-10 yıl, 11-15 yıl, 16-20 yıl ve 21 yıl ve üstü olmak 

üzere beĢ grupta toplanmıĢtır. Söz konusu değiĢkenlere bağlı olarak yapılan 

karĢılaĢtırmalarda varyans analizi uygulanmıĢtır. Belirlenen değiĢkenlerle öğretim 

liderliği davranıĢlarına iliĢkin öğretmenlerin algılamaları arasında olası farklılaĢmalar ―t 

testi‖ ile yoklanmıĢtır. 

Verilerin analizi ve yorumlanması Ģu Ģekilde yapılmıĢtır: 

1. Örnekleme alınan grupların ―kiĢisel özellikleri‖ ile ilgili sınıflama 

türündeki veriler sayı (frekans-f) ve yüzde (%) ile belirlenmiĢtir. 

2. Grupların, ilköğretim okulu yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢları 

ile ilgili görüĢlerini saptamaya yönelik beĢ boyutta toplam 50 maddeye verilen cevaplar 

doğrultusunda frekans, yüzde ve ortalamalar hesaplanarak tablolar oluĢturulmuĢtur. Bu 

boyutları ölçmek üzere (1) ―hiçbir zaman‖, (2) ―çok seyrek‖, (3) ―ara sıra‖, (4) ―çoğu 

zaman‖, (5) ―her zaman‖ gibi sıklık ifadelerini taĢıyan beĢli dereceleme ölçeği 

kullanılmıĢtır. Ortalamaların sözel olarak ifade edilebilmesi için ortalama aralığı 
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hesaplanmıĢ, bu hesaplamada kullanılan seçenekler ve puanlar aĢağıdaki aralıklar 

dikkate alınarak istatistik iĢlemleri yapılmıĢtır. 

Tablo 3. 4.  

Öğretim Liderliği Davranışlarını Yerine Getirme Dereceleri ve Puan Aralıkları 

Verilen Ağırlık Yerine Getirme Dereceleri Puan Aralığı 

1 Hiçbir zaman 1.00 – 1.79 

2 Çok seyrek 1.80 – 2.59 

3 Ara sıra 2.60 – 3.39 

4 Çoğu zaman 3.40– 4.19 

5 Her zaman 4.20– 5.00 

 

3. Grupların öğretim liderliği davranıĢlarına iliĢkin görüĢleri arasında 

anlamlı bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla tek yönlü varyans analizi 

(anova)  uygulanmıĢ, testler için anlamlılık düzeyi 0,05 olarak alınmıĢtır. GörüĢler 

arasında anlamlı bir farklılık bulunan gruplar ile ilgili bulgular tablolaĢtırılarak 

incelenmiĢ, elde edilen bulgular açıklanarak yorumlanmıĢtır. 



DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4. BULGULAR ve YORUM 

Bu bölümde, veri toplama aracının uygulanmasıyla elde edilen bulgular ve 

yorumlar yer almaktadır. Ġlk olarak örnekleme alınan grubun kiĢisel özellikler 

bakımından dağılımı tablolaĢtırılarak açıklanmıĢtır. Daha sonra araĢtırmanın amaç ve alt 

amaçları sırasıyla ele alınarak tablolaĢtırılmıĢ ve açıklanarak yorumlanmıĢtır. 

4.1. Katılımcıların KiĢisel Özellikler Bakımından Dağılımına ĠliĢkin Bulgular 

Ankete katılan öğretmenlerin cinsiyeti, meslekî kıdem süreleri, branĢları ve 

görev yaptıkları ilçeler tablolarda yer almaktadır. 

 

Tablo 4. 1. 

 İlköğretim Okulu Öğretmenlerinin Kişisel Özelliklerine Göre Dağılımı 

KiĢisel Özellikler f % 

Cinsiyet Erkek 208 47,7 

Kadın 228 52,3 

Mesleki Kıdem 1-5 yıl 119 27,3 

6-10 yıl 115 26,4 

11-15 yıl 111 25,4 

16-20 yıl 47 10,8 

21 yıl ve üstü 44 10,1 

BranĢ Sınıf Öğretmeni 240 55,0 

BranĢ Öğretmeni 196 45,0 

Görev Yapılan Ġlçe Aziziye Ġlçesi 108 24,8 

Palandöken Ġlçesi 135 31,0 

Yakutiye Ġlçesi 193 44,2 

TOPLAM 436 100,0 
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Ġlköğretim okulu öğretmenlerinin cinsiyetlerine göre dağılımına bakıldığında 

436 öğretmenin 208‘inin (% 47,7) erkek, 228‘inin (% 52,3) ise kadın olduğu 

görülmektedir. 

Öğretmenlerin meslekî kıdemlerine göre dağılımlarına bakıldığında 436 

öğretmenin 119‘unun (% 27,3) 1-5 yıl, 115‘inin (% 26,4) 6-10 yıl, 111‘inin (% 25,4) 

11-15 yıl, 47‘sinin (% 10,8) 16-20 yıl, 44‘ünün (% 10,1) 21 yıl ve üstü öğretmenlik 

yaptıkları anlaĢılmaktadır. 

Öğretmenlerin branĢlara göre dağılımları incelendiğinde 436 öğretmenin 

240‘ının (% 55,0) sınıf öğretmeni, 196‘sının (% 45,0) ise branĢ öğretmeni olduğu 

görülmektedir. 

Görev yapılan ilçeye göre öğretmenlerin dağılımı incelendiğinde 436 

öğretmenin 108‘inin (% 24,8) Aziziye ilçesinde, 135‘inin (% 31,0) Palandöken 

ilçesinde, 193‘ünün (% 44,2) ise Yakutiye ilçesinde görev yaptıkları anlaĢılmaktadır. 

4.2. Öğretmen GörüĢlerine Göre Okul Yöneticileri Öğretim Liderliği 

DavranıĢlarına Ne Düzeyde Sahiptir? 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin, okul yöneticilerinin öğretim 

liderliği davranıĢlarına hangi düzeyde sahip olduklarını belirlemek için yöneltilen 

sorulara vermiĢ oldukları cevaplar ile öğretim liderliği davranıĢlarını gerçekleĢtirme 

düzeylerine iliĢkin bulgular ve yorumlar araĢtırmanın bu bölümünde bulunmaktadır. 

4.2.1. Öğretmen GörüĢlerine Göre Okul Yöneticileri Okul Amaçlarının 

Belirlenmesi ve PaylaĢılması Boyutu DavranıĢlarına Ne Düzeyde Sahiptirler? 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin, öğretim liderliğinin okul amaçlarının 

belirlenmesi ve paylaĢılması boyutu davranıĢlarına hangi düzeyde sahip olduklarını 

belirlemek için yöneltilen sorulara bu okullarda görev yapan öğretmenlerin verdikleri 

cevaplar ile okul yöneticilerinin bu boyutta yer alan öğretim liderliği davranıĢlarını 

gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin bulgular ve yorumlar araĢtırmanın bu bölümünde yer 

almaktadır.  



74 
 

 
 

Tablo 4. 2.  

Öğretmen Görüşlerine Göre Okul Yöneticilerinin Okul Amaçlarının Belirlenmesi ve 

Paylaşılması Boyutu Davranışlarına Sahip Olma Düzeyleri 

Okul Amaçlarının Belirlenmesi ve 

PaylaĢılması Boyutu DavranıĢları 

Öğretim Liderliği DavranıĢlarını Yerine Getirme Dereceleri 

X  SS 
Hiçbir 

zaman 

Çok 

seyrek 
Ara sıra 

Çoğu 

zaman 
Her zaman 

Okul Yöneticisi… f % f % f % f % f % 

1.Okulun genel amaçlarını, öğretmen 
ve öğrencilere açıklama 

8 1,8 24 5,5 89 20,4 214 49,1 101 23,2 3,86 ,90 

2.Okuldaki herkesin, okulun 

amaçlarını paylaĢmasına öncülük 
etmek 

9 2,1 31 7,1 96 22,0 201 46,1 99 22,7 3,80 ,94 

3.Okulun amaçlarını gözden geçirme 

ve günün koĢullarına göre yeniden 
belirleme 

7 1,6 29 6,7 102 23,4 199 45,6 99 22,7 3,81 ,92 

4.Okulun amaçlarını geliĢtirirken 

öğrencilerin baĢarı durumlarından 
yararlanma 

11 2,5 33 7,6 93 21,3 202 46,3 97 22,2 3,78 ,96 

5.Okulun amaçları ile derslerin 

amaçlarının uyumlu olmasına öncülük 
etme 

14 3,2 33 7,6 85 19,5 203 46,6 101 23,2 3,79 ,99 

6.Kurul toplantılarında okulun 

amaçlarını tartıĢmaya açma 
14 3,2 21 4,8 85 19,5 153 35,1 163 37,4 3,99 1,02 

7.Öğretmenlerin aynı amaçlara dönük 

çalıĢmalarını teĢvik etme 
19 4,4 20 4,6 85 19,5 187 42,9 125 28,7 3,87 1,02 

8.Öğrencilerin mevcut baĢarılarını 
artırmaya dönük amaçlar belirleme 

12 2,8 22 5,0 70 16,1 201 46,1 131 30,0 3,96 ,95 

9.Okulun amaçlarının, uygulanmaya 

yansıtılmasına öncülük etme 
8 1,8 31 7,1 81 18,6 203 46,6 113 25,9 3,88 ,94 

10.Öğrenci baĢarısı konusunda 

herkesin yüksek beklentilere sahip 

olmasını teĢvik etme 

9 2,1 28 6,4 89 20,4 184 42,2 126 28,9 3,89 ,96 

 

Tablo 4. 2‘de görüldüğü üzere, ilköğretim okulu yöneticilerinin ―okul 

amaçlarının belirlenmesi ve paylaĢılması‖ boyutu davranıĢlarına sahip olma düzeyleri 

konusunda çoğu zaman ile en yüksek ortalamayla sergiledikleri öğretim liderliği 

davranıĢı; X = 3,99 ortalama ile ―kurul toplantılarında okulun amaçlarını tartıĢmaya 

açma‖dır. Bu davranıĢın çoğu zaman ile en üst düzeyde sergilenen bir davranıĢ 

olmasının sebebi okulların varlık nedeninin ne olduğu sorusuna öğretmenler kurulu 

veya Ģube öğretmenler kurulu gibi toplantılarda cevap bulma isteği olabilir. Özellikle 

okul baĢarılarının daha çok ülke genelinde yapılan yerleĢtirme sınavlarıyla 

değerlendiriliyor olması kurul toplantılarında okulun amaçlarının tartıĢılmaya 

açılmasına ortam hazırlayabilir. Okulun amaçları esas itibariyle eğitimin amaçlarıdır. 

Okul, bireyleri bilgili, becerili insanlar olarak yetiĢtirmek, onları her yönleriyle 

geliĢtirerek topluma bir meslek sahibi iyi birer vatandaĢ olarak hazırlama konusunda rol 

üstlenmiĢtir. Okulun kendisinden beklenenleri karĢılayabilmesinde okul üyelerinin 

okulun amaçlarını bilmesi ve benimsemesi hayatî öneme sahiptir. Bu amaçla okulun 

amaçlarının devamlı olarak kurul toplantılarında açıklanması ve tartıĢılması 
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gerekmektedir. Ġlköğretim okulu yöneticileri, ―öğrencilerin mevcut baĢarılarını 

artırmaya dönük amaçlar belirleme‖ davranıĢını X  = 3,96 ile çoğu zaman 

gerçekleĢtirmektedirler. Etkili okulun en önemli göstergesi öğrenci nitelikleri 

olduğundan okul yöneticileri öğrencilerin mevcut baĢarılarını artırmaya yönelik 

amaçları belirleme davranıĢını gerçekleĢtiriyor olabilirler. 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin, ―okul amaçlarının belirlenmesi ve 

paylaĢılması‖ boyutundaki öğretim liderliği davranıĢlarından diğer davranıĢlara göre 

daha düĢük bir ortalama ile çoğu zaman gerçekleĢtirdikleri öğretim liderliği 

davranıĢları; X  = 3,78 ortalama ile ―okulun amaçlarını geliĢtirirken öğrencilerin baĢarı 

durumlarından yararlanma‖ ve X  = 3,79 ortalama ile ―okulun amaçları ile derslerin 

amaçlarının uyumlu olmasına öncülük etme‖dir. Bu davranıĢların diğerlerine göre daha 

düĢük bir ortalamayla gerçekleĢtiriliyor olmasının sebebi okul yöneticilerinin okulun 

amaçlarını öğrenci baĢarı durumu ve derslerin amaçlarına göre uyarlamada yeterince 

yetki sahibi olmamaları ile bakanlıkça belirlenen amaçların öğrenci seviyesi ve ders 

ayrımı yapılmadan birebir uygulanıyor olması olabilir. 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin, ―okul amaçlarının belirlenmesi ve 

paylaĢılması‖ boyutundaki öğretim liderliği davranıĢlarını genel olarak ―çoğu zaman‖ 

yerine getirdikleri bulunmuĢtur. 

ġiĢman (2004)‘ın ve Aksoy (2006)‘un yaptıkları araĢtırmaların bulgularına göre 

―okul amaçlarının belirlenmesi ve paylaĢılması‖ boyutundaki davranıĢlara iliĢkin 

öğretmen algılamalarının ortalamaları ―çoğunlukla‖ bulunmuĢtur. 

AraĢtırmanın ―okul amaçlarının belirlenmesi ve paylaĢılması‖ boyutundaki 

davranıĢlara iliĢkin öğretmenlerden elde edilen bulgular, diğer araĢtırmaların 

bulgularıyla benzer özelliktedir. AraĢtırma literatürle tutarlılık göstermektedir. 
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4.2.2. Öğretmen GörüĢlerine Göre Okul Yöneticileri Eğitim Programı ve 

Öğretim Sürecinin Yönetimi Boyutu DavranıĢlarına Ne Düzeyde Sahiptirler? 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin, öğretim liderliğinin eğitim programı ve öğretim 

sürecinin yönetimi boyutu davranıĢlarına hangi düzeyde sahip olduklarını belirlemek 

için yöneltilen sorulara bu okullarda görev yapan öğretmenlerin verdikleri cevaplar ile 

okul yöneticilerinin bu boyutta yer alan öğretim liderliği davranıĢlarını gerçekleĢtirme 

düzeylerine iliĢkin bulgular ve yorumlar araĢtırmanın bu bölümünde yer almaktadır. 

Tablo 4. 3.  

Öğretmen Görüşlerine Göre Okul Yöneticilerinin Eğitim Programı ve Öğretim 

Sürecinin Yönetimi Boyutu Davranışlarına Sahip Olma Düzeyleri 

Eğitim Programı ve Öğretim 

Sürecinin Yönetimi Boyutu 

DavranıĢları 

Öğretim Liderliği DavranıĢlarını Yerine Getirme Dereceleri 

X  SS 
Hiçbir 

zaman 
Çok seyrek Ara sıra 

Çoğu 

zaman 
Her zaman 

Okul Yöneticisi… f % f % f % f % f % 

11.Okulun eğitim-öğretim 

çalıĢmalarıyla ilgili yıllık faaliyet planı 
hazırlama 

12 2,8 24 5,5 56 12,8 180 41,3 164 37,6 4,06 ,99 

12.Okul programında, öğrenci ihtiyaç 

ve beklentilerinin dikkate alınmasına 
önem verme 

 

17 
3,9 26 6,0 81 18,6 196 45,0 116 26,6 3,84 1,01 

13.Okulun I. ve II. kademe öğretim 

programları arasında koordinasyon 
sağlama 

15 3,4 38 8,7 89 20,4 177 40,6 117 26,8 3,79 1,04 

14.Programla ilgili materyallerin 

(kitap, dergi vb.) inceleme ve seçimine 
aktif olarak katılma 

38 8,7 45 10,3 
11

7 
26,8 157 36,0 79 18,1 3,45 1,16 

15.Sınıf içi öğretim zamanının etkili 

kullanılmasını sağlamak için sınıfları 
ziyaret etme 

27 6,2 57 13,1 
12

2 
28,0 150 34,4 80 18,3 3,46 1,12 

16.Okulda ders dıĢı, sosyal, kültürel, 

eğitsel faaliyetleri teĢvik etme 
13 3,0 44 10,1 93 21,3 160 36,7 126 28,9 3,78 1,06 

17.Öğrencilerin derse geç kalmasını ve 

dersi bölmesini engelleme 
25 5,7 50 11,5 87 20,0 171 39,2 103 23,6 3,64 1,13 

18.Derslerin zamanında baĢlatılmasını 
ve bitirilmesini sağlama 

6 1,4 18 4,1 48 11,0 177 40,6 187 42,9 4,20 ,89 

19.Okuldaki zamanının çoğunu eğitim 

ortamlarında gözlem yapmak ve 
öğretime katılarak geçirme 

16 3,7 32 7,3 93 21,3 168 38,5 127 29,1 3,82 1,05 

20.Anonslar ya da sınıftan öğrenci 

çağrılması gibi yollarla derslerin 
kesintiye uğramasını önleme 

30 6,9 49 11,2 84 19,3 148 33,9 125 28,7 3,66 1,20 

 

Tablo 4. 3‘e bakıldığında okul yöneticilerinin ―eğitim programı ve öğretim 

sürecinin yönetimi‖ boyutu öğretim liderliği davranıĢlarına iliĢkin her zaman yerine 

getirdikleri davranıĢ X  = 4,20 ortalama ile ―derslerin zamanında baĢlatılmasını ve 

bitirilmesini sağlama‖ olmuĢtur. Bu davranıĢın diğer davranıĢlara göre üst düzeyde 

gerçekleĢtiriliyor olmasının sebebi okul yöneticilerinin derslerin belirli zaman 

dilimlerinde iĢlenmesini titizlikle takip etmeleri olabilir. Aynı zamanda derslerin geç 
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baĢlaması ya da erken bitirilmesinin okulda eğitimi olumsuz etkileyebileceği düĢüncesi 

yöneticilerin bu davranıĢı sergilemelerini sağlamıĢ olabilir. Yine ―okulun eğitim-

öğretim çalıĢmalarıyla ilgili yıllık faaliyet planı hazırlama‖ davranıĢı X = 4,06 ortalama 

ile ilköğretim okulu yöneticileri tarafından çoğu zaman yerine getirilen öğretim liderliği 

davranıĢı olarak bulunmuĢtur. Bu davranıĢın yüksek bir ortalamayla çoğu zaman yerine 

getirilen bir davranıĢ olmasının sebebi okul yöneticilerinin okulun eğitim-öğretim 

çalıĢmalarını önceden bir plan dahilinde hazırlayarak yapılacak çalıĢmaların düzen 

içerisinde iĢleyiĢini gerçekleĢtirmek istemeleri olabilir. 

Bu boyuttaki davranıĢlardan X  = 3,45 ortalama ile ―programla ilgili 

materyallerin (kitap, dergi vb.) inceleme ve seçimine aktif olarak katılma‖ ve X  = 3,46 

ortalama ile ―sınıf içi öğretim zamanının etkili kullanılmasını sağlamak için sınıfları 

ziyaret etme‖ davranıĢlarının çoğu zaman ile gerçekleĢtiği, ancak bu boyuttaki diğer 

davranıĢlardan daha düĢük bir ortalamayla yer aldığı görülmektedir. Söz konusu 

davranıĢların bu boyuttaki diğer davranıĢlardan daha düĢük bir ortalama ile 

gerçekleĢtirilen davranıĢlar olmasının sebebi okul yöneticilerinin bu etkinliklere idari 

iĢlerin yoğunluğundan zaman ayıramamaları olabilir. 

Okul yöneticilerinin okulda görünür insan olmaları ve özellikle de sınıflardaki 

öğretimi yerinde incelemeleri, programla ilgili materyallerin inceleme ve seçimine aktif 

katılımları okuldaki eğitim-öğretim faaliyetlerine verilen önemin bir göstergesidir. Okul 

yöneticilerin sınıflardaki öğretimi yerinde incelemeleri, programla ilgili materyallerin 

inceleme ve seçimine aktif katılımları sınıf programları hakkında bilgi sahibi olmalarını 

zorunlu kılmaktadır. Bu davranıĢların diğer davranıĢlara oranla daha düĢük bir 

ortalamayla gerçekleĢtiriliyor olmasının bir sebebi de okul yöneticilerinin sınıf 

programları hakkında yeterince bilgi sahibi olmayıĢları olabilir. 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin ―eğitim programı ve öğretim sürecinin 

yönetimi‖ boyutu öğretim liderliği davranıĢlarını genel olarak ―çoğu zaman‖ yerine 

getirdikleri bulunmuĢtur. 

ġiĢman (2004)‘ın ve Aksoy (2006)‘un yaptıkları araĢtırmaların bulgularına göre 

―eğitim programı ve öğretim sürecinin yönetimi‖ boyutundaki davranıĢlara iliĢkin 

öğretmen algılamalarının ortalamaları ―çoğunlukla‖ bulunmuĢtur. 
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AraĢtırmanın ―eğitim programı ve öğretim sürecinin yönetimi‖ boyutundaki 

davranıĢlara iliĢkin öğretmenlerden elde edilen bulgular, diğer araĢtırmaların 

bulgularıyla benzer özelliktedir. AraĢtırma literatürle tutarlılık göstermektedir. 

4.2.3. Öğretmen GörüĢlerine Göre Okul Yöneticileri Öğretim süreci ve 

Öğrencilerin Değerlendirilmesi Boyutu DavranıĢlarına Ne Düzeyde Sahiptirler? 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin, öğretim liderliğinin öğretim süreci ve 

öğrencilerin değerlendirilmesi boyutu davranıĢlarına hangi düzeyde sahip olduklarını 

belirlemek için yöneltilen sorulara bu okullarda görev yapan öğretmenlerin verdikleri 

cevaplar ile okul yöneticilerinin bu boyutta yer alan öğretim liderliği davranıĢlarını 

gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin bulgular ve yorumlar araĢtırmanın bu bölümünde yer 

almaktadır. 

 

Tablo 4. 4.  

Öğretmen Görüşlerine Göre Okul Yöneticilerinin Öğretim Süreci ve Öğrencilerin 

Değerlendirilmesi Boyutu Davranışlarına Sahip Olma Düzeyleri 

Öğretim Süreci ve Öğrencilerin 

Değerlendirilmesi Boyutu 

DavranıĢları 

Öğretim Liderliği DavranıĢlarını Yerine Getirme Dereceleri 

X  SS 
Hiçbir 

zaman 
Çok seyrek Ara sıra 

Çoğu 

zaman 
Her zaman 

Okul Yöneticisi… f % f % f % f % f % 

21.Öğrencilerin baĢarı durumlarını 

tartıĢmak için öğretmenlerle görüĢmeler 
yapma 

 

20 
4,6 40 9,2 87 20,0 178 40,8 111 25,5 3,73 1,08 

22.Öğretim programlarının güçlü ve 

zayıf yönlerini belirlemek için 
öğretmenlerle görüĢme 

22 5,0 46 10,6 114 26,1 162 37,2 92 21,1 3,59 1,09 

23.Sınav sonuçlarına göre okul 

programını gözden geçirme ve 
gerektiğinde değiĢiklikler yapma 

33 7,6 52 11,9 102 23,4 173 39,7 76 17,4 3,47 1,14 

24.Sınav sonuçlarına göre özel öğretim 

ve ilgiye muhtaç olan öğrencileri 
belirleme 

31 7,1 47 10,8 115 26,4 165 37,8 78 17,9 3,49 1,12 

25.Okul ve öğrencilerin baĢarı durumları 

hakkında öğrencileri bilgilendirme 
22 5,0 37 8,5 99 22,7 177 40,6 101 23,2 3,68 1,07 

26.Okulun baĢarı durumunu, yazılı ya da 

sözlü olarak öğretmenlere bildirme 
17 3,9 31 7,1 94 21,6 163 37,4 131 30,0 3,83 1,06 

27.Okul ve sınıf içindeki davranıĢlarıyla 
üstün baĢarı gösteren öğrencileri 

ödüllendirme 

17 3,9 45 10,3 92 21,1 163 37,4 119 27,3 3,74 1,09 

28.Sınıf içi gözlemler sonrasında 
öğretmenlere öğretimle ilgili önemli 

konuları açıklama 

30 6,9 48 11,0 122 28,0 154 35,3 82 18,8 3,48 1,12 

29.Sınıf içi öğretimi değerlendirirken 
öğrenci çalıĢmalarını da gözden geçirme 

26 6,0 66 15,1 112 25,7 163 37,4 69 15,8 3,42 1,11 

30.Okulla ilgili sorunları görüĢmek 

üzere öğrencilerle doğrudan temas 
halinde olma 

25 5,7 55 12,6 99 22,7 161 36,9 96 22,0 3,57 1,13 

 



79 
 

 
 

Tablo 4. 4‘te görüldüğü gibi ilköğretim okulu yöneticilerinin ―öğretim süreci ve 

öğrencilerin değerlendirilmesi‖ öğretim liderliği davranıĢı boyutuna iliĢkin en yüksek 

ortalama ile çoğu zaman yerine getirdikleri davranıĢ X  = 3,83 ile ―okulun baĢarı 

durumunu, yazılı ya da sözlü olarak öğretmenlere bildirme‖ olmuĢtur. Okulun baĢarısı 

okulun varlık nedenidir. Okul baĢarı durumunun öğretmenler tarafından bilinmesi 

yapılacak çalıĢmalara temel teĢkil edecektir. Okuldaki öğretimin eksiklilerinin ve güçlü 

yönlerinin bilinmesi planlama yapılırken kolaylık sağlayacağından okulun mevcut 

baĢarı durumu öğretmenlere bildirilmelidir. Okulun etkililiğinin ve varlık nedeninin 

öğrenci baĢarısına bağlı olması ve okul baĢarısının diğer okullarla mukayese ediliyor 

olması okul yöneticilerinin bu davranıĢı üst düzeyde gösteriyor olmalarına sebebiyet 

veriyor olabilir. 

―Okul ve sınıf içindeki davranıĢlarıyla üstün baĢarı gösteren öğrencileri 

ödüllendirme‖ davranıĢı X  = 3,74 ortalama ile çoğu zaman gerçekleĢtirilen öğretim 

liderliği davranıĢı olmuĢtur. Öğrencilerin baĢarılarından ötürü ödüllendirilmesi onlarda 

baĢarının tekrar sıklığını artıracak ve ödüllendirilen öğrencilerin motivasyonu 

artıracaktır. Yine baĢarılı öğrencilerin ödüllendirilmesi diğer öğrenciler için bir örnek 

teĢkil edecek ve onlar da baĢarılı olmak için gayret göstereceklerdir. Ġlköğretim okulu 

yöneticileri bu düĢüncelerden dolayı söz konusu davranıĢı yüksek bir ortalama ile 

gerçekleĢtirmiĢ olabilirler. Yine X = 3,73 ortalama ile ―öğrencilerin baĢarı durumlarını 

tartıĢmak için öğretmenlerle görüĢmeler yapma‖ davranıĢı da çoğu zaman yerine 

getirilen bir öğretim liderliği davranıĢı olarak bulunmuĢtur. Okulların öğrenci baĢarı 

durumuna göre değerlendiriliyor olması ve okul müdürlerinin okul baĢarısında en 

önemli aktörlerden biri olarak görülüp sorumlu tutulmaları bu davranıĢın bu boyuttaki 

diğer davranıĢlara göre daha yüksek bir ortalamayla gösterilmesine sebebiyet verebilir. 

Buna karĢılık, ―sınıf içi öğretimi değerlendirirken öğrenci çalıĢmalarını da gözden 

geçirme‖ davranıĢı X = 3,42 ortalama ile yine çoğu zaman yerine getirilen bir öğretim 

liderliği davranıĢı olmuĢtur. Bu davranıĢın diğer davranıĢlara göre daha düĢük bir 

ortalamayla gerçekleĢtiriliyor olmasının sebebi okul yöneticilerinin öğretim sürecinde 

daha çok öğretmen çalıĢmalarını ön planda tutmaları ve bu davranıĢı kendi görev 

tanımları içinde görmemeleri olabilir. 
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―Öğretim süreci ve öğrencilerin değerlendirilmesi‖ boyutu öğretim liderliği 

davranıĢlarını ilköğretim okulu yöneticilerinin genel olarak ―çoğu zaman‖ yerine 

getirdikleri bulunmuĢtur. 

ġiĢman (2004)‘ın ve Aksoy (2006)‘un yaptıkları araĢtırmaların bulgularına göre 

―öğretim süreci ve öğrencilerin değerlendirilmesi‖ boyutundaki davranıĢlara iliĢkin 

öğretmen algılamalarının ortalamaları ―çoğunlukla‖ bulunmuĢtur. 

AraĢtırmanın ―öğretim süreci ve öğrencilerin değerlendirilmesi‖ boyutundaki 

davranıĢlara iliĢkin öğretmenlerden elde edilen bulgular, diğer araĢtırmaların 

bulgularıyla benzer özelliktedir. AraĢtırma literatürle tutarlılık göstermektedir. 

4.2.4. Öğretmen GörüĢlerine Göre Okul Yöneticileri Öğretmenlerin 

Desteklenmesi ve GeliĢtirilmesi Boyutu DavranıĢlarına Ne Düzeyde Sahiptirler? 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin, öğretim liderliğinin öğretmenlerin 

desteklenmesi ve geliĢtirilmesi boyutu davranıĢlarına hangi düzeyde sahip olduklarını 

belirlemek için yöneltilen sorulara bu okullarda görev yapan öğretmenlerin verdikleri 

cevaplar ile okul yöneticilerinin bu boyutta yer alan öğretim liderliği davranıĢlarını 

gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin bulgular ve yorumlar araĢtırmanın bu bölümünde yer 

almaktadır. 
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Tablo 4. 5.  

Öğretmen Görüşlerine Göre Okul Yöneticilerinin Öğretmenlerin Desteklenmesi ve 

Geliştirilmesi Boyutu Davranışlarına Sahip Olma Düzeyleri 

Öğretmenlerin Desteklenmesi ve 

GeliĢtirilmesi Boyutu DavranıĢları 

Öğretim Liderliği DavranıĢlarını Yerine Getirme Dereceleri 

X  SS 
Hiçbir 

zaman 

Çok 

seyrek 
Ara sıra 

Çoğu 

zaman 
Her zaman 

Okul Yöneticisi… f % f % f % f % f % 

31.Öğretmenlerin üst düzeyde 

performans göstermelerini teĢvik etme 
24 5,5 41 9,4 93 21,3 154 35,3 124 28,4 3,72 1,14 

32.Üstün çaba ve baĢarılarından dolayı 
öğretmenlere iltifatlarda bulunma 

31 7,1 53 12,2 110 25,2 153 35,1 89 20,4 3,50 1,15 

33.Özel çaba ve gayretlerinden dolayı 

öğretmenleri yazılı olarak takdir etme 
61 14,0 81 18,6 127 29,1 114 26,1 53 12,2 3,04 1,22 

34.Öğretmenlerin mesleki yönden 

geliĢmeleri için hizmet içi eğitim 

çalıĢmaları düzenleme 

59 13,5 73 16,7 135 31,0 119 27,3 50 11,5 3,06 1,20 

35.Kendilerini mesleki yönden 
geliĢtirebilecekleri fırsatlardan 

öğretmenleri haberdar etme 

26 6,0 62 14,2 105 24,1 157 36,0 86 19,7 3,49 1,14 

36.Mesleki yönden geliĢme çabası 
içinde olan (hizmet içi eğitim, lisansüstü 

eğitim vb. katılma) öğretmenleri 

destekleme 

31 7,1 52 11,9 117 26,8 143 32,8 93 21,3 3,49 1,16 

37.Gazete ve dergilerde, eğitimle ilgili 

çıkan önemli yazıları çoğaltarak 
öğretmenlere dağıtma 

105 24,1 71 16,3 107 24,5 102 23,4 51 11,7 2,82 1,34 

38.Öğretmenler için konferanslar 

vermek için okul dıĢından konuĢmacılar 
çağırma 

126 28,9 88 20,2 99 22,7 81 18,6 42 9,6 2,60 1,33 

39.Hizmet içi eğitim çalıĢmalarında 

edinilen yeni bilgi ve becerileri 
paylaĢmak için toplantılar yapma 

65 14,9 81 18,6 120 27,5 108 24,8 62 14,2 3,05 1,26 

40.Hizmet içi eğitim çalıĢmalarından 

edinilen yeni bilgi ve becerilerin sınıf 

içinde kullanılabilmesini destekleme 

55 12,6 65 14,9 101 23,2 146 33,5 69 15,8 3,25 1,25 

 

Tablo 4. 5‘te görüldüğü gibi ilköğretim okulu yöneticilerinin ―öğretmenlerin 

desteklenmesi ve geliĢtirilmesi‖ öğretim liderliği davranıĢı boyutuna iliĢkin en yüksek 

ortalamayla çoğu zaman yerine getirdikleri davranıĢ X = 3,72 ile ―öğretmenlerin üst 

düzeyde performans göstermelerini teĢvik etme‖dir. Ancak okul yöneticileri ―özel çaba 

ve gayretlerinden dolayı öğretmenleri yazılı olarak takdir etme‖ öğretim liderliği 

davranıĢını X = 3,04 ortalama ile ara sıra yerine getirmektedirler. Okulun baĢarısında 

öğretmenlerin gayretleri ve çabaları önemli bir yere sahiptir. Kendi okulunun baĢarılı 

olmasını isteyen bir yöneticinin öğretmenlerini performanslarını artırmak için teĢvik 

etmesi ve onlardan beklentilerinin olması gayet normaldir. Ancak, okul yöneticilerinin 

bir yandan öğretmenlerden yüksek performans göstermelerini beklerken bir yandan da 

bu beklentileri en iyi Ģekilde karĢılayan öğretmenlerden yazılı takdiri esirgemeleri bir 

çeliĢkidir. Okul yöneticilerinin öğretmenleri gösterdikleri gayretten ötürü daha çok sözel 
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olarak takdir etmeyi seçmiĢ olmaları ya da yazılı takdir verme yetkisinin daha çok 

ilköğretim müfettiĢleri, il veya ilçe milli eğitim müdürlükleri tarafından 

verilebileceğinin düĢünülmüĢ olması bu davranıĢın okul yöneticileri tarafından ara sıra 

gerçekleĢtirilmesine neden olabilir. 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin ―öğretmenler için konferanslar vermek için okul 

dıĢından konuĢmacılar çağırma‖ öğretim liderliği davranıĢını X = 2,60 ortalama ile, 

―gazete ve dergilerde, eğitimle ilgili çıkan önemli yazıları çoğaltarak öğretmenlere 

dağıtma‖ öğretim liderliği davranıĢını ise X = 2,82 ortalama ile ara sıra 

gerçekleĢtirdikleri bulunmuĢtur. Bu davranıĢlar bu boyuttaki diğer davranıĢlara göre en 

düĢük ortalamayla gerçekleĢtirilen davranıĢlar olarak bulunmuĢtur. Okulların konferans 

düzenlemek için yeterli fiziki imkanlara sahip olmaması, özellikle ikili eğitim yapılan 

ilköğretim okullarında zamanın kısıtlı olması, konferanslara yeterli talebin olmaması, 

yapılacak konferanslar nedeniyle derslerin boĢ geçebileceği düĢüncesi gibi nedenlerden 

dolayı okul yöneticileri okul dıĢından konuĢmacılar çağırmıyor olabilirler. Yine 

ilköğretim okulu yöneticilerinin ―gazete ve dergilerde, eğitimle ilgili çıkan önemli 

yazıları çoğaltarak öğretmenlere dağıtma‖ öğretim liderliği davranıĢını alt düzeyde 

gerçekleĢtirmelerinin sebebi eğitim-öğretimle ilgili önemli yazıların araĢtırılması ve 

incelenmesi iĢinin daha çok öğretmenlerin görev tanımı içerisinde düĢünülmesi olabilir. 

―Öğretmenlerin desteklenmesi ve geliĢtirilmesi‖ boyutuna iliĢkin öğretim 

liderliği davranıĢlarını ilköğretim okulu yöneticilerinin genel olarak ―ara sıra‖ yerine 

getirdikleri bulunmuĢtur. 

ġiĢman (2004)‘ın ve Aksoy (2006)‘un yaptıkları araĢtırmaların bulgularına göre 

―öğretmenlerin desteklenmesi ve geliĢtirilmesi‖ boyutundaki davranıĢlara iliĢkin 

öğretmen algılamalarının ortalamaları ―ara sıra‖ olarak bulunmuĢtur. 

AraĢtırmanın ―öğretmenlerin desteklenmesi ve geliĢtirilmesi‖ boyutundaki 

davranıĢlara iliĢkin öğretmenlerden elde edilen bulgular, diğer araĢtırmaların 

bulgularıyla benzer özelliktedir. AraĢtırma literatürle tutarlılık göstermektedir. 
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4.2.5. Öğretmen GörüĢlerine Göre Okul Yöneticileri Düzenli Öğretme-

Öğrenme Çevresi ve Ġklimi OluĢturma Boyutu DavranıĢlarına Ne Düzeyde 

Sahiptirler? 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin, öğretim liderliğinin düzenli öğretme-öğrenme 

çevresi ve iklimi oluĢturma boyutu davranıĢlarına hangi düzeyde sahip olduklarını 

belirlemek için yöneltilen sorulara bu okullarda görev yapan öğretmenlerin verdikleri 

cevaplar ile okul yöneticilerinin bu boyutta yer alan öğretim liderliği davranıĢlarını 

gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin bulgular ve yorumlar araĢtırmanın bu bölümünde yer 

almaktadır. 

 

Tablo 4. 6.  

Öğretmen Görüşlerine Göre Okul Yöneticilerinin Düzenli Öğretme-Öğrenme Çevresi ve 

İklimi Oluşturma Boyutu Davranışlarına Sahip Olma Düzeyleri 

Düzenli Öğretme-Öğrenme Çevresi ve 

Ġklimi OluĢturma Boyutu 

DavranıĢları 

Öğretim Liderliği DavranıĢlarını Yerine Getirme Dereceleri 

X  SS 
Hiçbir 

zaman 

Çok 

seyrek 
Ara sıra 

Çoğu 

zaman 
Her zaman 

Okul Yöneticisi… f % f % f % f % f % 

41.Yönetici, öğretmen, öğrenci ve diğer 
personel arasında ―takım ruhu‖ 

oluĢmasına öncülük etme 

32 7,3 53 12,2 99 22,7 161 36,9 91 20,9 3,52 1,16 

42.Görevlerini daha iyi yapabilmeleri 
için öğretmenleri destekleme 

23 5,3 50 11,5 92 21,1 174 39,9 97 22,2 3,62 1,11 

43.Etkili bir öğretim ve öğrenme için 

gerekli düzen ve disiplini sağlama 
15 3,4 35 8,0 101 23,2 165 37,8 120 27,5 3,78 1,04 

44.Okulda tüm öğrencilerin 

öğrenebileceği ve baĢarılı olabileceği 

inancını yerleĢtirmeye çalıĢma 

13 3,0 33 7,6 112 25,7 183 42,0 95 21,8 3,72 ,98 

45.Okulda öğrenci ve öğretmenlerin 

zevkle çalıĢabilecekleri fiziksel ortamlar 

hazırlama 

20 4,6 44 10,1 91 20,9 178 40,8 103 23,6 3,69 1,08 

46.Öğretmen ve öğrenciler arasında 

kaynaĢmayı sağlayacak sosyal 

faaliyetlere öncülük etme 

29 6,7 55 12,6 108 24,8 165 37,8 79 18,1 3,48 1,13 

47.Eğitim-öğretimle ilgili yeni ve farklı 

görüĢler ortaya atan öğretmenleri 

destekleme 

25 5,7 47 10,8 91 20,9 180 41,3 93 21,3 3,62 1,11 

48.Birey ve gruplar arası çatıĢmalardan 

okulun zarar görmesini engelleme 
14 3,2 31 7,1 84 19,3 189 43,3 118 27,1 3,84 1,01 

49.Yapılacak iĢlerle ilgili zaman ve 
kaynak ayırmada öğretimle ilgili 

konulara öncelik verme 

11 2,5 40 9,2 92 21,1 181 41,5 112 25,7 3,79 1,01 

50.Öğrenci baĢarısını artırmak için aile 

ve çevrenin okula desteğini sağlama 
12 2,8 31 7,1 87 20,0 187 42,9 119 27,3 3,85 ,99 

 

Tablo 4. 6‘da görüldüğü gibi ilköğretim okulu yöneticilerinin ―düzenli öğretme-

öğrenme çevresi ve iklimi oluĢturma‖ öğretim liderliği davranıĢı boyutuna iliĢkin en 
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yüksek ortalamalarla çoğu zaman yerine getirdikleri davranıĢlar X = 3,85 

ortalamayla―öğrenci baĢarısını artırmak için aile ve çevrenin okula desteğini sağlama‖ 

ve X = 3,84 ortalamayla ―birey ve gruplar arası çatıĢmalardan okulun zarar görmesini 

engelleme‖ davranıĢlarıdır. Okul baĢarısını artırmada çevrenin ve özellikle de ailenin 

desteği hayatî önemdedir. Aile okuldaki eğitimin destekleyicisi ve pekiĢtiricisidir. Bir 

okul çevrenin desteği sayesinde etkililiğini artırır, eğitim-öğretimini etkili kılar. Okul 

yöneticileri çevrenin desteğini sağlamalı, okul amaçlarının çevre tarafından kabulü ve 

desteklenmesi için çevre ile iĢbirliği yapmalıdır. Okul yöneticileri okulu çevreden 

soyutlamamalı, okulun baĢarısının çevre ile geliĢtirilecek iyi iliĢkiler sayesinde 

artacağının bilincinde olmalıdır. Bu davranıĢın bu boyuttaki diğer davranıĢlara göre 

daha yüksek bir ortalama ile sergileniyor olmasının sebebi eğitim-öğretimde okulun 

baĢarısına, etkililiğine ailenin ve çevrenin doğrudan etkisinin olduğunun bilinmesi ve 

çevrenin pozitif etkilerinden yararlanma düĢüncesi olabilir. Bireyler veya gruplar arası 

çatıĢmalar ister istemez okul ortamını da etkileyecektir. Olası çatıĢmalar okulda olumlu 

bir iklimin oluĢmasına engel olacak, karĢılıklı güven ve saygının yok olmasına neden 

olacaktır. Okuldaki herkesin ortak bir amaç etrafında birleĢmesi, performanslarını 

yüksek seviyede gösterebilmeleri ancak karĢılıklı saygı, güven ve takım ruhu bilincinin 

kazanılmasına bağlıdır. Okul yöneticileri okul çalıĢanları arasında çıkabilecek 

çatıĢmaları ortadan kaldırmalı, meydana gelecek çatıĢmalarda uzlaĢtırmacı olmalıdırlar. 

Bu davranıĢın okul yöneticileri tarafından çoğu zaman sergilenen bir davranıĢ olmasının 

sebebi okul yöneticilerinin okuldaki olumlu iklimin okul baĢarısı üzerindeki etkisinin 

farkında olmaları ve okulda uzlaĢtırıcılık ve hakemlik rolünün okul müdürlerince temsil 

edildiği düĢüncesi olabilir. 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin ―düzenli öğretme-öğrenme çevresi ve iklimi 

oluĢturma‖ öğretim liderliği davranıĢı boyutunda diğer davranıĢlara göre daha düĢük bir 

ortalama ile çoğu zaman sergiledikleri davranıĢlar ise; X = 3,48 ortalamayla ―öğretmen 

ve öğrenciler arasında kaynaĢmayı sağlayacak sosyal faaliyetlere öncülük etme‖ ve X = 

3,52 ortalamayla ―yönetici, öğretmen, öğrenci ve diğer personel arasında ‗takım ruhu‘ 

oluĢmasına öncülük etme‖ davranıĢlarıdır. Bu davranıĢlar çoğu zaman yerine getirildiği 

halde bu boyuttaki diğer davranıĢlardan daha düĢük bir ortalamayla gerçekleĢtirildiği 

görülmektedir. Okul yöneticileri idari iĢleri ne denli yoğun olursa olsun okulda 
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öğretmen ve öğrencilerin kaynaĢacakları sosyal etkinliklere (gezi, piknik, mezuniyet 

törenleri vs.) öncülük etmeli ve bu sosyal etkinlikleri desteklemelidirler. Yapılan sosyal 

etkinlikler öğretmenler ile öğrenciler arasındaki güven ve sevgiyi karĢılıklı olarak 

artıracak, öğrencilerin okula ve öğretmenlere karĢı bakıĢlarında pozitif etkiler 

yaratacaktır. Bu davranıĢın bu boyuttaki diğer davranıĢlara oranla daha düĢük 

ortalamayla yer almasının sebebi okul yöneticilerinin sosyal faaliyetler düzenlemeye 

öncülük etmeyi kendi görevleri kapsamında görmemeleri olabilir. Okulda tüm çalıĢanlar 

ve öğrenciler arasında takım ruhunun oluĢmuĢ olması okul amaçlarının 

gerçekleĢmesinde ve aidiyet duygusunun pekiĢmesinde son derece önemlidir. Okul 

yöneticilerinin bu davranıĢı bu boyuttaki diğer davranıĢlara oranla daha düĢük ortalama 

ile sergilemelerinin sebebi onların grup dinamiği, liderlik, toplam kalite yönetimi 

(TKY) felsefesi, biz bilinci gibi konularda yeterince bilgi sahibi olmamaları olabilir. 

―Düzenli öğretme-öğrenme çevresi ve iklimi oluĢturma ‖ boyutuna iliĢkin 

öğretim liderliği davranıĢlarını ilköğretim okulu yöneticilerinin genel olarak ―çoğu 

zaman‖ yerine getirdikleri bulunmuĢtur. 

ġiĢman (2004)‘ın yaptığı araĢtırmada ―düzenli öğretme-öğrenme çevresi ve 

iklimi oluĢturma‖ boyutu öğretim liderliği davranıĢlarına iliĢkin öğretmen 

algılamalarının ortalamaları ―çoğu zaman‖ olarak bulunmuĢtur. Aksoy (2006)‘un 

yaptığı araĢtırmanın bulgularına göre ise ―düzenli öğretme-öğrenme çevresi ve iklimi 

oluĢturma‖ boyutundaki davranıĢlara iliĢkin öğretmen algılamalarının ortalamaları ―her 

zaman‖ olarak bulunmuĢtur. 

AraĢtırmanın ―düzenli öğretme-öğrenme çevresi ve iklimi oluĢturma‖ 

boyutundaki davranıĢlara iliĢkin öğretmenlerden elde edilen bulgular, diğer 

araĢtırmaların bulgularıyla benzer özelliktedir. AraĢtırma literatürle tutarlılık 

göstermektedir. 
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Tablo 4. 7.  

Öğretim Liderliği Davranış Boyutlarının Yerine Getirilme Düzeyleri ve Ortalama 

Değerleri 

Öğretim Liderliği DavranıĢları Boyutları 

Yerine 

Getirilme 

Düzeyleri 
X  

Okul Amaçlarının Belirlenmesi ve PaylaĢılması Boyutu Çoğu zaman 3,86 

Eğitim Programı ve Öğretim Sürecinin Yönetimi Boyutu Çoğu zaman 3,77 

Öğretim Süreci ve Öğrencilerin Değerlendirilmesi Boyutu Çoğu zaman 3,60 

Öğretmenlerin Desteklenmesi ve GeliĢtirilmesi Boyutu Ara sıra 3,20 

Düzenli Öğretme-Öğrenme Çevresi ve Ġklimi OluĢturma Boyutu Çoğu zaman 3,69 

TOPLAM Çoğu zaman 3,62 

 

4.3. Öğretmenlerin Okul Yöneticilerinin Öğretim Liderliği DavranıĢlarına 

Sahip Olma Düzeylerine ĠliĢkin GörüĢleri Ġle Cinsiyetleri, Meslekî Kıdemleri, 

BranĢları ve Görev Yaptıkları Ġlçeler Arasında Anlamlı Bir Fark Var mıdır? 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin okul yöneticilerinin öğretim 

liderliği davranıĢlarına sahip olma düzeylerine iliĢkin görüĢleri ile cinsiyetleri, meslekî 

kıdemleri, branĢları ve görev yaptıkları ilçeler arasında anlamlı bir fark olup olmadığına 

dair bulgular ve yorumlar araĢtırmanın bu bölümünde yer almaktadır. 

4.3.1. Öğretmenlerin Okul Yöneticilerinin Öğretim Liderliği DavranıĢlarına 

Sahip Olma Düzeylerine ĠliĢkin GörüĢleri Ġle Öğretmenlerin Cinsiyetleri Arasında 

Anlamlı Bir Fark Var mıdır? 

Bu soru baĢlığı altında ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin, okul 

yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarını gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin 

görüĢlerini cinsiyetlerinin etkileyip etkilemediğine iliĢkin bulgular ve yorumlar yer 

almaktadır. 
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Tablo 4. 8.  

Öğretmen Görüşlerinin Cinsiyete Göre Farklılığı 

DAVRANIġLAR CĠNSĠYET n X  SS t p 

Okul Amaçlarının 

Belirlenmesi ve PaylaĢılması 

ERKEK 208 3,82 ,85 
-1,073 ,284 

KADIN 228 3,90 ,73 

Eğitim Programı ve Öğretim 

Sürecinin Yönetimi 

ERKEK 208 3,76 ,86 
-,102 ,919 

KADIN 228 3,77 ,77 

Öğretim Süreci ve 

Öğrencilerin 

Değerlendirilmesi 

ERKEK 208 3,62 ,93 
,377 ,706 

KADIN 228 3,58 ,90 

Öğretmenlerin Desteklenmesi 

ve GeliĢtirilmesi 

ERKEK 208 3,30 1,01 
1,974 ,049* 

KADIN 228 3,11 ,97 

Düzenli Öğretme-Öğrenme 

Çevresi ve Ġklimi OluĢturma 

ERKEK 208 3,74 ,92 
1,001 ,317 

KADIN 228 3,65 ,86 

(*) p<0.05 

Tablo 4. 8‘de görüldüğü gibi ilköğretim okulu yöneticilerinin ―okul amaçlarının 

belirlenmesi ve paylaĢılması‖ boyutundaki davranıĢları gerçekleĢtirme düzeylerine 

iliĢkin; erkek ve kadın öğretmenlerin ortalamalarına bakıldığında erkek öğretmenler 

X = 3,82; kadın öğretmenler ise X = 3,90 ortalama ile ―çoğu zaman‖ gerçekleĢtirdikleri 

görüĢünü ifade ettikleri görülmektedir. Ġlköğretim okulu yöneticilerinin bu boyuttaki 

davranıĢları gerçekleĢtirme düzeyini öğretmenlerin değerlendirmelerinde cinsiyetlerine 

göre .05 düzeyinde anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (t= -1,073; p= ,284). 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin ―eğitim programı ve öğretim sürecinin 

yönetimi‖ boyutundaki davranıĢları gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin; erkek ve kadın 

öğretmenlerin ortalamalarına bakıldığında erkek öğretmenler X = 3,76; kadın 

öğretmenler ise X = 3,77 ortalama ile ―çoğu zaman‖ gerçekleĢtirdikleri görüĢünü ifade 

ettikleri görülmektedir. Ġlköğretim okulu yöneticilerinin bu boyuttaki davranıĢları 

gerçekleĢtirme düzeyini öğretmenlerin değerlendirmelerinde cinsiyetlerine göre .05 

anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (t= -,102; p= ,919). 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin ―öğretim süreci ve öğrencilerin 

değerlendirilmesi‖ boyutundaki davranıĢları gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin; erkek ve 

kadın öğretmenlerin ortalamalarına bakıldığında erkek öğretmenler X = 3,62; kadın 
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öğretmenler ise X = 3,58 ortalama ile ―çoğu zaman‖ gerçekleĢtirdikleri görüĢünü ifade 

ettikleri görülmektedir. Ġlköğretim okulu yöneticilerinin bu boyuttaki davranıĢları 

gerçekleĢtirme düzeyini öğretmenlerin değerlendirmelerinde cinsiyetlerine göre .05 

düzeyinde anlamlı bir fark yoktur (t= ,377; p= ,706). 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin ―öğretmenlerin desteklenmesi ve geliĢtirilmesi‖ 

boyutundaki davranıĢları gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin; erkek ve kadın 

öğretmenlerin ortalamalarına bakıldığında erkek öğretmenler X = 3,30; kadın 

öğretmenler ise X = 3,11 ortalama ile ―ara sıra‖ gerçekleĢtirdikleri görüĢünü ifade 

ettikleri görülmektedir. Ġlköğretim okulu yöneticilerinin bu boyuttaki davranıĢları 

gerçekleĢtirme düzeyini öğretmenlerin değerlendirmelerinde cinsiyetlerine göre erkekler 

lehine .05 düzeyinde anlamlı bir fark bulunmuĢtur. (t= 1,974; p= ,049). Erkek 

öğretmenlerin ve kadın öğretmenlerin aynı düĢünceye sahip olmamaları farkın nedeni 

olabilir. Erkek öğretmenler ve kadın öğretmenler okul yöneticilerinin öğretmenlerin 

desteklenmesi ve geliĢtirilmesi boyutundaki davranıĢları gerçekleĢtirme düzeyleri 

hakkında farklı düĢünüyor olabilirler. 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin ―düzenli öğretme-öğrenme çevresi ve iklimi 

oluĢturma‖ boyutundaki davranıĢları gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin; erkek ve kadın 

öğretmenlerin ortalamalarına bakıldığında erkek öğretmenler X = 3,74; kadın 

öğretmenler ise X = 3,65 ortalama ile ―çoğu zaman‖ gerçekleĢtirdikleri görüĢünü ifade 

ettikleri görülmektedir. Ġlköğretim okulu yöneticilerinin bu boyuttaki davranıĢları 

gerçekleĢtirme düzeyini öğretmenlerin değerlendirmelerinde cinsiyetlerine göre .05 

düzeyinde anlamlı bir fark yoktur (t= 1,001; p= ,317). 

Aksoy (2006)‘un araĢtırmasında öğretmenlerin, yöneticilerinin öğretimsel 

liderlik rollerini gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin görüĢleriyle cinsiyetleri arasında 

anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Buradaki bulgular, ―öğretmenlerin desteklenmesi ve 

geliĢtirilmesi‖ boyutu dıĢında Aksoy (2006)‘un araĢtırma bulgularıyla benzerlik 

göstermektedir. AraĢtırmanın bulgularının literatürle tutarlılık gösterdiği söylenebilir. 
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4.3.2. Öğretmenlerin Okul Yöneticilerinin Öğretim Liderliği DavranıĢlarına 

Sahip Olma Düzeylerine ĠliĢkin GörüĢleri Ġle Öğretmenlerin Meslekî Kıdemleri 

Arasında Anlamlı Bir Fark Var mıdır? 

Bu soru baĢlığı altında ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin, okul 

yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarını gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin 

görüĢlerini meslekî kıdemlerinin etkileyip etkilemediğine iliĢkin bulgular ve yorumlar 

yer almaktadır. 

Tablo 4. 9.  

Öğretmen Görüşlerinin Meslekî Kıdeme Göre Farklılığı 

DAVRANIġLAR  
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Fark ** 

Okul Amaçlarının 

Belirlenmesi ve 

PaylaĢılması 

Gruplar arası 7,537 4 1,884 

3,089* ,016 
2-4, 

2-5 
Gruplar içi 262,938 431 ,610 

Toplam 270,475 435  

Eğitim Programı ve 

Öğretim Sürecinin 

Yönetimi 

Gruplar arası 9,982 4 2,495 

3,884* ,004 
1-5, 2-4, 

2-5, 3-5 
Gruplar içi 276,938 431 ,643 

Toplam 286,920 435  

Öğretim Süreci ve 

Öğrencilerin 

Değerlendirilmesi 

Gruplar arası 11,285 4 2,821 

3,447* ,009 
1-5, 2-4, 

2-5 
Gruplar içi 352,815 431 ,819 

Toplam 364,100 435  

Öğretmenlerin 

Desteklenmesi ve 

GeliĢtirilmesi 

Gruplar arası 22,448 4 5,612 

5,981* ,000 

1-4, 1-5, 

2-3, 2-4, 

2-5, 3-5 

Gruplar içi 404,390 431 ,938 

Toplam 426,838 435  

Düzenli Öğretme-

Öğrenme Çevresi ve 

Ġklimi OluĢturma 

Gruplar arası 9,259 4 2,315 

2,969* ,019 
1-5, 2-4, 

2-5 
Gruplar içi 336,021 431 ,780 

Toplam 345,280 435  

(*) p<0.05 

(**)1: 1-5 yıl, 2: 6-10 yıl, 3: 11-15 yıl, 4: 16-20 yıl, 5: 21 yıl ve üstü 

Analiz sonuçlarına göre öğretmenlerin okul yöneticilerinin öğretim liderliği 

davranıĢlarını gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin olarak ―okul amaçlarının belirlenmesi 

ve paylaĢılması‖ boyutundaki görüĢleri arasında meslekî kıdemlerine göre anlamlı bir 

fark vardır. (F= 3,089; p= ,016). Meslekî kıdemler arasındaki farkların hangi gruplar 

arasında olduğunu bulmak amacıyla yapılan LSD testinin sonuçlarına göre 4. grupta  
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( X = 4,04) ve 5. Grupta ( X = 4,10) olan öğretmenlerin 2. grup ( X = 3,69) 

öğretmenlerine göre okul yöneticilerinin ―okul amaçlarının belirlenmesi ve 

paylaĢılması‖ boyutundaki davranıĢları hakkındaki görüĢleri daha olumludur. 16-20 yıl 

ve 21 yıl ve üstü mesleki kıdemi olan öğretmenler ile 6-10 yıl meslekî kıdeme sahip 

öğretmenlerin yöneticilerinin bu boyuttaki davranıĢlarına farklı açıdan bakmaları 

farklılığın nedeni olabilir. 

Öğretmenlerin okul yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarını 

gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin olarak ―eğitim programı ve öğretim sürecinin 

yönetimi‖ boyutundaki görüĢleri arasında meslekî kıdemlerine göre anlamlı bir fark 

vardır. (F= 3,884; p= ,004). Meslekî kıdemler arasındaki farkların hangi gruplar 

arasında olduğunu bulmak amacıyla yapılan LSD testinin sonuçlarına göre 5. grupta ( X

= 4,08) olan öğretmenlerin, 1. grup ( X = 3,73), 2. grup ( X = 3,59) ve 3. grup ( X = 3,78) 

öğretmenlerine göre; 4. grupta ( X = 3,97) olan öğretmenlerin ise 2. grup ( X = 3,59) 

öğretmenlerine göre okul yöneticilerinin ―eğitim programı ve öğretim sürecinin 

yönetimi‖ boyutundaki davranıĢları hakkındaki görüĢleri daha olumludur. Tecrübeli 

öğretmenler ile meslekteki kıdemi daha az olan öğretmenlerin yöneticilerinin bu 

boyuttaki davranıĢlarına farklı açıdan bakmaları farklılığın nedeni olabilir. 

Öğretmenlerin okul yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarını 

gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin olarak ―öğretim süreci ve öğrencilerin 

değerlendirilmesi‖ boyutundaki görüĢleri arasında meslekî kıdemlerine göre anlamlı bir 

fark vardır. (F= 3,447; p= ,009). Meslekî kıdemler arasındaki farkların hangi gruplar 

arasında olduğunu bulmak amacıyla yapılan LSD testinin sonuçlarına göre 5. grupta ( X

= 3,88) olan öğretmenlerin, 1. grup ( X = 3,56) ve 2. grup ( X = 3,40) öğretmenlerine 

göre; 4. grupta ( X = 3,85) olan öğretmenlerin ise 2. grup ( X = 3,40) öğretmenlerine göre 

okul yöneticilerinin ―öğretim süreci ve öğrencilerin değerlendirilmesi‖ boyutundaki 

davranıĢları hakkındaki görüĢleri daha olumludur. Tecrübeli öğretmenler ile meslekteki 

kıdemi daha az olan öğretmenlerin yöneticilerinin bu boyuttaki davranıĢlarına farklı 

açıdan bakmaları farklılığın nedeni olabilir. 

Öğretmenlerin okul yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarını 

gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin olarak ―öğretmenlerin desteklenmesi ve 
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geliĢtirilmesi‖ boyutundaki görüĢleri arasında meslekî kıdemlerine göre anlamlı bir fark 

vardır. (F= 5,981; p= ,000). Meslekî kıdemler arasındaki farkların hangi gruplar 

arasında olduğunu bulmak amacıyla yapılan LSD testinin sonuçlarına göre 4. grupta ( X

= 3,50) olan öğretmenlerin, 1. grup ( X = 3,11) ve 2. grup ( X = 2,94) öğretmenlerine 

göre; 5. grupta ( X = 3,65) olan öğretmenlerin 1. grup ( X = 3,11), 2. grup ( X = 2,94) ve 

3. gruptaki ( X = 3,26) öğretmenlere göre ve 3. gruptaki ( X = 3,26) öğretmenlerin 2. 

gruptaki ( X = 2,94) öğretmenlere göre okul yöneticilerinin ―öğretmenlerin 

desteklenmesi ve geliĢtirilmesi‖ boyutundaki davranıĢları hakkındaki görüĢleri daha 

olumludur. Meslekteki kıdemi daha fazla olan öğretmenlerin meslekî kıdemi daha az 

olan öğretmenlere göre yöneticilerinin bu boyuttaki davranıĢlarına farklı açıdan 

bakmaları farklılığın nedeni olabilir. 

Öğretmenlerin okul yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarını 

gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin olarak ―düzenli öğretme-öğrenme çevresi ve iklimi 

oluĢturma‖ boyutundaki görüĢleri arasında meslekî kıdemlerine göre anlamlı bir fark 

vardır. (F= 2,969; p= ,019). Meslekî kıdemler arasındaki farkların hangi gruplar 

arasında olduğunu bulmak amacıyla yapılan LSD testinin sonuçlarına göre 5. grupta ( X

= 4,01) olan öğretmenlerin 1. grup ( X = 3,64) ve 2. grup ( X = 3,52) öğretmenlerine 

göre; 4. grupta ( X = 3,84) olan öğretmenlerin ise 2. grup ( X = 3,52) öğretmenlerine göre 

okul yöneticilerinin ―düzenli öğretme-öğrenme çevresi ve iklimi oluĢturma‖ 

boyutundaki davranıĢları hakkındaki görüĢleri daha olumludur. Meslekî kıdemi fazla 

olan öğretmenlerin meslekî kıdemi az olan öğretmenlerden farklı düĢünüyor olması bu 

boyuttaki farklılığın nedeni olabilir. 

Bu araĢtırmadaki öğretmenlerin meslekî kıdemlerine göre öğretim liderliği 

davranıĢları boyutlarına iliĢkin bulgular Aksoy (2006)‘un araĢtırmasında ―okul 

amaçlarının belirlenmesi ve paylaĢılması‖ ile ―düzenli öğretme-öğrenme çevresi ve 

iklimi oluĢturma‖ boyutları dıĢında benzerlik göstermektedir. AraĢtırmanın bulgularının 

literatürle tutarlılık gösterdiği söylenebilir. 
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4.3.3. Öğretmenlerin Okul Yöneticilerinin Öğretim Liderliği DavranıĢlarına 

Sahip Olma Düzeylerine ĠliĢkin GörüĢleri Ġle Öğretmenlerin BranĢları Arasında 

Anlamlı Bir Fark Var mıdır? 

Bu soru baĢlığı altında ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin, okul 

yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarını gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin 

görüĢlerini branĢlarının etkileyip etkilemediğine iliĢkin bulgular ve yorumlar yer 

almaktadır. 

Tablo 4. 10.  

Öğretmen Görüşlerinin Branşa Göre Farklılığı 

DAVRANIġLAR BRANġ n X  SS t p 

Okul Amaçlarının 

Belirlenmesi ve 

PaylaĢılması 

SINIF 

ÖĞRETMENĠ 
240 3,86 ,83 

-,165 ,869 
BRANġ 

ÖĞRETMENĠ 
196 3,87 ,73 

Eğitim Programı ve 

Öğretim Sürecinin 

Yönetimi 

SINIF 

ÖĞRETMENĠ 
240 3,79 ,83 

,609 ,543 
BRANġ 

ÖĞRETMENĠ 
196 3,74 ,80 

Öğretim Süreci ve 

Öğrencilerin 

Değerlendirilmesi 

SINIF 

ÖĞRETMENĠ 
240 3,63 ,93 

,842 ,400 
BRANġ 

ÖĞRETMENĠ 
196 3,56 ,90 

Öğretmenlerin 

Desteklenmesi ve 

GeliĢtirilmesi 

SINIF 

ÖĞRETMENĠ 
240 3,25 ,97 

1,074 ,283 
BRANġ 

ÖĞRETMENĠ 
196 3,15 1,02 

Düzenli Öğretme-

Öğrenme Çevresi ve 

Ġklimi OluĢturma 

SINIF 

ÖĞRETMENĠ 
240 3,74 ,89 

1,266 ,206 
BRANġ 

ÖĞRETMENĠ 
196 3,63 ,89 

Tablo 4. 10‘da görüldüğü gibi ilköğretim okulu yöneticilerinin ―okul 

amaçlarının belirlenmesi ve paylaĢılması‖ boyutundaki davranıĢları gerçekleĢtirme 

düzeylerine iliĢkin; sınıf ve branĢ öğretmenlerinin ortalamalarına bakıldığında sınıf 

öğretmenleri X = 3,86; branĢ öğretmenleri ise X = 3,87 ortalama ile ―çoğu zaman‖ 

gerçekleĢtirdikleri görüĢünü ifade ettikleri görülmektedir. Ġlköğretim okulu 

yöneticilerinin bu boyuttaki davranıĢları gerçekleĢtirme düzeyini öğretmenlerin 
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değerlendirmelerinde branĢlarına göre .05 düzeyinde anlamlı bir fark bulunamamıĢtır 

(t= -,165; p= ,869). 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin ―eğitim programı ve öğretim sürecinin 

yönetimi‖ boyutundaki davranıĢları gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin; sınıf ve branĢ 

öğretmenlerinin ortalamalarına bakıldığında sınıf öğretmenleri X = 3,79; branĢ 

öğretmenleri ise X = 3,74 ortalama ile ―çoğu zaman‖ gerçekleĢtirdikleri görüĢünü ifade 

ettikleri görülmektedir. Ġlköğretim okulu yöneticilerinin bu boyuttaki davranıĢları 

gerçekleĢtirme düzeyini öğretmenlerin değerlendirmelerinde branĢlarına göre .05 

düzeyinde anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (t= ,609; p= ,543). 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin ―öğretim süreci ve öğrencilerin 

değerlendirilmesi‖ boyutundaki davranıĢları gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin; sınıf ve 

branĢ öğretmenlerinin ortalamalarına bakıldığında sınıf öğretmenleri X = 3,63; branĢ 

öğretmenleri ise X = 3,56 ortalama ile ―çoğu zaman‖ gerçekleĢtirdikleri görüĢünü ifade 

ettikleri görülmektedir. Ġlköğretim okulu yöneticilerinin bu boyuttaki davranıĢları 

gerçekleĢtirme düzeyini öğretmenlerin değerlendirmelerinde branĢlarına göre .05 

düzeyinde anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (t= ,842; p= ,400). 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin ―öğretmenlerin desteklenmesi ve geliĢtirilmesi‖ 

boyutundaki davranıĢları gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin; sınıf ve branĢ 

öğretmenlerinin ortalamalarına bakıldığında sınıf öğretmenleri X = 3,25; branĢ 

öğretmenleri ise X = 3,15 ortalama ile ―ara sıra‖ gerçekleĢtirdikleri görüĢünü ifade 

ettikleri görülmektedir. Ġlköğretim okulu yöneticilerinin bu boyuttaki davranıĢları 

gerçekleĢtirme düzeyini öğretmenlerin değerlendirmelerinde branĢlarına göre .05 

düzeyinde anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (t= 1,074; p= ,283). 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin ―düzenli öğretme-öğrenme çevresi ve iklimi 

oluĢturma‖ boyutundaki davranıĢları gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin; sınıf ve branĢ 

öğretmenlerinin ortalamalarına bakıldığında sınıf öğretmenleri X = 3,74; branĢ 

öğretmenleri ise X = 3,63 ortalama ile ―çoğu zaman‖ gerçekleĢtirdikleri görüĢünü ifade 

ettikleri görülmektedir. Ġlköğretim okulu yöneticilerinin bu boyuttaki davranıĢları 

gerçekleĢtirme düzeyini öğretmenlerin değerlendirmelerinde branĢlarına göre .05 

düzeyinde anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (t= 1,266; p= ,206). 
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Bu araĢtırmadaki öğretmenlerin branĢlarına göre öğretim liderliği davranıĢları 

boyutlarına iliĢkin bulgular Aksoy (2006)‘un araĢtırmasının bulgularıyla farklılık 

göstermektedir. Aksoy (2006)‘un araĢtırmasında ―düzenli öğretme-öğrenme çevresi ve 

iklimi oluĢturma‖ boyutu dıĢında diğer boyutlarda öğretmenlerin branĢlarına göre 

anlamlı fark bulunmuĢtur. 

4.3.4. Öğretmenlerin Okul Yöneticilerinin Öğretim Liderliği DavranıĢlarına 

Sahip Olma Düzeylerine ĠliĢkin GörüĢleri Ġle Öğretmenlerin Görev Yaptıkları 

Ġlçeler Arasında Anlamlı Bir Fark Var mıdır? 

Bu soru baĢlığı altında ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin, okul 

yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarını gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin 

görüĢlerini görev yaptıkları ilçelerin etkileyip etkilemediğine iliĢkin bulgular ve 

yorumlar yer almaktadır. 

Tablo 4. 11.  

Öğretmen Görüşlerinin Görev yapılan İlçelere Göre Farklılığı 

DAVRANIġLAR  
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Fark ** 

Okul Amaçlarının 

Belirlenmesi ve 

PaylaĢılması 

Gruplar arası 1,204 2 ,602 

,968 ,381 - Gruplar içi 269,271 433 ,622 

Toplam 270,475 435  

Eğitim Programı ve 

Öğretim Sürecinin 

Yönetimi 

Gruplar arası 1,877 2 ,938 

1,425 ,242 - Gruplar içi 285,043 433 ,658 

Toplam 286,920 435  

Öğretim Süreci ve 

Öğrencilerin 

Değerlendirilmesi 

Gruplar arası 1,264 2 ,632 

,754 ,471 - Gruplar içi 362,836 433 ,838 

Toplam 364,100 435  

Öğretmenlerin 

Desteklenmesi ve 

GeliĢtirilmesi 

Gruplar arası 6,723 2 3,361 

3,464* ,032 2-3 Gruplar içi 420,115 433 ,970 

Toplam 426,838 435  

Düzenli Öğretme-

Öğrenme Çevresi ve 

Ġklimi OluĢturma 

Gruplar arası 2,543 2 1,271 

1,606 ,202 - Gruplar içi 342,737 433 ,792 

Toplam 345,280 435  

(*) p<0.05 

(**)1: Aziziye Ġlçesi, 2: Palandöken Ġlçesi, 3: Yakutiye Ġlçesi 
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Analiz sonuçlarına göre öğretmenlerin ―okul amaçlarının belirlenmesi ve 

paylaĢılması‖ boyutundaki davranıĢları gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin; görev 

yaptıkları Aziziye, Palandöken ve Yakutiye ilçelerinin ortalamalarına bakıldığında 

Aziziye ilçesinin X = 3,93; Palandöken ilçesinin X = 3,89 ve Yakutiye ilçesinin X = 

3,81 ortalama ile okul yöneticilerinin bu boyuttaki davranıĢları ―çoğu zaman‖ 

gerçekleĢtirdikleri görüĢünü ifade ettikleri görülmektedir. Öğretmenlerin okul 

yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarını gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin olarak 

―okul amaçlarının belirlenmesi ve paylaĢılması‖ boyutundaki görüĢleri arasında görev 

yaptıkları ilçelere göre anlamlı bir fark yoktur (F= ,968; p= ,381). 

Öğretmenlerin ―eğitim programı ve öğretim sürecinin yönetimi‖ boyutundaki 

davranıĢları gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin; görev yaptıkları Aziziye, Palandöken ve 

Yakutiye ilçelerinin ortalamalarına bakıldığında Aziziye ilçesinin X = 3,79; Palandöken 

ilçesinin X = 3,85 ve Yakutiye ilçesinin X = 3,70 ortalama ile okul yöneticilerinin bu 

boyuttaki davranıĢları ―çoğu zaman‖ gerçekleĢtirdikleri görüĢünü ifade ettikleri 

görülmektedir. Öğretmenlerin okul yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarını 

gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin olarak ―eğitim programı ve öğretim sürecinin 

yönetimi‖ boyutundaki görüĢleri arasında görev yaptıkları ilçelere göre anlamlı bir fark 

yoktur (F= 1,425; p= ,242). 

Öğretmenlerin ―öğretim süreci ve öğrencilerin değerlendirilmesi‖ boyutundaki 

davranıĢları gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin; görev yaptıkları Aziziye, Palandöken ve 

Yakutiye ilçelerinin ortalamalarına bakıldığında Aziziye ilçesinin X = 3,62; Palandöken 

ilçesinin X = 3,67 ve Yakutiye ilçesinin X = 3,54 ortalama ile okul yöneticilerinin bu 

boyuttaki davranıĢları ―çoğu zaman‖ gerçekleĢtirdikleri görüĢünü ifade ettikleri 

görülmektedir. Öğretmenlerin okul yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarını 

gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin olarak ―öğretim süreci ve öğrencilerin 

değerlendirilmesi‖ boyutundaki görüĢleri arasında görev yaptıkları ilçelere göre anlamlı 

bir fark yoktur (F= ,754; p= ,471). 

Öğretmenlerin ―öğretmenlerin desteklenmesi ve geliĢtirilmesi‖ boyutundaki 

davranıĢları gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin; görev yaptıkları Aziziye, Palandöken ve 

Yakutiye ilçelerinin ortalamalarına bakıldığında Aziziye ilçesinin X = 3,23; Palandöken 
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ilçesinin X = 3,36 ve Yakutiye ilçesinin X = 3,07 ortalama ile okul yöneticilerinin bu 

boyuttaki davranıĢları ―ara sıra‖ gerçekleĢtirdikleri görüĢünü ifade ettikleri 

görülmektedir. Öğretmenlerin okul yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarını 

gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin olarak ―öğretmenlerin desteklenmesi ve 

geliĢtirilmesi‖ boyutundaki görüĢleri arasında görev yaptıkları ilçelere göre anlamlı bir 

fark vardır (F= 3,464; p= ,032). Görev yapılan ilçeler arasındaki farkların hangi gruplar 

arasında olduğunu bulmak amacıyla yapılan LSD testinin sonuçlarına göre 2. grupta ( X

= 3,36) yer alan Palandöken ilçesi öğretmenlerinin 3. Grupta ( X = 3,07) yer alan 

Yakutiye ilçesi öğretmenlerine göre okul yöneticilerinin öğretmenlerin desteklenmesi ve 

geliĢtirilmesi boyutundaki davranıĢları hakkındaki görüĢleri daha olumludur.  

Palandöken ilçesinde görev yapan öğretmenler ile Yakutiye ilçesinde görev yapan 

öğretmenlerin bu boyuttaki davranıĢlara farklı açıdan bakmaları farklılığın nedeni 

olabilir. 

Öğretmenlerin ―düzenli öğretme-öğrenme çevresi ve iklimi oluĢturma‖ 

boyutundaki davranıĢları gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin; görev yaptıkları Aziziye, 

Palandöken ve Yakutiye ilçelerinin ortalamalarına bakıldığında Aziziye ilçesinin X = 

3,77; Palandöken ilçesinin X = 3,75 ve Yakutiye ilçesinin X = 3,61 ortalama ile okul 

yöneticilerinin bu boyuttaki davranıĢları ―çoğu zaman‖ gerçekleĢtirdikleri görüĢünü 

ifade ettikleri görülmektedir. Öğretmenlerin okul yöneticilerinin öğretim liderliği 

davranıĢlarını gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin olarak ―düzenli öğretme-öğrenme 

çevresi ve iklimi oluĢturma‖ boyutundaki görüĢleri arasında görev yaptıkları ilçelere 

göre anlamlı bir fark yoktur (F= 1,606; p= ,202). 

 



BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇ ve ÖNERĠLER 

5.1.Sonuç 

Erzurum ili merkez ilçeleri olan Aziziye, Palandöken ve Yakutiye ilçelerindeki 

35 ilköğretim okulunda görev yapan 436 öğretmenin görüĢleri açısından okul 

yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarını belirleme amaçlı araĢtırma sonucunda 

aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin okul yöneticilerinin öğretim 

liderliği davranıĢ boyutlarını gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin değerlendirmelerinin 

sonuçları Ģu Ģekildedir: 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin ―okul amaçlarının belirlenmesi ve paylaĢılması‖ 

boyutu davranıĢlarına sahip olma düzeyleri konusunda ―çoğu zaman‖ ile en yüksek 

ortalamayla sergiledikleri öğretim liderliği davranıĢları; ―kurul toplantılarında okulun 

amaçlarını tartıĢmaya açma‖ ile ―öğrencilerin mevcut baĢarılarını artırmaya dönük 

amaçlar belirleme‖ davranıĢlarıdır. Ġlköğretim okulu yöneticilerinin, bu boyuttaki 

öğretim liderliği davranıĢlarından diğer davranıĢlara göre daha düĢük bir ortalama ile 

―çoğu zaman‖ gerçekleĢtirdikleri öğretim liderliği davranıĢları;―okulun amaçlarını 

geliĢtirirken öğrencilerin baĢarı durumlarından yararlanma‖ ile ―okulun amaçları ile 

derslerin amaçlarının uyumlu olmasına öncülük etme‖ davranıĢlarıdır. Bu boyuttaki 

davranıĢlar ilköğretim okulu yöneticileri tarafından genel olarak ―çoğu zaman‖ yerine 

getirilmektedir. 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin ―eğitim programı ve öğretim sürecinin 

yönetimi‖ boyutu öğretim liderliği davranıĢlarına iliĢkin ―her zaman‖ yerine getirdikleri 

davranıĢ ―derslerin zamanında baĢlatılmasını ve bitirilmesini sağlama‖ olmuĢtur. 

―Okulun eğitim-öğretim çalıĢmalarıyla ilgili yıllık faaliyet planı hazırlama‖ davranıĢı 

ilköğretim okulu yöneticileri tarafından yüksek bir ortalamayla ―çoğu zaman‖ yerine 
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getirilen öğretim liderliği davranıĢı olarak bulunmuĢtur. Bu boyuttaki davranıĢlardan 

―programla ilgili materyallerin (kitap, dergi vb.) inceleme ve seçimine aktif olarak 

katılma‖ ile ―sınıf içi öğretim zamanının etkili kullanılmasını sağlamak için sınıfları 

ziyaret etme‖ davranıĢları―çoğu zaman‖ ile gerçekleĢmekte, ancak bu boyuttaki diğer 

davranıĢlardan daha düĢük bir ortalamayla yer almaktadır. Ġlköğretim okulu yöneticileri 

bu boyuttaki öğretim liderliği davranıĢlarını genel olarak ―çoğu zaman‖ yerine 

getirmektedirler. 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin ―öğretim süreci ve öğrencilerin 

değerlendirilmesi‖ öğretim liderliği davranıĢı boyutuna iliĢkin en yüksek ortalamalarla 

―çoğu zaman‖ yerine getirdikleri davranıĢlar ―okulun baĢarı durumunu, yazılı ya da 

sözlü olarak öğretmenlere bildirme‖; ―okul ve sınıf içindeki davranıĢlarıyla üstün baĢarı 

gösteren öğrencileri ödüllendirme‖ ve ―öğrencilerin baĢarı durumlarını tartıĢmak için 

öğretmenlerle görüĢmeler yapma‖ davranıĢları olmuĢtur. Buna karĢılık, ―sınıf içi 

öğretimi değerlendirirken öğrenci çalıĢmalarını da gözden geçirme‖ davranıĢı bu 

boyuttaki diğer davranıĢlara göre daha düĢük bir ortalamayla yine ―çoğu zaman‖ yerine 

getirilen bir öğretim liderliği davranıĢı olmuĢtur. Bu boyuttaki davranıĢlar ilköğretim 

okulu yöneticileri tarafından genel olarak ―çoğu zaman‖ yerine getirilmektedir. 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin ―öğretmenlerin desteklenmesi ve geliĢtirilmesi‖ 

öğretim liderliği davranıĢı boyutuna iliĢkin en yüksek ortalamayla ―çoğu zaman‖ yerine 

getirdikleri davranıĢ ―öğretmenlerin üst düzeyde performans göstermelerini teĢvik 

etme‖dir. Buna karĢılık ilköğretim okulu yöneticileri, ―öğretmenler için konferanslar 

vermek için okul dıĢından konuĢmacılar çağırma‖ ile ―gazete ve dergilerde, eğitimle 

ilgili çıkan önemli yazıları çoğaltarak öğretmenlere dağıtma‖ öğretim liderliği 

davranıĢını en düĢük ortalamalarla ―ara sıra‖ gerçekleĢtirmektedirler. Ġlköğretim okulu 

yöneticileri bu boyuttaki öğretim liderliği davranıĢlarını genel olarak ―ara sıra‖ yerine 

getirmektedirler. 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin ―düzenli öğretme-öğrenme çevresi ve iklimi 

oluĢturma‖ öğretim liderliği davranıĢı boyutuna iliĢkin en yüksek ortalamayla ―çoğu 

zaman‖ yerine getirdikleri davranıĢlar ―öğrenci baĢarısını artırmak için aile ve çevrenin 

okula desteğini sağlama‖ ile ―birey ve gruplar arası çatıĢmalardan okulun zarar 

görmesini engelleme‖ davranıĢlarıdır. Ġlköğretim okulu yöneticilerinin bu öğretim 
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liderliği davranıĢı boyutunda diğer davranıĢlara göre daha düĢük bir ortalama ile ―çoğu 

zaman‖ sergiledikleri davranıĢlar ise; ―öğretmen ve öğrenciler arasında kaynaĢmayı 

sağlayacak sosyal faaliyetlere öncülük etme‖ ile ―yönetici, öğretmen, öğrenci ve diğer 

personel arasında ‗takım ruhu‘ oluĢmasına öncülük etme‖ davranıĢlarıdır. Ġlköğretim 

okulu yöneticileri bu boyuttaki öğretim liderliği davranıĢlarını genel olarak ―çoğu 

zaman‖ yerine getirmektedirler. 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin, okul yöneticilerinin öğretim 

liderliği davranıĢlarına sahip olma düzeylerine iliĢkin görüĢleri ile cinsiyetleri, meslekî 

kıdemleri, branĢları ve görev yaptıkları ilçelere göre değerlendirmelerinin sonuçları Ģu 

Ģekildedir: 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin öğretim liderliğinin ―okul amaçlarının 

belirlenmesi ve paylaĢılması‖, ―eğitim programı ve öğretim sürecinin yönetimi‖, 

―öğretim süreci ve öğrencilerin değerlendirilmesi‖ ve ―düzenli öğretme-öğrenme çevresi 

ve iklimi oluĢturma‖ boyutlarındaki davranıĢlarını yerine getirme düzeyleri ile öğretmen 

görüĢleri arasında cinsiyetlerine göre .05 düzeyinde anlamlı bir farklılık yoktur. 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin öğretim liderliğinin ―öğretmenlerin desteklenmesi ve 

geliĢtirilmesi‖ boyutundaki davranıĢlarını yerine getirme düzeyleri ile öğretmen 

görüĢleri arasında cinsiyetlerine göre erkekler lehine .05 düzeyinde anlamlı bir fark 

vardır. 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin öğretim liderliğinin ―okul amaçlarının 

belirlenmesi ve paylaĢılması‖, ―eğitim programı ve öğretim sürecinin yönetimi‖, 

―öğretim süreci ve öğrencilerin değerlendirilmesi‖, ―öğretmenlerin desteklenmesi ve 

geliĢtirilmesi‖ ve ―düzenli öğretme-öğrenme çevresi ve iklimi oluĢturma‖ 

boyutlarındaki davranıĢlarını yerine getirme düzeyleri ile öğretmen görüĢleri arasında 

meslekî kıdemlerine göre .05 düzeyinde anlamlı bir fark vardır. 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin öğretim liderliğinin ―okul amaçlarının 

belirlenmesi ve paylaĢılması‖, ―eğitim programı ve öğretim sürecinin yönetimi‖, 

―öğretim süreci ve öğrencilerin değerlendirilmesi‖, ―öğretmenlerin desteklenmesi ve 

geliĢtirilmesi‖ ve ―düzenli öğretme-öğrenme çevresi ve iklimi oluĢturma‖ 
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boyutlarındaki davranıĢlarını yerine getirme düzeyleri ile öğretmen görüĢleri arasında 

branĢlarına göre .05 düzeyinde anlamlı bir farklılık yoktur. 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin öğretim liderliğinin ―okul amaçlarının 

belirlenmesi ve paylaĢılması‖, ―eğitim programı ve öğretim sürecinin yönetimi‖, 

―öğretim süreci ve öğrencilerin değerlendirilmesi‖ ve ―düzenli öğretme-öğrenme çevresi 

ve iklimi oluĢturma‖ boyutlarındaki davranıĢlarını yerine getirme düzeyleri ile öğretmen 

görüĢleri arasında görev yaptıkları ilçelere göre .05 düzeyinde anlamlı bir farklılık 

yoktur. Ġlköğretim okulu yöneticilerinin öğretim liderliğinin ―öğretmenlerin 

desteklenmesi ve geliĢtirilmesi‖ boyutundaki davranıĢlarını yerine getirme düzeyleri ile 

öğretmen görüĢleri arasında görev yaptıkları ilçelere göre .05 düzeyinde anlamlı bir fark 

vardır. 

5.2. Öneriler 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, uygulayıcılara ve araĢtırmacılara 

aĢağıdaki öneriler yapılabilir. 

5.2.1. Uygulayıcılara öneriler 

1- Okul yöneticileri yeterliliklerinin geliĢtirilmesi ve öğretim liderliği 

davranıĢlarını gösterebilmeleri için hizmet içi eğitim seminerlerine alınmalıdırlar. Okul 

yöneticilerine yönelik seminerlerdeki program ve eğitimler, uygulamaya dönük ve 

sorun çözmeye odaklanmalıdır. 

2- Okul müdürlerinin seçimi ve istihdamında meslekî yeterlilikler dikkate 

alınmalı, okul müdürlerinin seçiminde öğretim liderliği davranıĢlarını ölçmeye yönelik 

geçerli ve güvenilir ölçme araçları hazırlanmalıdır. 

3- Okul yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarını gerçekleĢtirebilmeleri 

için üniversitelerle iĢbirliği yapılmalıdır. Okul yöneticilerinin seçiminde eğitim 

yönetimi alanında lisans üstü eğitim yapanlar öncelikle tercih edilmeli ve onların bu 

alanda lisans üstü eğitim yapmaları teĢvik edilmelidir. 
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4- Okul yöneticilerinin liderlik davranıĢı sergileyebilmeleri için insiyatif alanları 

geniĢletilmeli, yetki ve sorumlulukları yeniden belirlenmeli, öğretim lideri olarak 

hizmet sunmalarına olanak sağlayacak değiĢiklikler yapılmalıdır. 

5- Okul yöneticilerinin öğretim liderliği ve etkili okul alanındaki bilgi ve 

becerileri artırılmalı, dünyadaki öğretim liderliği ve etkili okul alanındaki geliĢmelerden 

haberdar olabilmeleri için bu alanda ileri olan ülkelerle iĢbirliği yapılmalıdır. Okul 

yöneticilerinin bu alanda ileride olan ülkelerdeki öğretim liderliği ve etkili okul 

uygulamalarını yerinde izleyebilmeleri için yurt dıĢı eğitim seminerleri düzenlenmelidir. 

5.2.2. AraĢtırmacılara öneriler 

1- Bu araĢtırma Erzurum ili merkez ilçeleri olan Aziziye, Palandöken ve 

Yakutiye ilçelerindeki 35 ilköğretim okulunda yapılmıĢtır. Diğer illerdeki ilköğretim 

okullarında da benzer bir araĢtırma yapılabilir. 

2- Bu araĢtırma sadece resmî ilköğretim okullarında yapılmıĢtır. Benzer bir 

araĢtırma, özel ilköğretim okullarında da yapılabilir. 

3- Öğretim liderliği davranıĢlarına sahip olma düzeyleri bakımından özel 

ilköğretim okul yöneticileri ve resmi ilköğretim okulu yöneticileri karĢılaĢtırılabilir. 

4- Ġlköğretim okulu yöneticilerine yönelik olarak yapılan bu araĢtırma 

ortaöğretimde görev yapan okul yöneticileri için de yapılabilir. 

5- Diğer liderlik türlerinin öğretim liderliği üzerine etkileri araĢtırılabilir. 

6- Okul yöneticilerinin sergiledikleri öğretim liderliği davranıĢlarının 

belirlenmesinde öğrencilerin de görüĢleri alınabilir. 
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